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RESUMO

As discussdes sobre as diferencgas séo consideradas formas de enfrentamentos na sociedade
contemporanea em que muitas forgas se unem na tentativa de silenciar essas marcas.
Pensando sobre isso, o presente trabalho se debruca sobre situagfes de enfrentamentos,
recuos e movimentos realizados por uma professora (Santos) da rede estadual de educacgéo
da Bahia que discute cultura afro-brasileira, diversidade de género e sexual em sua pratica
pedagogica, tendo por objetivo analisar os discursos sobre etnicidade, género e sexualidade
que emergem do trabalho desenvolvido por essa professora com essas questfes em uma
escola periférica. Esse estudo investe em uma abordagem pos-critica que amplia as
categorias de andlises. Para tanto, foram utilizados como aporte teérico-metodolégico os
pensamentos de autores/as como Michel Foucault, Guacira Lopes Louro, Richard
Miskolci, Rogério Junqueira, Dagmar Meyer, Marlucy Alves Paraiso, Marcos Lopes de
Souza, Anderson Ferrari, dentre outros/as. Para a construcdo das informacdes empiricas
foram utilizadas duas formas de entrevistas: narrativa para a professora Santos e
semiestruturada para os/as outros/as participantes, quais sejam, a diretora Lucia, 0 porteiro
Pedro e o aluno Bruno. Além disso, foram observados 0s espacos escolares de convivéncia
e as aulas da professora, utilizando-se de um diario de campo. Os discursos foram
explorados segundo a perspectiva foucaultiana. Assim, as discussdes apresentam 0s
movimentos de investidas e recuos dessa professora e a forma pela qual a comunidade a
percebe no que tange as suas discussdes sobre aspectos da diferenca. Compreendeu-se que
as discussdes sobre essas questdes se entrelacam com a vivéncia dela para aléem da
docéncia, emergindo as relaces de conhecer, saber e poder envolvidas nesse processo de
subjetivacdo. Destaca-se também a religiosidade da professora enquanto um marcador
étnico que em muitos momentos absolutiza a sua identidade, possibilitando que ela, muitas
vezes, seja vista, ou se veja, apenas como participante de uma religido de matriz africana, o
que no entendimento contemporaneo é algo ruim. Dessa forma, uma série de palavras em
tom de xingamentos sdo usadas para sujeitar a docente como: macumbeira, feiticeira e
praticante de ocultismo. Além disso, a professora discute sexualidade e género em suas
aulas, questdo essa, que potencializa ainda mais as marcas que lhe sdo designadas.
Destaca-se também o contato da professora com as pessoas LGBTTI e a sua aproximacao
com a universidade, bem como, os processos formativos que participou como aspectos que
potencializam suas discussdes sobre essas tematicas. Se por um lado, essas discussdes
geram marcas negativizadas a essa professora, por outro lado, elas também conferem
destaque e fazem dessa professora uma pessoa respeitada na comunidade escolar, por
abordar tematicas que os/as outros/as professores/as ndo discutem, em uma constante
ambivaléncia baseada na relacdo entre ofensa e respeito. Desse modo, a trajetoria da
professora Santos é marcada pela resisténcia que se expressa, muitas vezes, pela mudanca
de rota, recuos e pausas, mas que mantém firme a crenca que a educacdo é um espaco
potente para as transformacdes sociais e que as discussdes sobre a diferenca sdo fatores
importantes nesse processo. Portanto, a pesquisa sinaliza a necessidade de que mais
professores/as se juntem na manutencdo dessas discussdes, fazendo com que outras vozes
de apoio ecoem, formando uma rede de profissionais comprometidos/as e implicados/as
com essas tematicas, a fim de tornar essas questdes cotidianas, diminuindo, desse modo, o
caréater de eventualidade que ainda perpassa essas questdes.

Palavras-chave: Etnicidade; Diferencas; Cultura afro-brasileira; Género e Sexualidade;
Cotidiano escolar.



ABSTRACT

Discussions about differences are seen as forms of confrontation in contemporary society
in which many forces unite in an attempt to silence these marks. Thinking about this, the
present work focuses on situations of confrontations, retreats and movements carried out
by a teacher (Santos) of the state education network of Bahia, who discusses Afro-
Brazilian culture, gender and sexual diversity in her pedagogical practice. objective to
analyze the discourses on ethnicity, gender and sexuality that emerge from the work
developed by this teacher with these questions in a peripheral school. This study invests in
a post-critical approach that broadens the categories of analysis. To that end, the thoughts
of authors such as Michel Foucault, Guacira Lopes Louro, Richard Miskolci, Rogério
Junqueira, Dagmar Meyer, Marlucy Alves Paraiso, Marcos Lopes de Souza, Anderson
Ferrari, among others, were used as theoretical and methodological contributions. For the
construction of the empirical information two forms of interviews were used: narrative for
teacher Santos and semi-structured for the other participants, namely, director Llcia, porter
Pedro and student Bruno. In addition, we observed the school spaces of coexistence and
the teacher's classes, using a field diary. The discourses were explored in the Foucaultian
perspective. Thus, the discussions present the movements of invests and retreats of this
teacher and the way in which the community perceives it in what concerns its discussions
on aspects of difference. It was understood that the discussions on these issues are
intertwined with her experience beyond teaching, emerging the relations of knowing,
knowing and power involved in this process of subjectivation. It also highlights the
teacher's religiosity as an ethnic marker that in many moments absolutizes her identity,
allowing her to be often seen or seen only as a participant in an African-based religion,
which in the contemporary understanding It's a bad thing. Thus, a series of words in tone
of curses are used to subject the teacher as: macumbeira, witch doctor and occult
practitioner. In addition, the teacher discusses sexuality and gender in her classes, an issue
that further enhances the marks assigned to her. It also highlights the teacher's contact with
the LGBTTI people and their approach to the university, as well as the formative processes
that participated as aspects that potentiate their discussions on these themes. If, on the one
hand, these discussions generate negative marks for this teacher, on the other hand, they
also give prominence and make this teacher a respected person in the school community,
by addressing themes that the other teachers do not discuss, in a constant ambivalence
based on the relationship between offense and respect. Thus, Santos' trajectory is marked
by the resistance that is often expressed by the change of route, retreats and pauses, but that
holds firm the belief that education is a potent space for social transformations and that
discussions about difference are important factors in this process. Therefore, the research
indicates the need for more teachers to come together in the maintenance of these
discussions, making other voices of support echo, forming a network of professionals
committed and involved with these themes, in order to make these daily affairs, thus
reducing the character of eventuality that still pervades these issues.

Keywords: Ethnicity; Differences; Afro-Brazilian culture; Gender and Sexuality; School
daily.
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INTRODUCAO

Pensar, discutir e se debrucar sobre as diferencas, na contemporaneidade, pode ser
considerado como agdes de enfrentamento em uma sociedade em que muitas forgas se
somam para a manutencdo das padronizagdes e enquadramentos. Pensar o diferente, o
dissidente e o excéntrico, portanto, é uma agdo de ruptura, tendo em vista a forma em que a
tematica € atravessada por vigilancias, controles e normatizacdes que ditam as formas em
que o diferente [ndo] pode ser expresso. Transgredir as normas € como vestir-se com um
sinalizador, que chama a atencdo da sociedade para 0 que ainda considera como um
problema. Ser diferente, apesar de todos os clichés publicitarios - que insistem no “ser
diferente é normal” - ainda é visto como um desvio que precisa ser corrigido e sdo diversas
as instancias que se empenham nessa tarefa corretiva. Portanto, anuncio que o presente
trabalho se propde a pensar as diferencas, de maneira mais especifica as étnicas, sexuais e
de género, sem a intencdo de esgotar as possibilidades de analises do objeto em estudo,
mas com o intuito de contribuir para as reflexdes dessas areas.

Pensar as identidades como algo relacional € um ponto importante para iniciar um
entendimento sobre o diferente e as diferencas. Compreender que € no ambito social que 0s
signos ganham “vida” ajuda a perceber que para a existéncia do diferente € necessario que
se tenha o ndo diferente, que se opde [ou que foi oposto], em uma logica binaria, na qual
dois grupos diferentes carregam elementos simbdlicos que os compde identitariamente. A
um dos elementos do conjunto é dada a primazia, a superioridade, enquanto ao outro, resta
a secundarizacdo e, por muitas vezes, os silenciamentos que sdo impostos pelas forcas
socioculturais.

E nesse carater relacional que penso as discussdes sobre sexualidade,
constantemente permeada pelo contexto historico, cultural e social, havendo periodos em
que foi percebida como algo fluido, sem a necessidade de tantos controles e normatizacées,
ocorrendo a formacdo por meio das vivéncias e observacfes das pessoas proximas. Em
outros momentos, assim como o atual, a sexualidade foi/é, geralmente, encarada como algo
estritamente privado e intimo, ndo cabendo a discussdo de maneira ampla e coletiva, sendo
vastamente divulgada nos meios midiaticos, e pouco discutida nos demais espagos
formativos, como escola e familia. Isso se deve ao fato de a sexualidade ser considerada
uma questdo pessoal e privada, permeada por decisbes morais e religiosas (LOURO,

2008). O mesmo ocorre com outros marcadores da diferenca como classe, raca e etnia, que
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geralmente, sdo percebidos de maneira dicotomizada, em que ha o padrdo e as formas
derivadas, vistas como ilegitimas e devendo ser controladas e corrigidas.

Em nossa sociedade sdo produzidas continuamente marcas de género, etnia e
sexualidade normatizadoras e eu ndo escapei a elas, ao contrério, elas sempre estiveram
envolvidas nos processos da minha construgdo. Os discursos normatizadores foram
reiterados por diversas instancias e pessoas no decorrer da minha vida com intuito de me
enquadrar nas normas.

Recordo-me de alguns momentos, por certo existiram muitos outros, em que
explicitamente as questdes de etnia, género e sexualidade se apresentaram em minha
historia e usarei para dizer um pouco sobre 0s caminhos que me trouxeram a discutir essas
tematicas: quando crianca eu gostava de fazer doces de ‘agicar queimado’ e minha bisavo,
em um dado dia, brincou com a seguinte expressdo: “E o mestre-cuca da familia”. Senti-
me muito ofendido com aquela fala. Por eu ndo saber o que a expressdo mestre-cuca
significava, associei a palavra “cuca” a um homossexual da minha cidade que era
apelidado por esse nome. Uma pessoa que era marginalizada, ridicularizada, foco de
diversas manifestacGes de discriminacdes e preconceitos. Nao, eu ndo queria ocupar aquele
lugar! Eu ainda crianca sabia que ndo era o lugar do “ridiculo”, “do exagerado”, do
“excéntrico” que eu desejava ocupar durante a minha vida, pois em mim foi criada a ideia
que ser como aquela pessoa era algo ruim e indesejavel. Naquele momento o meu desejo
era de estar no centro, ou talvez, de que nao houvesse centros, para que nao existissem
também margens e eu ndo fosse “obrigado” a ocupa-las. Na maioria das vezes, no entanto,
ndo era possivel.

Com o decorrer da minha vida, percebo que por mais que eu tenha me produzido
para me afastar do “perfil cuca”, eu ndo consegui fugir das categorizagdes sociais que Sa0
tdo cruéis. Ainda nesse episddio, me lembro que meu choro sé cessou quando minha mae
me explicou que aquela expressdo significava cozinheiro. Fico me questionando por que
ser chamado e comparado ao homossexual era uma ofensa tdo grande para mim, mesmo
ainda tdo pequeno? O mecanismo da heteronormatividade comeca a operar sobre nds desde
muito cedo, talvez desde o Utero, como sinaliza Meyer (2013), quando a partir de uma
genitalia apresentada em um exame de ultrassonografia uma série de expectativas é criada
para o/a bebé ainda em desenvolvimento e durante toda a vida dessa pessoa ela sera
cobrada pelo significado social atribuido aquela genitalia e, assim, suas a¢fes, suas

vestimentas, seus comportamentos, seu género e sua sexualidade devem corresponder a
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essas expectativas. E como se um destino socio-cultural ja estivesse planejado e coubesse a
pessoa apenas nascer e seguir progressivamente a prescricdo, passo-a-passo 0s itens
necessarios para ser uma mulher ou um homem. Esses jogos da cis-heteronormatividade®
sdo aprendidos precocemente e 0s interiorizamos de tal forma que eles assumem um
carater naturalizado, se tornam verdades incontestaveis para muitos/as. Pensar para além
dessa possibilidade é ainda encarado como uma loucura, uma afronta da maior escala.

Os esforgos para manutencdo de minha heterossexualidade ocorreram em diversas
instancias, inclusive, dentro de minha casa. Apesar de meu pai ter falecido quando eu tinha
apenas dois anos, a minha mée assumiu para si a posicdo de me fazer homem, de me
comportar como um “homem de verdade”. Entendo que 0s processos aos quais ela me
submeteu, assim os fez por que acreditava que era para 0 meu bem, pois estar distante da
hegemonia é ainda considerado algo ruim, nefasto, pernicioso e que de alguma forma deve
ser normatizado, puxado de volta para o “lado bom”, curado.

Em um dia de domingo, ela estava com trés outras amigas assistindo a um
programa de entretenimento, a tarde. Eu tinha, aproximadamente, sete anos e estava
sentado com elas tambem assistindo. Em determinado momento a dupla sertaneja Ricky e
Renner comegou a se apresentar e elas comentavam sobre os cantores e debatiam sobre
qual consideravam mais bonito. Uma das amigas de minha mae disse: “Eu acho o Ricky
mais bonito!” e eu disparei: “Ah, ndo! Eu acho o Renner mais bonito!”. O siléncio
adentrou aquele espaco e eu notava apenas o0s olhares de reprovacdo para mim,
principalmente o de minha mae que me parecia um misto de raiva e vergonha. A principio
eu nao entendia o porqué daquilo, ndo percebia erro em minha fala, mas era perceptivel
que havia feito algo de muito errado, tinha caminhado por um solo inospito. Hoje eu

percebo que um homem considerar outro homem bonito € algo inconcebivel, é uma

! Segundo Jaqueline Gomes de Jesus (2012, p. 29) a heteronormatividade é a “crenca na heterossexualidade
como caracteristica do ser humano “normal”. Desse modo, qualquer pessoa que saia desse padrdo é
considerada fora da norma, o que justificaria sua marginalizagdo”. Miskolci (2007a, p. 6) acrescenta a essa
defini¢do que “[...]JEntre o terco final do século XIX e meados do século seguinte, a homossexualidade foi
inventada como patologia e crime e os saberes e praticas sociais normalizadores apelavam para medidas de
internacdo, prisdo e tratamento psiquiatrico dos homo-orientados. A partir da segunda metade do século XX,
com a despatologizacdo (1974) e descriminalizacdo da homossexualidade, é visivel o predominio da
heteronormatividade como marco de controle e normalizacdo da vida de gays e léshicas, ndo mais para que se
“tornem heterossexuais”, mas com o objetivo de que vivam como eles”. Nesse sentido, acrescenta-Se 0O
prefixo cis com a intencdo de salientar que as normatizagdes visam ndo apenas que as pessoas vivam como
heterossexuais, mas que elas também assumam a cisgeneridade como premissa de vida.
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rachadura da masculinidade ideal. Lembro, por muitas vezes, ter ouvido homens se
referirem a outros como “simpaticos”, uma forma de ndo utilizar a palavra bonito, pois
achar simpatico é algo até permitido, faz pensar em uma relacdo de amizade. Considerar
outro homem bonito, no entanto, conota uma possibilidade de desejo e isso, na sociedade
contemporanea, é proibido para um dito “homem de verdade”. Apos a saida das amigas de
minha mé&e me recordo de ter apanhado bastante. Divago hoje pensando que a surra era
como um “tratamento de choque” para me trazer de volta a “normalidade”. Sei que nesta
situacdo o sofrimento foi muatuo: sofria minha mae por ter um filho que gradualmente se
afastava do ideal hegemdnico de masculinidade e eu sofria por ndo agradar e ser punido.

Essa situacdo e tantas outras me fazem questionar: se a heterossexualidade é mesmo
natural e destino de todas as pessoas, qual a necessidade de empreendimentos para
reiteracdo, a todo o momento para garanti-la? Parece que qualquer vivéncia fora da
heterossexualidade é um lugar de inferioridade. E um ndo lugar! Essa posicdo abjeta’ é
compartilhada pelas pessoas LGBTTI®, mulheres, negros, indigenas e tantos outros grupos
minoritarios* na atualidade. Esses grupos sdo as expressdes vivas da subversdo da norma
hegeménica e, por ndo se enquadrarem nos padrbes eurocéntricos, sexistas e
heteronormativos, sdo foco de discriminagdes, preconceitos e agressdes que funcionam
como uma “punigdo” por serem “diferentes”, dando indicios do quanto a nossa sociedade
ndo ¢ acolhedora das diferencas na perspectiva que escreve Tomaz Tadeu da Silva (2002),
como movimento que rompe com a dicotomia, que mostra outros lugares, outras vivéncias
e outras possibilidades. “A diferenca é mais da ordem da anomalia que da anormalidade:
mais do que um desvio da norma, a diferenca € um movimento sem lei” (SILVA, 2002, p.
66).

2 Conforme Butler (2007, p. 153) “abjeto designa aqui precisamente aquelas zonas “indspitas” e “inébitaveis”
da vida social, que sdo, ndo obstante, densamente povoadas por aqueles que ndo gozam do status de sujeito,
mas cujo habitar sob o signo do “inabitavel” ¢ necessario para que o dominio do sujeito seja circunscrito”.
Cabe pontuar que a posi¢do abjeta ndo esta ligada apenas as sexualidades e aos géneros, ela diz de todas as
posicBes de sujeito que sdo consideradas socialmente inuteis, indevidas e indignas de serem vividas. Assim,
ser abjeto é ocupar os intersticios sociais na posicao de um ndo-sujeito.

® Sigla que se refere ao grupo constituido por Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis, Transexuais e
Intersexuais — LGBTTI. Adoto essa expressdo com a inten¢do de destacar a diversidade de composicGes que
essa sigla recebe em diferentes contextos e movimentos sociais, sendo inclusive modificada ao decorrer do
tempo. No entanto, compreendo que outras nomenclaturas sdo adotadas para se referir a essas pessoas e que
h& aquelas/es que ndo se sentem contempladas/os por essa expressdo. Contudo, utilizarei essa sigla no
decorrer do texto para evitar a repeticdo das expressdes que a compdem (MAIO; JUNIOR, 2014).

* Entendo a express&o minoria/grupos minoritarios como referente a quantidade de direitos e ndo ao niimero
populacional.
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A percepcao das posigdes que as diferencas ocupam também no ambiente escolar
torna-se um desafio, ndo que as relacdes desiguais ndo estejam naquele espaco (elas
estdo!), mas por ser construido em nés o que Guacira Lopes Louro (2012) chama de
identidades escolarizadas, que, de alguma forma, naturalizam as a¢6es cotidianas ocorridas
na escola. Dessa forma, as agressdes fisicas, os xingamentos, as “brincadeiras” se tornam
parte da rotina escolar.

Hoje, apds um processo de repensar-me para entender as formas de segregacdes em
que fui exposto no decorrer de minha trajetéria escolar, me recordo das aulas de Educacao
Fisica, nas quais os jogos eram definitivamente divididos pelos géneros, enquanto 0s
meninos deviam jogar futebol e agir como lideres, autbnomos e capazes de tomar decisdes
naquele jogo, as meninas deviam jogar baleado, ou volei, pois eram jogos considerados
mais leves e, portanto, capazes de serem executados por meninas. Aqueles/as que
transgredissem essa fronteira claramente demarcada ocupavam um lugar indesejavel,
daqueles/as que ndo cumpriram a “tarefa” em aprender a ser homens/mulheres e eram
“punidos” por isso com xingamentos, olhares discriminatorios e agressoes verbais e fisicas.
Socrates Nolasco (1995) percebe que “O corpo [masculino] deve revelar uma identidade
que transpira por meio dele e vista a olhos nus. O cheiro, 0s movimentos, a voz e sobretudo
a acdo, devem testemunhar que por trds desses parametros existe um homem”
(NOLASCO, 1995, p. 303).

Durante algum tempo eu fui colocado nesse lugar marginalizado, por ndo ter
habilidade em jogar futebol e por ter um relacionamento amigavel com as meninas, sem
querer a todo instante conquista-las, além de sentir prazer em jogar baleado, um jogo que
em algumas regides do pais € chamado de queimada e que, a0 menos na minha cidade, é
comumente jogado por meninas. Isso me afastava do modelo hegemdnico de
masculinidade, mais do que isso, me aproximava do que era feminino, algo inconcebivel
em um sistema sécio-cultural binario que percebe as vivéncias de género de maneira
dicotomizada e opostas. Esse sistema ¢ baseado na “logica” Sexo-Género-Sexualidade, na
qual o sexo determinado unicamente pelo érgdo genital e estrutura cromossémica aciona
automaticamente o género e, consequentemente, a sexualidade (heterossexual), em um
processo tido como “natural” e linear. Antes mesmo que eu tivesse consciéncia de desejo
sexual, ou me sentisse atraido por um género e/ou outro, eu ja sabia que era homossexual,
ndo por notar algo de diferente em mim, ou por desejar alguém do mesmo género, mas por

perceber que na concepc¢do daqueles/as com 0s/as quais eu convivia, eu ja ocupava esse
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lugar, apenas por ter um processo de producdo de minha masculinidade diferente daquele
preconizado. Nesse sentido eu percebo que género e sexualidade tém uma proximidade tdo
grande que a transgressdao dos aspectos hegemdnicos do género, de certa forma, me
colocava em uma posicdo, até entdo desconhecida. Para aquelas pessoas eu ndo era
homem, embora eu tivesse o corpo bioldgico lido como masculino, ndo tinha as atitudes
esperadas para tal. Mas também ndo era uma mulher, por ndo ter a estrutura corporal
estabelecida como feminina, apesar de ter caracteristicas esperadas para esse género.
Assim, eu ocupava o limbo, o ndo-lugar, como um terceiro género, ou quem sabe, um lugar
fora do género, um ndo-género.

Esse processo perverso perdurou durante toda a minha trajetéria escolar, quando eu
percebia os olhares intrigados dos/das colegas sobre mim, olhares que indagavam quem ou
0 que de fato eu era. Em alguns momentos, nesse frenesi de investimentos em saber o que
eu era, eu me sentia desumanizado, ‘“coisificado”, em que todos os meus aspectos eram
secundarizados nesse processo de tantos questionamentos. Assim, como argumenta
Bauman: “As “identidades” flutuam no ar, algumas de nossa propria escolha, mas outras
infladas e lancadas pelas pessoas em nossa volta, e é preciso estar em alerta constante para
defender as primeiras em relacdo as ultimas” (BAUMAN, 2005, p.17). Contudo, realizar
esse processo de defesa que Bauman convoca é muito dificil na educacéo basica em que as
forcas e os discursos normatizadores operam potentemente sobre os corpos, ideias e acoes
dos/as estudantes. Naquele momento eu ndo me sentia capaz de defender qualquer posicao,
mais que isso, eu nem sabia que tinha alguma posicéo a ser defendida. Eu fui jogado em
um determinado lugar sem, a principio, saber as razdes.

Em outros momentos, algum/a colega mais proximo/a vinha me contar que viu
outra pessoa comentando que eu ndo era homem e sim gay. Aquilo me perturbou durante
muito tempo. Eu ndo me enxergava daquela forma que as pessoas falavam e eu ndo queria
ocupar aquele lugar de foco negativo dos comentarios. Parecia que qualquer qualidade que
eu tivesse era diminuida, dissolvida em meio ao grande “pecado” da diferenca.
Possivelmente, essa situacdo ajude a exemplificar o carater relacional das diferencas, pois
eu s6 era diferente quando relacionado com aquelas pessoas que se julgavam
heterossexuais. Como percebe Kathryn Woodward (2009, p. 36): “[...] as identidades sdo
[...] formadas relativamente a outras identidades, relativamente ao “forasteiro” ou ao
“outro”, isto &, relativamente ao que ndo é. Essa construgdo aparece, mais comumente, sob

a forma de oposigdes binarias”.
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Outra marca que me acompanhou durante toda a minha vida foi a do meu
pertencimento étnico. O fato de ser negro sempre me colocou em um lugar diferente dos
meus colegas brancos. Nao que eu percebesse isso naquela época, ao menos no inicio, pois
eu me sentia como todas as outras criangas e ndo conseguia notar essa diferenca, nao
percebia que eu ocupava o lugar do “outro” nas instituicdes em que eu participava. Eu me
via como igual, mas eles me viam (liam) como diferente. Naquele contexto, principalmente
no ambiente educacional, fui hostilizado inimeras vezes pelos xingamentos “nariz que o
boi pisou”, “nariz de pipoca”, “cabelo duro” e isso construiu em mim uma ideia de beleza
em gue eu ndo me enquadrava, eu comecei a perceber que eu ndo estava no padréo de
beleza e comecei a persegui-lo dia ap6s dia. Utilizei de diversos métodos na busca de
alcancar esse ideal, desde o alisamento do cabelo, até cremes clareadores. Cheguei, durante
muito tempo, a ter como objetivo principal angariar fundos para realizar uma cirurgia
plastica em meu nariz, uma cirurgia de “corre¢do”, que me aproximaria do meu padrao
sonhado. Criaram em mim a “verdade” que eu era feio e passei a admirar o estilo europeu,
branco e elitista como uma forma de me aproximar daquele estilo, como uma forma de ser
aceito e ser visto como aquelas pessoas eram. Os discursos que eu ouvia incutiram em mim
que as manifestacfes da cultura negra eram ruins, feias e, por muitas vezes, demoniacas.
De alguma forma, durante muito tempo, eu tomei aversao ao que era negro, eu tinha medo
de ter contato. Eu quis me relacionar afetivo-sexualmente com pessoas brancas, ndo por
uma escolha consciente, mas por um processo perverso de producdo do que era belo para
mim. Meu desejo foi produzido pelas forcas desses discursos. Consegui transpor - e as
transponho todos os dias - essas barreiras, percebendo as grandezas de nossa cultura, a
beleza de nossa gente, a forca do nosso povo e as marcas historicas de luta e resisténcia do
POVO negro.

Hoje, pensando, em todas essas discriminacdes que sofri no ambiente escolar deixo
uma questdo: onde estavam os/as professores/as nesses momentos? Lembro-me que essas
manifestacdes preconceituosas ocorriam em horario de aula e ndo apenas nos intervalos.
N&o me recordo, de sequer uma vez, em que algum/a professor/a tenha se mobilizado
diretamente para intervir naquela situacdo. Essas agressfes eram vistas como uma
indisciplina “normal”, cotidiana e eram tratadas como tal. O maximo que ocorria era o/a
docente usar da sua autoridade para solicitar que os/as alunos/as fizessem siléncio. Como
se apenas o siléncio fosse necessario para findar aquela situacdo, ndo eram realizadas

problematizacdes acerca daqueles eventos constantes e que inscreviam marcas em nossos
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corpos e personalidades. Essas cenas eram naturalizadas, faziam parte do cotidiano escolar.
Acredito que se deve a isso 0 encanto com 0 contexto da minha pesquisa: ao pensar que
tantos/as professores/as que passaram por mim no decorrer da minha trajetéria escolar se
silenciaram diante das ac¢des excludentes que eu e alguns/mas outros/as colegas sofremos e
ter encontrado aqui em Jequié-Ba, uma professora que subverte essa situacao e consegue,
no seu fazer docente, realizar um trabalho de intervencao e problematizacdo das marcas da
diferenca é algo que merece uma atengdo especial.

Nesse sentido, é importante pensar a escola enquanto lugar em que, muitas vezes,
séo [re]produzidos modelos, normas e lugares, sobretudo o lugar do diferente. Ela designa
a posicdo de sujeito de cada pessoa nessa estrutura marcada pelas hierarquizagdes e
hegemonias. No cerne dessas questdes o sexismo é naturalizado por intermédio das
producdes desiguais nas relacdes de género. Geralmente, a escola educa as meninas para
serem mées e mulheres submissas, recatadas e do lar. Aos meninos é dado o papel de
provedor da casa, de homem que mantém a familia trabalhando externamente. A escola
educa para a perpetuacdo do sistema patriarcal que ainda é tido como modelo para a
sociedade contemporanea, apesar de tantos outros arranjos existentes como aponta Guacira

Lopes Louro:

No discurso educacional, existe a familia. Os livros e as atividades
escolares operam com uma representacdo U(nica que corresponde a
representacdo acionada pela midia e consagrada pela Igreja e pela Lei.
N&o é por acaso que essa representacdo hegeménica carrega os tracos da
classe média branca urbana e nela pai e mde, bem como os seus filhos e
filhas, reafirmam as formas tradicionais de masculinidade e feminilidade.
Quando alguém diz que é preciso resgatar ou preservar os “valores
tradicionais da familia”, é dessa familia “normal”, com esses tracos de
raca, classe e género, que se esta a falar. Contudo, ao contrario do que
esses discursos fazem supor, atualmente é cada vez mais visivel o nimero
de lares mantidos apenas por mulheres que se revezam no cuidado dos
menores e nos quais 0s homens adultos tém uma presenga transitoria ou
esporéadica [...] (LOURO, 2000, p. 48-49).

Apesar de hoje perceber esses jogos de poderes que estiveram presentes em toda
minha vida, sO passei a visualizar com maior clareza essas relagdes quando comecei a
lecionar nos anos finais do ensino fundamental, ainda nos primeiros semestres da
graduacdo, no municipio de Maracds-BA, cidade em que nasci. Como professor de

Ciéncias pude constatar o quanto essas discussdes despertavam o interesse e atencao dos/as
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alunos/as. As aulas que versavam sobre sistemas reprodutores® eram as mais participativas
e tidas como interessantes pelos/as discentes, contudo, percebi que a abordagem e o tempo
eram insuficientes para dar conta das inquietacdes e curiosidades deles/as. Apesar de tentar
me posicionar de maneira dialégica, muitas vezes me sentia constrangido, por indagacdes,
as quais, ndo me sentia preparado para responder. Diante desses momentos de falta de
respostas, fui percebendo também com o avancar do curso de graduacdo em Ciéncias
Bioldgicas que ndo havia uma disciplina que me ofertasse subsidio para discutir aquelas
questBes que eram levantadas, sendo as aulas de embriologia o que eu tinha mais proximo
do assunto abordado, favorecendo um estudo interessante, mas que ndo se aproximava das
dimensdes subjetivas, humanas e sociais que se manifestavam veemente nas minhas aulas.
Eles/as ndo queriam saber apenas de anatomia, morfologia e fisiologia, queriam discutir as
questdes sociais e 0os desdobramentos da sexualidade na sociedade.

No ambito familiar também sdo escassos os didlogos com filhos e filhas sobre
questdes relacionadas a sexualidade. Muitas familias consideram esse assunto algo
proibido ou pecaminoso. Estes rétulos inibem as conversas domesticas, pois para muitas
familias, dialogar sobre essas questfes é conceder aos filhos e filhas muita liberdade,
servindo como uma espécie de estimulo de algo que desejam reprimir por essa Visao
“pecaminosa e suja”, restando, muitas vezes, a escola o proposito de discutir a tematica.

Assim, a escola e os/as professores/as atuam em um campo muito ténue e delicado,
pois 0s aspectos que envolvem a sexualidade e os géneros sdo historicamente marcados e
estigmatizados, muitas vezes pela propria instituicdo. Nessa direcdo Gesser, Oltramari e
Nuernberg (2012) enxergam a escola como um local onde também ocorrem manifestacdes
de violéncia e exclusdo as pessoas que ndo pertencem a sexualidade hegemoénica: a
heterossexual e, em que, alguns grupos sdo supervalorizados, como ocorre com 0s homens
brancos e de condicdo financeira mais abastada, ficando a margem, aqueles/aquelas que
ndo fazem parte desses agrupamentos, sendo considerados como os/as excéntricos/as e

exagerados/as.

® Uso essa nomenclatura, porque na época em que lecionei ensinava a sexualidade voltada para os aspectos
reprodutivos e preventivos. Hoje, no entanto, percebo que é mais adequado, segundo a perspectiva em que
penso e escrevo, dizer sistemas sexuais ou sistemas genitais, visando uma ruptura com esse modelo de ensino
que associa a regido genital apenas aos aspectos reprodutivos, silenciados 0s grupos e pessoas que mantém
relacdo sexual sem o intuito de se reproduzirem. Contudo, compreendo que essa nomenclatura ainda carrega
marcas do discurso biolégico, fragmentando o corpo em partes que sdo adequadas para a relacdo sexual e
regides que ndo sdo apropriadas para esse fim. Esse argumento, muitas vezes € utilizado para designar o que
€ ou ndo permitido no sexo e quais regides [ndo] podem ser estimuladas, gerando, mais uma vez,
padronizacdo e binarismo.
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Nesse contexto, esta investigacdo tem como foco de estudo as vivéncias de uma
professora que discute cultura afro-brasileira, género e sexualidade em uma escola de
periferia do municipio de Jequié-BA e os discursos da comunidade escolar em relagdo ao
trabalho dela sobre essas questdes, diferindo da maioria das pesquisas encontradas,
revelando especial importancia social e académica, além da de cunho pessoal ja
apresentada, ao entender que a mobilizacdo dessa professora fortalece as discussdes sobre
género e sexualidade e a compressdo desse processo pode contribuir para que outros/as
professores/as possam repensar 0 contato com a tematica e, possivelmente, discuti-la
também em suas praticas pedagdgicas.

Para conhecer o que tem sido produzido na academia, nas tematicas envolvendo
docéncia, género, sexualidade e cultura afro-brasileira, acessei uma base de dados de
relevancia nacional, qual seja, Banco Digital de Teses e Dissertacdes - BDTD utilizando
uma séries de descritores, conforme a Tabela 1, para realizar a busca de pesquisas que se

aproximem desse trabalho.

Quadro 1 — Trabalhos encontrados na BDTD

Descritores Quantitativo de trabalhos
encontrados

Professora; cultura afro-
brasileira; género; 0
diversidade sexual
Professora; cultura afro-
brasileira; diferenca; 0
género
Professora; cultura afro- 25
brasileira
Professora; cultura afro-
brasileira; diferencas 5
Sexualidade; género;
professora negra 0
Professora; Cultura afro-
brasileira; Sexualidade 0

Para fazer a leitura dos resumos dos trabalhos utilizei os seguintes critérios: a)
trabalhos escritos nos Gltimos dez anos (2006-2016); b) abordassem sobre professoras/
mulheres na docéncia; ¢) discutissem cultura afro-brasileira; género e sexualidade. Assim,

nessa primeira base de dados nenhum trabalho foi encontrado, indicando a originalidade
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desse trabalho ao se debrugar sobre essas trés categorias. Pois a maioria dos trabalhos
encontrados dizem de processos formativos realizados para professores sobre essas
questBes, mas ndo adentram o campo da praxis educativa desses/as docentes e quando o
fazem, trabalham com um marcador ou outro (género, sexualidade, etnia), mas ndo se
debrucam sobre a interseccdo dos trés na pratica docente. Dessa forma, mudei os critérios
de selecdo para: a) trabalhos escritos nos Gltimos dez anos (2006-2016); b) falassem sobre
professoras/ mulheres na docéncia; c) discutissem aspectos das diferencas. Assim, foram
analisados cinco trabalhos encontrados com os descritores Professora; Cultura afro-
brasileira; Diferencas. Quando o resumo néo era suficientemente claro, optei por ler o
texto na integra para realizar as discussdes que pretendo. O grupo de trabalhos selecionado
é constituido por uma tese e quatro dissertacdes.

Borges (2007) e Silva (2010) realizaram pesquisas envolvendo o “Programa Sao
Paulo: educando pela diferenca para a igualdade”, um projeto de formacéo realizada para
professores/as entre 2004 e 2006 no estado de Sdo Paulo, para a implementagdo da Lei
10.639/03 que prevé a obrigatoriedade da discussdo da tematica Historia e cultura afro-
brasileira e africana na educacdo bésica. Essa lei trata de um importante marco nas
discussdes étnicas e todos os trabalhos encontrados se desdobram sobre a implementacao
dessa normativa. Santana (2010) pesquisou sobre a forma em que essas discussdes se ddo

na disciplina de artes e percebeu que:

a implementacdo que hoje se da na disciplina de Artes para as séries
iniciais do municipio analisado pode ser caracterizada como uma
"folclorizacdo racista", cujas consequéncias alimentam a afirmacdo do
preconceito ao invés de seu combate, como é o objetivo das Politicas
Afirmativas (SANTANA, 2010, p. 232).

Ou seja, por mais que a tematica adentre o ambiente escolar é vista de uma forma
marginalizada que ao invés de romper com 0s estigmas histérico-sociais que 0 povo negro
carregou/carrega, os fortalece ao transforma-los em “folclore”, como se fosse algo
excéntrico, fora da vivéncia escolar.

Onofre (2014) corrobora ao realizar a sua pesquisa em uma instituicdo de ensino
quilombola, percebendo que por mais que haja esfor¢cos da comunidade escolar para
realizar essas discussdes, elas ocorrem de maneira rudimentar, inicial e que ainda ha muito

por realizar para que os objetivos elencados pela normativa sejam alcancados.
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Sena (2015), por sua vez, buscou conhecer os impactos dessas discussdes na
educacdo infantil e concluiu que essas discussfes sdo potentes para esse publico, pois
possibilitam a percepg¢éo das diferencas ainda na infancia e compreendam a necessidade do
respeito.

Na tentativa de encontrar trabalhos que discutissem também género e diversidade
sexual utilizei também os descritores Género; Sexualidade; Formacdo de professores e
foram encontrados quarenta e oito (48) trabalhos, sendo que desse total quarenta e seis (46)
foram escritos nos Gltimos dez (10) anos, mostrando um aumento nos estudos que se
debrucam a entender as relaces de género e sexualidade no processo de formacéo de
professores/as. Sabe-se que o trabalho aqui proposto perpassara por esse campo, no entanto
ele ndo é o foco principal da pesquisa, portanto, ndo me estenderei em discuti-lo por
perceber que os estudos encontrados ndo possuem uma ligacdo direta com a pesquisa aqui
apresentada.

Nesse sentido, had trabalhos que apesar de ndo discutirem as relacdes étnicas
interseccionadas com as sexuais e de género, foram realizados com professores/as e
tiveram como resultado que eles/as ndo se percebem aptos/as a discutirem a tematica, por
ndo terem tido uma formacao que contemple essas discussdes, e quando ousam trabalhar
com a tematica, correm o risco de reiterarem preconceitos, como afirmam Costa e Marcal
(2008) que perceberam nos/nas professores/as insegurancas e equivocos ao discutir tal
tematica. Muitas vezes, eles/elas utilizam subterfugios para ndo serem confrontados/as e
“desestabilizados/as” por situagdes que, dependendo do contexto e dos valores do/a
educador/a, sejam constrangedoras.

Borges e Meyer (2008), por sua vez, analisaram os limites e as possibilidades de
uma acdo educativa na reducdo da vulnerabilidade a violéncia e a homofobia, dentro do
programa “Brasil Sem Homofobia”, do Ministério da Saude e perceberam que os/as
professores/as tinham uma espécie de “panico moral”’, um medo de serem contaminados
pelas sexualidades dissidentes e que, muitas vezes, os/as colegas e familiares desses/as
docentes colocavam em xeque a sexualidade dos/as participantes do curso por estarem
participando da formacédo. Pois se acredita que para participar de um curso ou assumir esse
tipo de discussdo e preciso fazer parte dos grupos “desviantes”.

Assim, como ja dito, entendo que apesar de a relevancia desses trabalhos, nenhum
deles se aproxima do presente. Portanto, essa pesquisa tem relevancia académica na

possibilidade de pensar (e ndo prescrever) possiveis caminhos para que as discussdes das
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relacbes étnicas interssecionadas com as questdes de género e diversidade sexual sejam
realizadas na escola, ao analisar a trajetdria de uma professora que assume essas discussdes
em sua comunidade escolar, percebendo os limites e potencialidades do seu trabalho.

A partir dessa perspectiva, a presente investigacdo é direcionada pelo seguinte
questionamento: quais os discursos sobre etnicidade, género e sexualidade que emergem
do trabalho desenvolvido por uma professora com as questdes das diferencas em uma
escola periférica?

O objetivo geral dessa pesquisa é analisar os discursos sobre etnicidade, género e
sexualidade que emergem do trabalho desenvolvido por uma professora com as questdes
das diferencas em uma escola periférica. Os objetivos secundarios sdo conhecer a visao da
comunidade escolar sobre o trabalho da professora sobre as diferengas; Discutir os
aspectos étnicos, de género e sexuais emergem dos discursos sobre o trabalho da
professora para as questdes de cultura afro-brasileira, género e sexualidade; Discutir os
aspectos que mobilizam a professora a assumir as questdes relacionadas a cultura afro-

brasileira, sexualidades e géneros em sua pratica pedagogica.
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CAPITULO 01

CAMINHOS CRUZADOS: AS ENCRUZILHADAS
METODOLOGICAS

As encruzilhadas sdo importantes espagos nas religides de matriz africana. Muitas
vezes nesses espacos sdo realizados os ritos de oferendas as divindades. Trago esses
espacos para o titulo deste capitulo por perceber neles as potencialidades de borrar a ldgica
binaria, pois neles acontece a interseccdo de dois ou mais caminhos que naquele lugar se
entrelagam, se relacionam e se fortalecem mutuamente. E como estar em dois lugares ao
mesmo tempo sem que isso necessariamente seja considerado um problema. E um ponto
que funciona como rastro daquilo que se foi, mas ainda esta, que ao mesmo tempo em que
ndo é, continua a ser. E um lugar de reflexdo, de dar um passo para tras analisar o
percorrido e projetar novos caminhos.

Em diferentes culturas as encruzilhadas ocupam lugares de ambivaléncia em que
sdo encontradas as for¢as “do bem e do mal”. ®A encruzilhada é, portanto, um entre-lugar.
S&o dadas também a esses espacos as expressdes da pausa, da inquietacdo e do movimento.
Assim, “A encruzilhada é, igualmente, o lugar de encontro com os outros, tanto exteriores
como interiores. E um local privilegiado para as emboscadas: exige atencdo e vigilancia”
(CHEVALIER; GHOERBRANT, 2006, p. 370 apud PEREIRA, 2014, p. 32).

Falar em um campo metodologico que se debruce sobre uma pespectiva pos-
estruturalista é lidar com as encruzilhadas subjetivas que envolvem as relagdes sociais
estabelecidas nos mais diversos espacos, compreendendo esses envolvimentos para alem
do dualismo empreendido. E preciso “estar/pensar” nos dois (trés, quatros...) lugares e
compreender que as possibilidades sdo sempre maiores do que aquilo que vislumbramos

2% <¢

enquanto pesquisador/a. Por isso, recheamos nossos textos de “talvez” “possivelmente”
“ao que parece”, por entendermos que por mais que haja um ponto de interseccdo que a
gente consegue visualizar, existem diversos caminhos que o formam e que extrapolam as
nossas metodologias e temos ciéncia disso. Esse exercicio é importante para desestabilizar

as tantas certezas estaticas e imutaveis. Assim, esse trabalho ndo se propde a estabelecer

® Partindo a partir de uma légica binaria em que essas forcas sdo qualificadas enquanto bem e mal e, de
alguma forma, se relacionam nesses espagos.



certezas ou gerar verdades, compreendo, no entanto, que existem regimes de verdades que
sdo utilizados em carater incompleto, provisério e cambiante. Nesse trabalho, ndo €
diferente, alguns regimes de verdades sdo operados e direcionam as reflexdes, sobretudo,
aqueles que percebem os marcadores sociais da diferenca como construcfes historicas e
socio-culturais, rompendo com as naturalizagdes ou determinismos. Nesse sentido, o
interesse aqui € muito maior em refletir acerca dessas relagdes complexas estabelecidas no
campo social do que gerar verdades inquestionaveis e generalizantes.

Trago nesse capitulo, portanto, alguns caminhos que geraram e geram essa
encruzilhada, compreendendo que eles sdo maiores e mais complexos do que aquilo que a

linguagem me permite comunicar pela escrita.

1.1 — Percursos Metodoldgicos

Inicio essa secdo do texto com uma afirmativa que desejo salientar em varios
momentos do texto: escrevo na primeira pessoa, sou eu quem falo! Apesar de saber que
ndo falo so, falam comigo os diversos textos que li e as pessoas com as quais tive contato
na minha trajetéria. Os colegas do grupo de estudo também endossam a minha voz, 0 meu
orientador fala comigo por intermédio dos muitos momentos de orientacdo e amizade e
assim construo uma fala em que assumo a autoria, mas reconheco as contribuices que a
deram forma e existéncia. Ou seja, assumo a autoria do metatexto como algo politico,
como uma pessoa envolvida e implicada na pesquisa, mas que tenho a fala composta das
vivéncias experienciadas no decorrer da minha vida. Busco romper com a ideia do
cientificismo imparcial, em que o pesquisador € um ser fora do seu trabalho, como se
fossemos médiuns do conhecimento em que apenas mediamos a pesquisa sem ter
participacdo ou contato com o conteudo dela. Ora, se a pesquisa perpassa por mim, como
dizer que ndo participo dela? Pensar que sou apenas quem a escreve, quem a faz acontecer
€ muito pouco diante do meu envolvimento. Tenho participacdo em sua construcdo e sou
parte da pesquisa. Os aportes tedricos e metodologicos sdo escolhas que dizem das
experiéncias que tive no decorrer da minha trajetoria académica (ou talvez de vida). Dessa
forma reafirmo: a presente pesquisa perpassa por mim e a linguagem que optei por utilizar

refere-se as escolhas tedricas que fiz e serdo apresentadas no decorrer do texto.
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Comumente ao ler um trabalho académico, principalmente a parte metodoldgica,
tenho a impresséo de estar lendo uma espécie de “bula de medicamento”, na qual é descrita
exaustivamente, passo-a-passo, 0s caminhos utilizados para chegar aos resultados daquela
pesquisa, como se qualquer pessoa, em qualquer lugar do mundo, ao fazer aquilo
exatamente igual, chegasse aos mesmos resultados. 1sso ocorre mesmo em trabalhos
considerados qualitativos. Esse carater prescritivo também é percebido por Guacira Lopes
Louro (2007a), ao entender que os textos produzidos no campo da educacdo, geralmente,
buscam recomendagdes, prescri¢des e resolucdes de problemas. Dessa forma, a descrigéo
densa e a “dureza” do método conferem, para muitos, uma legitimidade as pesquisas. AS
pesquisas, no entanto, que apostam em metodologias flexiveis e que sdo (re)criadas no
percurso do trabalho sdo, muitas vezes, consideradas como sem seriedade e frageis
metodologicamente, sem possibilidade de chegar “a verdade” de fato (pensam em uma
verdade que pode ser capturada e traduzida em um texto cientifico). Destarte, saliento que
busco caminhar nas [in]constantes incertezas, rodear 0s aspectos que me proponho
pesquisar, conhecé-los, mas sem nenhuma intengdo de esgotar todas as possibilidades, de
conhecer ou inventar verdades. Proponho-me a pensar sobre a diversidade étnica, de
género e sexual, refletindo sobre os mecanismos que as constituem e as significam no
decorrer da histéria, principalmente na contemporaneidade, e para iSso uso um pegqueno
fragmento da vivéncia de uma professora que se arrisca a discutir marcas da diferenca em
seu contexto escolar. Falo em fragmentos por reconhecer que a professora e suas
experiéncias extrapolam os limites fisicos e intelectuais apreendidos nesse trabalho. Assim
ndo intento, nem tenho a ilusdo de que darei conta de pensar sobre todas as nuances
implicadas nos processos aqui descritos e refletidos, o que farei, portanto, sdo ensaios e
possibilidades de pensamentos.

N&o desprezo a necessidade da descricdo densa do percurso metodologico.
Contudo, saliento a importancia de relativizacdo dos aspectos que estdo envolvidos e
interferem diretamente no caminhar da pesquisa. Trabalhar com a provisoriedade, com 0
transitorio e mutavel significa compreender que ha particularidades e subjetividades do
I6cus e dos/as sujeitos/as participantes da pesquisa e que as cogitacfes realizadas estdo
situadas em um contexto e em um tempo, ndo sendo imparciais. Essa € uma questdo
importante para a desconstrucdo do entendimento de uma ciéncia que visa generalizacdes e
invencbes de verdades inquestionaveis. Dessa forma, aposto no entendimento de

metodologia utilizado por Meyer e Paraiso (2014):
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“metodologia” ¢ um termo tomado em nossas pesquisas de modo bem
mais livre do que o sentido moderno atribuido ao termo “método”.
Entendemos metodologia como um certo modo de perguntar, de
interrogar, de formular questdes e de construir problemas de pesquisa que
é articulado a um conjunto de procedimentos de coleta de informagdes]...]
Afastamo-nos daquilo que € rigido, das esséncias, das convicgles, dos
universais, da tarefa de prescrever e de todos os conceitos e pensamentos
que ndo nos ajudam a construir imagens de pensamentos potentes para
interrogar e descrever-analisar nosso objeto. Aproximamo-nos daqueles
pensamentos que nos movem, colocam em xeque nossas verdades e nos
auxiliam a encontrar caminhos para responder nossas interrogacoes.
Movimentamo-nos para impedir a “paralisia” das informagdes que
produzimos e que precisamos descrever-analisar (MEYER; PARAISO,
2014, p. 18-19).

Neste sentido, 0 caminho metodolégico aqui descrito € marcado pelas insegurancas
proprias de quem se aventura a conhecer o caminho ao caminhar. Portanto, saliento que a
escolha do tipo de pesquisa, metodologia, técnicas, bem como referencial tedrico-
metodologico é composta por decisdes que eu considero mais adequadas para dar conta
dos objetivos da pesquisa. Afirmo ainda, que o trabalho de pesquisar € um trabalho teorico-
politico. A forma com a qual escrevo diz muito sobre meu posicionamento diante das
questdes estudadas. Assim, apresento o corpo metodoldgico selecionado para esse
trabalho.

Em uma pesquisa como essa que se propde discutir etnias, diversidade sexual e de
género, as subjetividades e questdes individuais interferem em todo o percurso do trabalho,
desde os/as interlocutores/as da pesquisa, até os aspectos subjetivos do pesquisador,
portanto, a metodologia selecionada foi a qualitativa que se detém as ideias, sensacoes,
duvidas e questionamentos dos/das participantes (MINAYO; DESLANDES; GOMES,
2010). Flick (2009) argumenta que nessa metodologia a estadia do/a pesquisado/a faz parte
da pesquisa. Assim, as subjetividades do pesquisador e dos/as outros/as participantes sao
partes importantes do processo de pesquisa.

Analisar o caso de uma professora que se propde a discutir aspectos de diferenca na
educacdo basica, como cultura afro-brasileira, diversidade sexual e de género, pode ser
considerado como uma situacdo atipica, tendo em vista o contexto das publicacdes que
foram elencadas na introducdo desse trabalho, em que diversos/as professores/as, mesmo
apos participarem de processos formativos continuados que consideraram satisfatérios, nao
se perceberam aptos/as para discutirem diversidade sexual e de género no ambiente

escolar. Assim, apresentar uma professora que assume essas discussdes supracitadas trata-
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se de uma situacao que destoa das demais, um caso que escapa do ordinario, um ponto fora
da linha. Dessa forma, esse trabalho se aproxima - sem pretensdo de aprisionar-se - do que
Yin (2001) nomeia de estudo de caso. Segundo o autor: “[E] uma pesquisa empirica que
investiga um fendbmeno contemporéneo em seu contexto [...], em situagdes em que as
fronteiras entre o contexto e o fendbmeno ndo sdo claramente evidentes, utilizando
multiplas fontes de evidéncia” (YIN, 2001, p. 23). Ou seja, essa metodologia pode ser
utilizada quando os aspectos que a pesquisa objetiva investigar se entrelacam com o
contexto em que estdo inseridos, ndo sendo possivel perceber claramente qual o grau de
interferéncia de um no outro, eles vao sendo construidos e se constroem simultaneamente.

Para Stake 0 caso € uma unidade especifica perpassada por relagdes complexas e
situacBes problematicas, ndo podendo ser compreendido de maneira simplista e
reducionista, havendo, portanto, a necessidade da imersdo dos contextos em que 0 caso €
situado (ALVES-MAZZOTI, 2006). Dessa forma Stake corrobora com Yin (2001), ao
compreender a importancia do contexto na existéncia do caso. Essa interrelagdo de
dependéncia que ha entre “o foco da pesquisa” e 0 contexto em que ele esté inserido se
revela como um ponto relevante para a discusséo do caso.

Assim, trazendo para o contexto da pesquisa € preciso reconhecer as relagdes que
sdo estabelecidas entre a professora e a comunidade escolar, no caso, aquelas relagdes
firmadas a partir da pratica pedagogica dessa professora. Para Alves-Mazzoti (2006) ha
uma visao deturpada desse tipo de metodologia nas ciéncias, sendo colocada inclusive, a
margem, por ser vista como algo simples de ser realizado e que ndo possibilita
generalizacbes. Neste trabalho, no entanto, como ja dito, ndo busco generalizacGes ou
“inventar formulas” que podem ser aplicadas em outros espacos, detenho-me na
compreensdo das particularidades, pensando que a producdo desse conhecimento pode
ajudar (ou ndo) a apontar caminhos para contribuir em outros “casos” que, por ventura,
sejam semelhantes. Os/As que acreditam na fragilidade metodoldgica e que consideram o
estudo de caso como o “parente pobre” das outras metodologias nas ciéncias sociais, COMO
aponta Yin (2001) no prefacio de seu livro, estdo geralmente pautados em uma visao
positivista, buscando por objetividade, neutralidade e “dureza”, vertentes que rejeitamos
nesse trabalho.

Saliento ainda, que este trabalho aposta em um rigor metodoldgico que possibilita a
percepcdo de outras nuances da situacdo estudada, se aproximando dos estudos pos-

criticos. Essa nomenclatura, segundo Alice Casimiro Lopes (2013), é aglutinadora de uma
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série de movimentos e/ou escola de pensamento (pds-estruturalismo, pés-colonialismo,
p6s-modernismo, pés-fundacionalismo, pds-marxismo). Vale destacar que o p6s ndo é
considerado como um abandono dos movimentos iniciais (a0 menos, ndo a principio), ou
evolucdo destes, em uma perspectiva gradual e linear. Funciona, todavia, como uma
reconfiguracdo implicando na problematizacdo das bases dos movimentos, compreendendo
em que eles se sustentam e quais as suas possibilidades diante dos contextos
contemporaneos (LOPES, 2013).

Uma das caracteristicas da abordagem pos-critica é a ampliacdo das categorias de
analises, enquanto na teoria critica a centralidade de analise é classe social, na pds-critica
outros marcadores sdo relevante como nacionalidade, regionalismo, género, sexualidade,
etnia, raga, geragdo. Esse aspecto diz de uma desconstrugdo da teoria marxista que coloca a
classe como centro das discussdes sociais, secundarizando 0s outros aspectos envolvidos
nas relacdes sociais.

Acredito na potencialidade dos movimentos que compdem o pds-critico, contudo,
me detenho com mais afinco tedrico no pos-estruturalista’. Esse movimento problematiza,
borra, questiona, bricola com as estrututuras e as verdades, compreendendo o0 qudo sdo
limitadas as explicacbes e o0s modelos generalistas que normatizam a sociedade
contemporanea, voltando, portanto, a atengcdo para as minucias, que escapam e subvertem a
“ordem” naturalizante e naturalizada. Nessa abordagem, ao priorizarmos também os
questionamentos e problematizacdes “provocamos um deslizamento na fonte de autoridade
e instigamos ou convidamos o/a leitor/a a formular respostas as indagacdes feitas”
(LOURO, 2007a, p. 214). Inclusive, rompemos com o modelo pergunta/resposta. N&o
temos a intencdo de responder todas as perguntas, nem acreditamos que todas elas
precisam ser respondidas, algumas tém apenas o intuito de fazer pensar sobre um
determinado tema.

Reitero que restrinjo, nessa pesquisa, em pensar o pés-estruturalismo enquanto
campo tedrico e metodoldgico, enquanto bussola direcionadora da minha forma de
pesquisar, pensar e escrever. Dessa forma, os referenciais apresentados sdao, em maioria,
contemporaneos. Pois acredito que eles/as se preocuparam em pensar com mais afinco nas

questdes metodoldgicas dessa perspectiva. Assim, utilizo-me de Guacira Lopes Louro,

" O pos-estruturalismo € um movimento da filosofia iniciado na década de 1960, que extravasou sua
influéncia para diversos campos do conhecimento, como literatura, histéria, sociologia, arte e antropologia
(WILLIAMS, 2012).
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Dagmar Estermann Meyer, Rosa Maria Bueno Fischer, Marlucy Paraiso, Rosangela de
Fatima Soares entre outras/os para discutir essa se¢ao do texto.

Meu interesse em pensar esse movimento veio a partir das aulas de uma disciplina
do programa de pds-graduacdo em que um professor, com bastante dominio tedrico-
filoso6fico marxista, reafirmava durante todo o tempo que o0s pesquisadores pos-
estruturalistas ndo lidavam com dados e que para esse movimento tudo servia, que tudo se
resumia na linguagem, afirmando ainda, que as praticas sociais eram invisibilizadas nessa
abordagem e, por fim, questionava, como poderia um/a pesquisador/a ser pés-estruturalista
e utilizar entrevistas?

Aquelas afirmacbes me assustaram durante algum tempo, por ter vindo de uma
formacdo inicial em uma area que considero hegemdnica e que tem um conhecimento ao
qual, socialmente, foi conferido o valor de verdade, e por ter ouvido durante muitas vezes
que as ciéncias humanas e sociais eram menores e que ndo eram cientificamente
comprovaveis. Entdo, perceber que também nesse campo do conhecimento had uma
perspectiva que € estigmatizada e considerada menor que as outras foi, no minimo,
desconcertante para mim, que estava no processo inicial de insercdo nessas discussdes
assumidamente sociais, digo isso, por compreender que as discussdes bioldgicas tambem
sdo instituidas no ambito social, mesmo que isso seja, muitas vezes, negado. Com o tempo
pude pensar nessa situacdo vivenciada a partir das relagdes de poder que Foucault discute
ao longo dos seus trabalhos e perceber que o saber é um campo de disputa, em que
diversos estudiosos buscam “confeccionar” verdades. Dessa forma, uma perspectiva que
problematiza esses jogos de [des] construcdes e permite emergir o carater transitorio das
assertivas, inclusive “cientificamente comprovadas”, pde em xeque a autoridade que €
conferida a alguns campos do conhecimento e alguns sujeitos como “donos da verdade”,
talvez as aspas sejam desnecessarias, por essas pessoas/instituicdes serem, de fato,
proprietarias das verdades que constroem. Dagmar Estermann Meyer (2014) nos ajuda a

pensar nessa autoridade conferida ao campo cientifico:

[...] um dos mais poderosos regimes de verdade de nossa época é a
Ciéncia, com “C” maitsculo. Esse regime envolve processos de validagdo
de conhecimento produzidos em certas condi¢des historicas, culturais,
econdbmicas e politicas, com determinadas matrizes disciplinares,
conjuntos de regras metodoldgicas, conceitos que precisamos admitir e
assumir para falar desses objetos, e que permitem definir o que é que
conta como verdade, em um determinado tempo e contexto. E, de forma
muito concreta, descrever a ciéncia e a verdade que ela instaura significa
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que estamos colocando em xeque tanto esse regime de verdade quanto a
prépria nogdo de verdade, no singular (MEYER, 2014, p. 56).

Na busca de deslocar e desestabilizar “as verdades” que ouvi naquelas aulas, utilizo
0s argumentos elencados insistentemente pelo professor para refletir sobre o pds-
estruturalismo. Para isso, a0 mesmo tempo em que penso as afirmacgdes do professor, dou
pistas e apresento algumas premissas importantes para uma abordagem pés-estruturalista,
segundo o referencial que eu sigo em minha pesquisa. Ndo tenho o intuito de criar
postulados ou prescrever a forma ideal de se fazer um trabalho nessa abordagem, pois essa
é um das primeiras premissas: ndo ha uma forma ideal, ndo é possivel estabelecer um
caminho Unico para que todos/as cheguem aos resultados de suas investigacoes.

O primeiro ponto: Por que damos tanta importancia a linguagem? Tentarei trazer
elementos da fala do professor para ndo me afastar do exercicio de pensar o seu discurso.
A autoridade que é conferida a esse professor e construida no campo da linguagem, ele
dotado das linguagens que o compdem enquanto professor universitario, estudioso e
pesquisador de alguma area do conhecimento, esta autorizado a questionar a perspectiva
pos-estruturalista. Algo que, muito provavelmente, a minha mae no interior da Bahia com
apenas a formacdo de ensino médio ndo se atreveria a questionar, afinal para ela o pos-
estruturalismo ndo existe, ndo faz parte do seu meio de vivéncia, ndo é compositor de sua
verdade. Logo, a linguagem compde a nossa realidade. Esta ai 0 nosso empreendimento em
pensar a linguagem enquanto construto e construtora social. Como minha mae teria
autoridade para levantar questionamentos de algo que ela nunca ouviu falar, que ela nunca
se debrucou a estudar? E pouco provavel que isso aconteca. Assim, partimos da ideia de
que as relacbes sociais ganham vida pela linguagem e as préaticas sociais também sao
construidas no ambito da linguagem. Por exemplo, as desigualdades sociais e 0s processos
de hierarquizacgdes, que formam uma base social como conhecemos hoje, sdo arquitetados
no interior de uma rede linguistica. E pela linguagem que as pessoas si0 nomeadas, s&o
categorizadas, se colocam e sdo colocadas em determinados lugares e ndo em outros
(LOURO, 2007a; MEYER; SOARES, 2005).

Assim, o/a sujeito/a é considerado/a como um “efeito das linguagens” (PARAISO,
2014, p.31), ou seja, o/a sujeito/a ocupa a posicdo de uma producdo discursiva, ele/a se
torna, como retoma Paraiso (2014 p. 31), “aquilo que dele se diz” e, acrescento, aquilo que

ele/a mesmo diz a respeito de si. Essa construcdo é continua, incompleta, muitas vezes
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incoerente e contraditdria, tendo em vista os diversos contatos que o/a sujeito/a faz no
decorrer de sua historia.

O segundo ponto: o que seriam esses dados que o professor falava e por que ele diz
que os trabalhos pos-estruturalistas ndo apresentam esses elementos? Acreditamos que 0s
materiais empiricos sdo produzidos e que diversos agentes e situacdes interferem e 0s
compbem, diferentemente de uma leitura critica, em que esse material estd “a espera” do/a
pesquisador/a para serem coletados. Assumimos também a posicdo que as producgdes
empiricas sdo leituras de um determinado contexto, possuindo, portanto, um carater
parcial, incompleto e provisério, tendo em vista a subjetividade que estd presente nos
resultados da pesquisa. Pois ela é produzida pelas diferentes experiéncias, pelas diferentes
vivéncias, pelos diversos materiais, pelas formas em que os/as sujeitos/as sao descritos/as e
categorizados/as (MEYER; PARAISO, 2014). Dessa forma, uma busca constante por
objetividade consiste, nesse caso, em um exercicio desnecessario, pois a subjetividade é
um elemento constitutivo da pesquisa.

Nesse sentindo, pensamos 0 material empirico como importante para pensarmos
sobre e ndo como capazes de definir e fixar uma verdade. Eles ndo sdo artefatos capazes de
reconstruir a verdade per si, as informacdes empiricas nos possibilitam (ndo apenas elas) a
reflexdo sobre a tematica que propomos discutir no desenho do trabalho, contudo,
compreendemos esse aspecto como interpretacoes e releituras de algo que os/as sujeitos/as
(inclusive o/a pesquisador/a) vivenciaram e trouxeram na forma de relatos, estes, por sua
vez, serdo reinterpretados por nos, sem esgotar assim as possibilidades de reflexdo, pois
eles podem ser novamente interpretados varias vezes, sob varias 6ticas. Como disseram
Meyer e Soares (2005 p. 41): “A “realidade” jamais tera apenas uma versdo — ela é, ao
mesmo tempo, muitas coisas e tem muitas dire¢des.” Buscamos caminhar nessas direcoes,
ndo com intuito de chegar ao final dessa trajetoria ou de extirpar as possibilidades de
interpretacdes, até por que, acreditamos que isso ndo seja possivel. O discurso sempre pode
ser “interpretado diferentemente, sempre pode ser interpretado outra vez, e ainda outra vez
e mais outra... [ele] desliza, escapa. Ao invés de lutar contra a fluidez da linguagem,
melhor seria explorar o jogo ludico das palavras” (LOURO, 20074, p. 237). Assim, cabe a

compreensdo de que:

[...] pesquisas pds-estruturalistas se organizam por movimentos e
deslocamentos, ao invés de priorizarem os pontos de chegada, e
focalizam suas lentes nos processos e nas praticas, sempre multiplas e
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conflitantes, que vao conformando os — e se conformando nos — proprios
“caminhos investigativos”. Assumir posturas como essa, entendendo-as
como sendo interessantes e produtivas para 0s processos de pesquisar,
ndo é, evidentemente, muito confortavel (MEYER; SOARES, 2005, p.
42).

E esse desconforto que a fala do professor emerge. Nesse sentido, a pesquisa que
transita, que vai-vem e ndo fixa, incomoda o professor. A estabilidade ndo é um atributo
que buscamos em nossas investigacdes, queremos nos deleitar no instavel, perceber o
movimento e o acompanhar.

Um terceiro ponto que o docente evoca € o discurso recorrente de que para 0 pos-
estruturalismo tudo serve. Partindo também dessa problematica, Marlucy Paraiso (2014)
elenca diversas premissas para demonstrar que diferente do propagado por algumas
pessoas, 0 pds-estruturalismo tem um direcionamento que pode desembocar em diversas
direcOes, as mais variadas possiveis, mas ha pressupostos que aproximam o nosso trabalho
de uma abordagem comum, ndo séo regras que fixam, mas, de alguma forma, sdo rétulos
que geram uma promessa (LOURO, 2007a). Paraiso (2014) aponta alguns direcionamentos
no decorrer do seu artigo intitulado “Metodologias de pesquisas pds-criticas em educagdo
e curriculo: trajetorias, pressupostos, procedimentos e estratégias analiticas”, os quais

sintetizo aqui:

1- “nosso tempo vive mudancas significativas na educagio” (PARAISO, 2014, p. 28);

2- “educamos e pesquisamos em um tempo diferente” (PARAISO, 2014, p. 28);

3- “as teorias, 0s conceitos e as categorias que podem explicar as mudancas na vida, na
educacdo e nas relagdes que nela estabelecemos sio outros.” (PARAISO, 2014, p. 29);

4- “a verdade é uma invenco, uma criacdo” (PARAISO, 2014, p. 29);

5- o discurso tem uma fungdo produtiva naquilo que diz” (PARAISO, 2014, p. 30);

6- 0 sujeito é um efeito das linguagens” (PARAISO, 2014, p. 31);

7- “nas escolas, em diferentes instituicGes e espacos, nos curriculos e nos mais diferentes
artefatos estdo presentes relagdes de poder de diferentes tipos” (PARAISO, 2014, p. 32);

8- “os raciocinios operados na educagio sio generificados” (PARAISO, 2014, p. 32);

9 —“A diferenca é o que vem primeiro e é ela que devemos fazer proliferar em nossas
pesquisas” (PARAISO, 2014, p. 33).
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N&o irei discutir ponto a ponto esses pressupostos, pois a autora ja o fez muito bem
em seu trabalho, mas os trago para pensar que eles sdo compartilhados por muitos/as (se
ndo maioria das/os) pesquisadores/as pos-estruturalistas e, portanto, direcionam meu
trabalho. Dessa forma, pensar que ‘tudo serve’ para 0 pés-estruturalismo é um engano.
Nessa perspectiva, assim como qualquer outra, aparecem textos que ndo possuem O
aprofundamento tedrico necessario para dar conta dos objetivos das pesquisas propostas,
no entanto, isso ndo pode ser argumento para generalizar a perspectiva enquanto episteme,
pois por buscar as fronteiras do conhecimento, borrando os limites que sdo definidos como
totalizantes € preciso que se tenha um arsenal teérico que possibilite refletir essas questdes,
reconhecendo, todavia, os limites e contingéncia desse referencial utilizado (LOURO,
2007a; MEYER; SOARES, 2005).

Por fim, ainda pensando na argumentacdo apresentada pelo professor, me sinto
encorajado a refletir sobre as entrevistas, pois as escolhi como principais técnicas para a
producdo do material empirico. Segundo Flick (2009), as entrevistas constituem uma
producdo em que os pontos de vistas dos sujeitos s@o expressos, facilitando assim a
obtencdo das informacGes, na pesquisa qualitativa. Ndo penso a entrevista como uma
técnica de producdo em que o/a entrevistador/a (pesquisador/a) questiona o/a
entrevistado/a sem nenhuma participacdo no andamento da entrevista, nas informacées que
sdo produzidas e nas falas que séo gravadas. Compreendo assim como Rosa Maria Hessel
Silveira (2007), a entrevista como um jogo de poder, em uma perspectiva foucaultiana em
que esse poder circula e varia pelos envolvidos na relacdo. Ou seja, “[...] ndo se pode
pensar que haja encontros angelicais entre dois sujeitos, absolutamente divorciados de
referéncias de hierarquia, de poder e persuasdo, ainda que as posicdes de dominio, direcao
¢ supremacia sejam objeto constante de disputas” (SILVEIRA, 2007, p. 123).

Dessa forma, tenho a compreensdo de que nessa relacdo de poder entre os/as
envolvidos na entrevista os/as entrevistados/as podem [ou ndo] utilizar de subterfugios
para ndo responderem os questionamentos que Ihe sdo dirigidos. Assim, as entrevistas ndo
sdo [completamente] previsiveis, as mudancas de rota podem ocorrer, 0s siléncios e
incertezas podem ser parte do processo de entrevista. Nessa pesquisa foram utilizados dois
tipos de entrevistas: narrativa para a professora e semiestrutura para 0s/as demais
participantes da pesquisa.

As entrevistas narrativas possibilitam o recordar de memorias das situacdes vividas,

em uma nova leitura, tratam-se de lembrancas reelaboradas a partir de outras vivéncias. Ou
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seja, a entrevista narrativa pode ajudar a trabalhar com as experiéncias, conforme Jorge

Larrosa Bondia (2002) entendidas como as situa¢fes que nos passam, nos impactam de
alguma forma e deixam as suas marcas. 1sso ndo ocorre com todos 0s acontecimentos de
nossa vida, inclusive, acredito que a maioria deles ndo nos toca pela rotina mecanizada que
temos. O autor aponta outras questdes que dificultam a vivéncia das experiéncias: excesso
de informacéo; excesso de opinido; falta de tempo e excesso de trabalho. Essas situagdes
estdo ligadas diretamente a um cotidiano contemporaneo repleto de atividades que
precisam ser executadas cada vez em menor tempo, gerando um frenesi que dificulta as
vivéncias diarias com a profundidade necessaria para que haja a experiéncia. Nesse sentido

cabe compreender que:

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque,
requer um gesto de interrupcdo, um gesto que é quase impossivel nos
tempos que correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar para
escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar;
parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender
a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o
automatismo da acdo, cultivar a atengéo e a delicadeza, abrir os olhos e 0s
ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos
outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se
tempo e espaco (LARROSA BONDIA, 2002, p. 24).

Recordo-me das aulas de lingua portuguesa, no ensino fundamental e médio em que
aprendiamos sobre as narrativas. Foi ensinando (a mim e aos/as meus/minhas colegas) que
narrar € contar uma histéria, ou estéria, narrar os fatos que vivenciamos de acordo com
aquilo que guardamos desses momentos. Mas, as nossas memorias ndo séo lineares ou/e
exatas, elas transcorrem de acordo com 0S nossos sentimentos diante dos episodios
contados e descritos pelos/as sujeitos/as que 0s narram, que se tornam sujeitos/as do
discurso. Para Jovchelovith e Bauer (2002) as narrativas possuem diversas possibilidades
de perspectivas de serem contadas, e sdo possiveis de serem encontradas em muitos
espacos de sociabilidade.

Dessa forma, muitas pessoas gque vivenciam as mesmas situacdes as narram de
diferentes maneiras, por diferentes perspectivas. Talvez, pensar dessa forma inviabilize o
uso dessa ferramenta para aquelas pessoas que buscam encontrar verdades irrefutaveis. Eu,
no entanto, aposto em “regimes de verdade”, percebendo a entrevista como uma valiosa
oportunidade de aproximacdo das vivéncias do/a interlocutor/a. Assim, entendo como
Foucault (1979) que:



[, ]
L

Cada sociedade tem seu regime de verdade, sua "politica geral" de
verdade: isto &, os tipos de discurso que ela acolhe e faz funcionar como
verdadeiros; 0s mecanismos e instancias que permitem distinguir os
enunciados verdadeiros dos falsos, a maneira como se sanciona uns e
outros; as técnicas e 0s procedimentos que sdo valorizados para a
obtencdo da verdade; o estatuto daqueles que tém o encargo de dizer o
que funciona como verdadeiro (FOUCAULT, 1979, p. 12).

Nessa perspectiva as narrativas sdo consideradas como uma producdo discursiva
cultural, social e contextualizada em um momento da histéria e ndo como uma
representacdo imparcial com valor de verdade universal.

As entrevistas semiestruturadas também foram utilizadas com os/as demais
participantes da comunidade escolar. Esse tipo de entrevista tem como caracteristica
principal uma preparagdo prévia de questionamentos que serdo apresentados ao/a
entrevistado/a no decorrer da entrevista. Esse fato possibilita que o/a entrevistador/a
direcione os trajetos em que a entrevista se encaminhara, no entanto, reitero que ainda
assim ndo é possivel ter certezas sobre seus desdobramentos. De acordo com o que ocorrer,
outros questionamentos poderdo ser feitos no decorrer da entrevista, possibilitando uma
abordagem mais livre, sem uma padronizagédo das respostas.

Assim, o/a entrevistador/a ndo precisa seguir uma sequéncia e pode modificar as
perguntas caso perceba essa necessidade para atingir os objetivos da entrevista. Gil ainda
entende que nesse tipo de entrevista: “o entrevistador permite ao entrevistado falar
livremente sobre o assunto, mas, quando este se desvia do tema original, esforca-se para a
sua retomada” (GIL, 1999, p. 120).

Outro instrumento utilizado foi a observacéo e anotagdes no diario de campo que
para Minayo (1993, p.100) deve constar informacdes sobre “[...] conversas informais,
comportamentos, cerimoniais, festas, instituicGes, gestos, expressdes que digam respeito ao
tema da pesquisa. Falas, comportamentos, habitos, usos, costumes, celebracGes e
instituicbes compdem o quadro das representacdes sociais”. Dessa forma, esse instrumento
de construcdo das informacBGes empiricas é considerado como uma importante etapa da
pesquisa, pois é onde as ideias, sensacdes e pensamentos do/a pesquisador/a também se
manifestam. Conforme Hess (1996), o diario de campo é uma ferramenta muito importante
para a pesquisa por possibilitar a organizacdo das ideias do trabalho.

Durante o periodo em que estive na escola na qual a professora leciona (setembro a

dezembro/2016) acompanhei ndo apenas as aulas dela, mas também outros espacos de
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convivéncia entre os/as professores/as, alunos/as e funcionarios/as, como a sala dos/as
professores/as, momento de intervalo de aulas e conversas na diretoria. Dessa forma,
conversas nos corredores, na sala dos/as professores/as e didlogos presenciados no decorrer
de minha imersdo no campo s&o trazidos para a composi¢ao da pesquisa.

Para a reflexdo das informacBes empiricas desta pesquisa optei por operar com 0
discurso na perspectiva foucaultiana. Ndo digo que realizei uma analise do discurso por
compreender que Foucault ndo se empenhou nessa tarefa, diferentemente de outros/as
autores/as®, mas que criou uma “teoria do discurso” que possibilita caminhos
investigativos. Em alguns momentos do texto utilizarei a nomenclatura “analise do
discurso” para fins didaticos. S80 esses caminhos produzidos por Foucault que busco
trilhar nas analises que realizo nesse trabalho, assumindo o enfoque de que a linguagem
enquanto discurso ndo se reduz apenas a um conjunto de signos que tem por finalidade a
comunicagdo ou expressdo de algum pensamento, entendendo, portanto, o discurso como
uma posicao de interacdo que se relaciona com o social e possui uma intencionalidade.
Rosa Maria Bueno Fischer (2001) faz uma ressalva para aqueles/as que se enveredam por

esse tipo de analise:

Para analisar os discursos, segundo a perspectiva de Foucault, precisamos
antes de tudo recusar as explicacdes univocas, as faceis interpretacdes e
igualmente a busca insistente do sentido ultimo ou do sentido oculto das
coisas praticas bastante comuns quando se fala em fazer o estudo de um
“discurso” (FISCHER, 2001, p. 198).

Dessa forma, nesse tipo de analise ndo se busca compreender o que esta por tras do
dito, o que foi posto é o que realmente interessa. Ao analisar 0s discursos é interessante
voltar a atencdo para quem fala, o que fala e quem estd permitido a falar e em que
situacdes isso acontece, compreendendo as relacdes histdricas que envolvem o discurso em

uma relacdo de poder (e saber). Como aponta Foucault (2006):

Eu parto dos discursos tal como é. [...] O tipo de analise que eu pratico
ndo se ocupa do problema do sujeito falante, mas examina as diferentes
maneiras pelas quais o discurso cumpre uma fungdo dentro de um sistema
estratégico onde o poder esta implicado e pelo qual o poder funciona. O
poder ndo esta, pois, fora do discurso. O poder é algo que funciona
através do discurso, porque o discurso é ele mesmo, um elemento em um

® Para mais informagcdes ler: ORLANDI, E. P. Andlise de Discurso - Principios e Procedimentos. Campinas,
SP: Pontes, 62 edicdo, 2005.
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dispositivo estratégico de relacbes de poder (FOUCAUT, 2006, p. 253
apud REIS, 2014, p. 256).

Acredito que, inicialmente, haja a necessidade de estabelecer o que é o discurso
para Foucault: “Chamaremos de discurso um conjunto de enunciados que se apoie na
mesma formagdo discursiva” (FOUCAULT, 1986, p.135, grifo meu). Cabe pontuar, que
esse conceito ndo é o Unico talhado pelo autor, ele traz outras defini¢des para discurso no
decorrer de suas obras. No entanto, a presenca do enunciado na maior parte dessas
definigBes € uma caracteristica comum (FISCHER, 2001).

Ainda conforme Foucault (1986):

[...] um enunciado é sempre um acontecimento que nem a lingua nem o
sentido podem esgotar inteiramente. Trata-se de um acontecimento
estranho, por certo: inicialmente porque esta ligado, de um lado, a um
gesto de escrita ou a articulacdo de uma palavra, mas por outro, abre para
si mesmo uma existéncia remanescente no campo da meméria, ou na
materialidade dos manuscritos, dos livros e de qualquer forma de registro;
em seguida, porque é Gnico como todo acontecimento, mas esta aberto a
repeticdo, a transformacdo, a reativacdo; finalmente, porque esta ligado
ndo apenas a situacbes gque o provocam, e a consequéncias por ele
ocasionadas, mas, a0 mesmo tempo, e segundo uma modalidade
inteiramente diferente, a enunciados que o precedem e 0 seguem
(FOUCAULT, 1986, p. 31- 32).

Os enunciados sdo compostos por signos, ou seja, por palavras compostas por
significantes e significados. No entanto, as palavras sdo cambiantes e fluidas, elas ndo déao
conta de trazer a coisa da qual se fala em sua materialidade e completude. Ao falarmos das
coisas, nos as construimos e as significamos dentro de um campo carregado de limitacdes
linguisticas. Assim, ndo € possivel trazermos o elemento de uma forma essencialista, mas
em uma construcdo simbolica e codificada daquilo que se fala (VEIGA NETO, 2007).
Mesmo com essas limitaces, as palavras e as linguagens sdo importantes aspectos na
construcdo do modelo de sociedade que conhecemos. Jorge Larrosa Bondia (2002)
corrobora com a compreensdo da importancia da linguagem, das palavras, dos enunciados
e, consequentemente, dos discursos no seguinte trecho retirado do seu trabalho Notas sobre

a experiéncia e o saber de experiéncia:

Eu creio no poder das palavras, na forca das palavras, creio que fazemos
coisas com as palavras e, também, que as palavras fazem coisas conosco.
As palavras determinam nosso pensamento porque ndo pensamos com
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pensamentos, mas com palavras, ndo pensamos a partir de uma suposta
genialidade ou inteligéncia, mas a partir de nossas palavras. E pensar ndo
¢ somente “raciocinar” ou “calcular” ou “argumentar”, como nos tem
sido ensinado algumas vezes, mas é sobretudo dar sentido ao que somos e
ao que nos acontece. E isto, o sentido ou o sem-sentido, € algo que tem a
ver com as palavras. E, portanto, também tem a ver com as palavras o
modo como nos colocamos diante de n6s mesmos, diante dos outros e
diante do mundo em que vivemos. E 0 modo como agimos em relacéo a
tudo isso (LARROSA BONDIA, 2002, p. 21).

Compreendendo as limitacdes das palavras enquanto signos, Foucault se interessa a
analisar os enunciados na sua construgdo basica, como exemplifica Fischer (2001, p. 202)
ao pensar o seguinte enunciado: “o professor é antes de tudo alguém que se doa, que ama
as criancas, que acredita na sua nobre missao de ensinar”. Dessa forma, a autora elenca os

seguintes elementos basicos:

1. a referéncia a algo que identificamos (o referente, no caso, a figura de
mestre associada a doagdo e amor);

2. o fato de ter um sujeito, alguém que pode efetivamente afirmar aquilo
(muitos professores e professoras ocupam o lugar de sujeito desse
enunciado, e o interessante neste caso seria, por exemplo, descrever guem
sdo os individuos que ainda estdo nessa condi¢cdo; mesmo pessoas que
ndo sdo professores, os voluntérios da educacdo., também se reconhecem
nesse discurso, como tantas vezes vemos em reportagens de jornais e na
televisdo);

3. o fato de o enunciado ndo existir isolado, mas sempre em associacao e
correlacdo com outros enunciados, do mesmo discurso (no caso, 0
discurso pedagodgico) ou de outros discursos (por exemplo, o discurso
religioso, missionario, ou mesmo o discurso sobre a mulher, a
maternidade, e assim por diante);

4. finalmente, a materialidade do enunciado, as formas muito concretas
com que ele aparece, nas enunciacbes que aparecem em textos
pedagogicos, em falas de professores, nas mais diferentes situac@es, em
diferentes épocas (veja-se como a midia se apropria desse discurso e o
multiplica em inlmeras reportagens sobre pessoas que voluntariamente
passam a dedicar-se ao trabalho de educadores) (FISCHER, 2001, p.
202).

Este exemplo mostra a relevancia de perceber o enunciado em seu contexto e
estabelecer as relacdes histdricas que aquele enunciado, juntamente com outros, compdem
um determinado discurso. Dessa forma, quando eu falo ndo é apenas minha voz que se

pronuncia, mas diversas outras vozes se juntam na composicdo do meu enunciado.
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Trazendo para o contexto da pesquisa, em um determinado ponto da entrevista a
professora participante da pesquisa narra as suas vivéncias e diz do seu processo de
divorcio apontando que:

[...] primeiro muitos homens desvalorizam quando sabem que €
separada... acham que por a gente estar separada ta desesperada atras de
sexo. Porque na cabeca de muitos homens, acham que mulher ndo vive
sem homem (PROFESSORA SANTOS).

Nesse excerto retirado da primeira entrevista que realizei com a professora é possivel
perceber a estigmatizacdo da mulher enquanto sujeito do discurso. As pessoas que falam
sobre essa professora e a colocam nesse lugar marginalizado utilizam de discursos de
outras epocas (e também dessa), que percebem a diferenca como sinénimo de desigualdade
e que estabelecem a posicdo da mulher, subjacente & do homem. Como o ser que deriva...
que veio depois, criado a partir da costela (LOURO, 1997). Falando em costela, outro
discurso que também ganha forca € o religioso, em que é colocado como Unico caminho
para 0 matrimdnio a inseparabilidade, uma sacramentalizacdo que deve durar por toda a
vida. Isso ¢ fortalecido pela célebre frase: “unidos até que a morte vos separe”. Entdo, o
fato de uma mulher buscar o divorcio e, consequentemente, a separacdo significa uma
ruptura com essa assertiva de carater sagrado, é algo contra a lei de Deus, que nos
discursos diz “o que Deus uniu, o homem ndo separe”. Logo, uma mulher (apesar do
enunciado apenas falar de homem, mais uma vez colocando o homem como sujeito da
historia e as mulheres como seres invisibilizados) que rompe com aquilo que Deus uniu, é
uma mulher que ndo serve para 0 casamento, ndo possui as caracteristicas desejaveis para
uma esposa, ativando mais um discurso que classifica as mulheres como aquelas que
servem para casar e as que Sd0 apenas para 0 sexo. As primeiras serdo “as senhoras da
sociedade”, dignas de respeito, representacdo que se aproxima, das significacdes aferidas a
virgem Maria, as segundas, no entanto, sdo marcadas como aquelas que qualquer um pode
ter, “as desesperadas atras de sexo” como aponta a professora. Seriam essas as Marias
Madalenas contemporaneas?

Por fim, mais um discurso emerge da fala dessa professora que é o da necessidade da
presenca de um homem na vida das mulheres, como se uma mulher que ndo possuisse um
homem que seja o provedor do lar e da familia estivesse fadada a ‘“desgraga” da

incompletude, a imperfeicdo, o que, possivelmente, também traz marcas do discurso
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judaico-cristdao em que “o homem foi feito para a mulher e a mulher para 0 homem”, em
uma relagdo “perfeita”. Qualquer desvio a essa “norma” ¢ considerado como pernicioso e
as pessoas que o cometem sofrerdo as marcas sociais, as marcas da diferenca. Lembro-me
das muitas vezes que ouvia meu avd cheio de autoridade dizer: “que o homem era a
cumeeira da casa”. Hoje fico analisando aquela afirmativa e percebo os jogos de poder que
estavam implicitos naquele enunciado: a cumeeira é a parte mais alta do telhado e, ao
mesmo tempo, um ponto de intersecgdo e um divisor de aguas. E como se fosse o
sustentaculo do lar, que, se ndo existisse, ndo haveria casa e, muito provavelmente, ndo
existiria uma familia. Trago essa memoria para pensar o quanto alguns discursos sdo
difundidos no decorrer da histéria pelas geracBes, ganhando novas roupagens, outras
nomenclaturas, mas mantendo as mesmas ideias.

Outro ponto importante para analise nesses discursos é quem sdo as pessoas que
falam, qual a sua posicéo de sujeito diante daquela situacdo e o que 0s autoriza designar 0s
intersticios sociais para as mulheres divorciadas. A fala da professora ndo explicita as
outras marcas que compdem as identidades desses homens, no entanto, € possivel inferir,
que, a0 menos, a maioria deles esteja nas conformidades tidas como padrdo e utilizam
dessa posicdo para designar o lugar do outro, para estabelecer a diferenca, assunto que sera
tratado com mais afinco no préximo capitulo.

Por fim, alguns questionamentos sdo importantes de serem realizados: por que o
discurso da mulher divorciada captura tanto essa professora? Quais 0s contatos que ela
estabeleceu no decorrer de sua vida para que esse discurso fosse significado dessa forma
para ela? Ela também se produz nesse lugar? Ha fugas? Ha escapes? Cabe refletir,
portanto, a posicdo de sujeitos/as do discurso em uma perspectiva foucaultiana, que assume
um carater flexivel, variavel, descontinuo, incerto, permeavel e multiplo, questionando a
fixidez e a universalizacdo. Assim, esse trabalho parte da compreensdo de que o/a sujeito/a
e sua subjetividade sdo produzidas de acordo com os diversos discursos que tomam contato
no decorrer de sua vida (SALES, 2014). Ha uma fragmentacdo do/a sujeito/a que
inviabiliza a ideia de centralidade, dando forga ao entendimento de sujeito/a como “[...] um
lugar determinado e vazio que pode ser efetivamente ocupado por individuos diferentes”
(FOUCAULT, 1986, p. 107).

Rosa Maria Bueno Fischer sintetiza essas relacdes entre 0s sujeitos e o0s discursos

que os envolvem:
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Ao analisar um discurso, mesmo que o documento considerado seja a
reproducdo de um simples ato de fala individual, ndo estamos diante da
manifestacdo de um sujeito, mas sim nos defrontamos com um lugar de
sua dispersao de sua descontinuidade, ja que o sujeito da linguagem nédo é
um sujeito em si, idealizado, essencial, origem inarredavel do sentido: ele
é a0 mesmo tempo falante e falado, porque através dele outros ditos se
dizem (FISCHER, 2001, p. 202).

Portanto, é possivel perceber que para Foucault analisar o discurso € compreender
as relacbes historicas, de praticas visiveis que estdo presentes nos discursos com
semelhanca a avaliacdo do discurso como préatica social. Ou seja, 0 discurso ndo esta
desvinculado dos contextos politicos, historicos e socioculturais que Ihe ddo condicdo de
existéncia. Dessa forma, o discurso estara sempre unido as relacfes de poder.

A analise dos discursos é realizada admitindo que haja:

[...] um jogo complexo e instavel em que o discurso pode ser, a0 mesmo
tempo, instrumento e efeito de poder, e também obstaculo, escora,
ponto de resisténcia e ponto de partida de uma estratégia oposta [...][Ou
seja,] ndo existe um discurso do poder de um lado e, em face dele, um
outro contraposto. Os discursos sdo elementos ou blocos taticos no
campo das correlacdes de forca; podem existir discursos diferentes e
mesmo contraditorios dentro de uma mesma estratégia; podem, ao
contrério, circular sem mudar de forma entre estratégias opostas
(FOUCAULT, 1988, p. 96).

N&o busco assim, a origem dos discursos, nem a intencdo de quem os produz, mas
insisto na busca do por que aquilo é dito, quais as marcas histéricas e culturais sdo trazidas
por aqueles discursos, problematizando as posicGes de sujeitos e as relacdes de poder que
sdo estabelecidas na enunciacdo dos discursos, ou seja, pensando na “condicdo de
existéncia” do discurso (SALES, 2014).

No decorrer desse capitulo apresento as/os participantes e descrevo 0s caminhos
que me levaram até essa pesquisa. Cabe salientar que as/os participantes foram
informados/as sobre a pesquisa, objetivos e metodologia utilizada, na certeza do anonimato
e confidencialidades das suas ideias e agdes. Quem optou por participar, assinou o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), que se encontra no Apéndice A, o Termo
de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE), para os menores de 18 anos de idade, no

Apéndice B e o Termo de Autorizacdo do Uso de Imagem, Apéndice C.
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1.2- O encontro com a pesquisalda]

O percurso que trilhei para chegar a esta pesquisa foi problematico e
problematizador. Ingressei no Programa de Pds-Graduagio em RelagBes Etnicas e
contemporaneidade - PPGREC em 2016, com um projeto intitulado Sexualidade, género,
etnias e formacgdo de professores: estudo em uma escola quilombola. A escolha por essa
tematica ocorreu pela minha paixdo em discutir género, diversidade sexual e formacéo de
professores/as, tema que trabalhei na monografia do curso de licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas e na tentativa de englobar a questdo central do programa, as relagdes étnicas.
Contudo, depois de conversar com meu orientador, ap6s a aprovacdo no PPGREC, pude
perceber que para realizar esse trabalho eu teria que dar conta de um referencial sobre
estudos quilombolas, além disso, na pesquisa exploratoria na escola em que pretendia
desenvolver o trabalho percebi que esta ainda estava iniciando os trabalhos na perspectiva
quilombola o que nédo favorecia os objetivos que direcionavam a pesquisa que eu buscava
desenvolver. Apos essa tentativa inicial, pensei em uma série de possibilidades de
realizacdo de trabalhos desde a analise de contos eréticos, até a discussédo de grafitos de
banheiro. Todavia, essas possibilidades me afastavam do contexto do espaco formal de
educacdo, a escola, que é um lugar muito caro para mim no que tange as discussdes de
género e sexualidade, como apresentei na introducdo desse trabalho, assim optei por
abandonar essas outras possibilidades.

Na tentativa de ndo me afastar do espaco principal de minha formacdo como
educador e ap6s um processo de muita reflexdo e conversa com meu orientador me
recordei da professora que se tornou “pega central” desse trabalho. Eu a conheci no ano de
2014, no Grupo de Estudos e Pesquisas em Género e Sexualidades — GEPGS. Lembro-me
que no primeiro dia que participei do grupo, ainda muito calado por nédo ter seguranca
tedrica para discutir a tematica, sua filha, também participante do grupo, chegou levando
um cuscuz preparado pela professora que naquele dia ndo pdde participar. Recordo do tom
afetivo com o qual as pessoas se referiam a ela, algo que despertou a minha curiosidade em
conhecé-la. Os mais expressivos brincavam ao menciona-la como a intersex. Sé depois de
um tempo descobri que ela era apelidada assim, pela constante insisténcia em levar as
discussdes sobre intersexualidade para os eventos em que participava, por considerar esse
grupo extremamente silenciado, inclusive no meio em que estdo inseridas as pessoas
LGBTTI.
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No encontro seguinte pude finalmente conhecer aquela mulher que despertou a
minha curiosidade no encontro anterior. Algumas situacgdes relatadas por ela me chamaram
atencdo principalmente as que referiam ao trabalho que ela realiza na escola, localizada em
um bairro periférico da cidade, e das dificuldades que existiam, em especial, com os/as
colegas professores/as em aceitarem a discussdo das tematicas que lidam diretamente com
as diferencas. Os meus lagos com essa professora foram se estreitando no decorrer do
tempo da minha participagdo no grupo e fui percebendo que ela assume nesse grupo o
papel semelhante ao que, culturalmente, é associado a uma mae, ndo em um modelo
padronizado, mas alguém que cuida, que tem uma posicao de respeito e autoridade.

Desta forma, a minha “encruzilhada” para encontrar o foco de estudo se aproximou
dessa professora e de suas vivéncias. Alguns questionamentos me inquietaram ao pensar
nessa pesquisa como: o que mobiliza uma pessoa, em seu labor cotidiano a assumir esse
trabalho quando tantos/as ndo o fazem? Como a comunidade escolar lida com essa
professora e com o trabalho que ela realiza?

Esses questionamentos estdo ligados ao trabalho que desenvolvi ainda na
graduacdo, quando junto com outras colegas participantes do Programa Institucional de
Bolsa de Iniciacdo a Docéncia — Pibid, realizamos um processo formativo sobre género e
diversidade sexual em uma escola central de Jequié-BA. Na oportunidade pude perceber o
quanto abordar essas tematicas era associadas pelos/as discentes, a ideia que o/a
professor/a também era gay, lésbica ou tinha uma sexualidade mais aflorada. Dessa forma,
diversos questionamentos sobre nossa sexualidade foram suscitados pelos/as alunos/as.
Como: “Pro, a senhora se masturba? Professora, aquele professor, ele € [homossexual]? E
se fosse com a sua filha, professora? (FIGUEIREDO, 2015).

Essa minha experiéncia fez com que me inquietasse ainda mais, porque para mim
foi, em alguns momentos, desagradavel ver aqueles olhos sedentos de duvidas sobre a
minha sexualidade. Talvez pela minha imaturidade em lidar com os meus sentimentos, haja
vista 0 modelo normatizador (infantilizador, polemizador) no qual fui criado. Por fim, essa
somatoria de fatores fez com que a minha escolha fosse discutir as relagdes que essa

professora desenvolve por intermédio do seu trabalho nessa escola.
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Nessa secdo, acho interessante que a professora se apresente. Ela diz quem é e

1.3 - A professora

conta um pouco da sua trajetoria. Acredito que isso seja um exercicio importante que
praticarei, principalmente, nos préximos capitulos, a transcricdo literal de trechos, das
historias relatadas pela professora. Busco misturar a minha voz com a dos/as
interlocutores/as na composigao desse trabalho. Nado entendam essa atitude como um “dar
voz” como ¢ utilizada na teoria critica, pois ndo desejo essa autoridade de quem tem poder
para dar espacgo para que o/a outro/a fale ou ndo. Afinal de contas, ela ja fala, ela existe, ela
vive as suas experiéncias, ndo necessita de um pesquisador para dar voz as suas vivéncias,
0 que fazemos é perceber essas vivéncias a partir de um olhar direcionado teorico-
metodologicamente. Assim, busco explicitar a importancia dos/as pesquisados/as na
construcdo da pesquisa e, sobretudo, pensar que o0s caminhos que levam para a
investigacao tem autoria compartilhada com os/as sujeitos/as da pesquisa. Pois, “aquele/a
que escreve sO o faz a partir da experiéncia de ter estado la e, a partir dessa experiéncia,
escrever aqui, produzindo uma nova narrativa em torno das narrativas dos/as [...]
entrevistados/as” (ANDRADE, 2008, p. 27).

No decorrer do texto uso o pseudonimo “Santos” para me referir a essa professora,
nome escolhido por ela, por se tratar de um dos seus sobrenomes. Fiquei pensando em
algumas formas de significar esse nome tdo comum na forma de sobrenomes, de origem
portuguesa e que geralmente era dado as pessoas nascidas no dia 1° de novembro — dia de
todos os santos. Outros/as pesquisadores/as defendem que a popularizacdo desse nome se
deu apos a abolicdo da escravatura, quando diversas pessoas que foram libertas do regime
escravocrata receberam este sobrenome por residirem na Bahia de Todos os Santos
(MOTOMURA, 2017, s/p). Na Bahia é comum dizer que as pessoas que cultuam os orixas
sdo “povo de santo”. Assim, falo de uma professora que ¢ “de santo”, que vivencia a sua
espiritualidade por intermédio dos santos, orixas e entidades, como ela relata ao se

apresentar’:

Identifico-me como uma mulher negra, atualmente heterossexual, uma mulher

de muitos sonhos... Sou umbandista, e acredito no amor pelo amor! Assim, fico a refletir

*Texto escrito pela professora
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e tentando responder ao questionamento de Roniel, 0 que me trouxe até aqui?... Hum,
acredito que foi 0 amor. Acredito em algo mais... Como assim? Acredito na existéncia de
uma forga superior, no amor supremo, que jamais desiste da sua criacgéo.

Durante dezoito anos fui casada, desse relacionamento tive um casal de filhos,
que foram criados e educados com a orientacdo do Criador, Meu Deus e eu. Foram/sao
momentos de muitos aprendizados que vivenciamos no dia a dia, alegrias, dificuldades,
sonhos e buscas para nos melhorarmos. Toda essa vivéncia com os meus filhos tem sido
acompanhada com o meu trabalho, sou professora. Tenho 35 anos de trabalho e 58 anos
de vida, e € maravilhoso poder contribuir e desconstruir olhares preconceituosos. O meu
trabalho é grandioso, porque € através dele que procuro melhorar-me, crescer, e
(re)aprender. Busco desconstruir ideias que ao longo do tempo foram vivenciadas por
mim acreditando que seria o certo a ser seguido, tanto no relacionamento como na vida.
O tempo em que estive casada, apenas eu tentava sustentar um casamento, que talvez
nunca tenha existido de fato, entdo decidi separar-me e criar os meus filhos, sozinha.
Passamos por momentos extremamente dificeis, mas foram importantes, porque ao
longo desse periodo constatei que nos, mulheres, podemos educar nossos filhos,
trabalhar e administrar nossa vida. Apesar de compreender a importancia de um
relacionamento, também compreendo que o casal (juntos) tem que compartilhar e ter
responsabilidades, cumplicidades no relacionamento para assim juntos vencer as
adversidades. Como esse compartilhamento nunca aconteceu no meu casamento, 0sS
dezoito anos de casada foram transformados em dezoito anos de aprisionamento.

Reafirmo que sou mulher negra, divorciada/separada, e hoje solteira, livre de um
casamento que ndo deu certo, sofri muitos preconceitos e meus filhos também na época
em que criei coragem e dei entrada no divorcio litigioso. Hoje consigo olhar para tras e
refletir esses momentos e perceber que ndo somos fracas e muito menos frageis, sou
uma mulher forte com a certeza que tudo posso fazer.

Como estou na educacédo ha alguns anos, gostaria de relatar que nesse tempo fui
professora alfabetizadora, diretora de escola por sete anos, vice-diretora, professora nos
anos finais do ensino fundamental e no ensino médio, sempre acreditando na educacao
como um dos pilares principais para contribuir com a formacdo do ser humano. E
mesmo assim, ainda hoje sofro preconceito em discutir questdes relacionadas a cultura
afro-brasileira, as diversidades de género e sexual. No entanto, acredito que é necessario

ndo desistirmos quando acreditamos que estamos fazendo o melhor, embasados em
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conhecimentos que conduzam a reflexdes e transformagdes do ser humano.
Compreendo que a educacao nos possibilita ter principios e mecanismos que favorecem
a construcdo de uma sociedade democratica e menos desigual.

Logo, entendo que todo ser humano pode se aperfeicoar a cada instante,
aprendendo a ser melhor na sua existéncia. Essa certeza que me move e motiva para
estar na sala de aula. Vejo a escola como uma possibilidade de transformacéo e
contribuicdo no crescimento do ser humano que ultrapassam as letras e 0s nimeros que

sdo ensinados no ambito escolar.

Falar de si € sempre um processo de escolhas, ndo conseguimos controlar a
linguagem a ponto de expressar toda a nossa trajetoria. Muitas situacdes escapam nesse
empreendimento, outras nds desejamos ocultar e até esquecer. Assim, ao nos descrevermos
também nos produzimos. Nesse escrito apresentado acima a professora Santos se produziu
para a leitura de um pesquisador das questfes étnicas, sexuais e de género no contexto
escolar, assim, a sua escrita foi também direcionada por essas questdes. Provavelmente se
ela [d]escrevesse para outra pessoa, outros fatos seriam selecionados. Ou seja, € 0 processo
de falar de nos, para nos e para o/a outro/a e isso passa antes por uma selecdo. Digo isso
para refletir acerca dos limites das defini¢fes da professora. Assim, o texto supracitado ndo
descreve a professora, mas diz da selecdo de suas experiéncias sobre seus processos
étnicos, sexuais e de género enquanto docente que ela considerou pertinente em expressar.
N&o ha totalidades, ha fragmentos e recortes minuciosamente selecionados. Parto dessa
premissa para refletir rapidamente algumas questdes que a professora pontua nesse texto e
que serdo discutidas mais detalhadamente no decorrer do trabalho.

O fato de ter conhecido a professora em um espaco de discussdes sobre género e
sexualidade me encorajou em convida-la para participar da pesquisa, tendo em vista, que
por ser uma professora que estava na docéncia ha bastante tempo e buscava discutir essas
questdes, ja a tornava, uma professora que destoa de muitos/as. Assim, a participacao dela
no grupo de pesquisa e na universidade lhe confere uma posicdo diferenciada dos/as
demais docentes. Outro ponto é a provisoriedade de suas identidades, pois ao dizer que
estd atualmente heterossexual, ela deixa espa¢o para outras possibilidades, em um contexto
em que comumente as pessoas reafirmam fortemente as suas orientagfes sexuais de

maneira fechada e determinista. Essa docente borra a ideia do “para sempre” e abre
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espagos para que o “por vir” seja diferente do atual. Como ja mencionado anteriormente, as
marcas do casamento e, consequentemente, da separacdo ainda sdo amarras importantes na
vida dessa professora, ao que parece, ela ainda é aprisionada pela sua concepcdo de
matrimonio (sacralizagdo) que gera nela a ideia de antes de se perceber e denominar como
uma mulher solteira, percebe-se enquanto uma mulher separada ou divorciada. Além disso,
a religiosidade dela é um marcador importante na sua construcdo identitaria e, em certa
medida, ela afere a sua crenca o fato de trabalhar com as diferencas e essa marca religiosa
esta diretamente ligada ao seu fazer docente, ela direciona a praxis educativa de Santos.
Nesse sentido, a fala da professora emerge dos seus espacos formativos que ela
participa/participou e o seu olhar traz para o presente, vivéncias passadas, como o0
casamento/divércio em uma perspectiva de superacdo. Assim, a docéncia dessa professora
é dirigida pela crenca que a educacdo é um espaco de construcdo sécio-cultural em que é
possivel superar as dificuldades impostas em uma perspectiva transformadora. Para isso a
professora traca o perfil dos/as discentes e projeta qual aluno e aluna ela deseja formar.
Esse processo transformador é atravessado por tensGes, relacdes de poder e resisténcia

como sera possivel perceber no decorrer do texto.

1.4 - “Se a partir de agora as portas nao se abrirem... a gente arromba!” - A
escola e a comunidade escolar

A escola onde a pesquisa foi desenvolvida situa-se em um bairro localizado em um
grande loteamento em uma das extremidades da cidade de Jequié, interior do estado da
Bahia, e faz parte do quadro de escolas da rede estadual de ensino. O bairro se localiza em
uma zona periférica da cidade, marcada pela presenca majoritaria de familias pertencentes
as camadas mais populares da sociedade. Alguns problemas sociais sdo presentes nesse
bairro, como os confrontos entre pessoas envolvidas com o trafico de entorpecentes
ilicitos, além da presenca da policia que gera uma constante tensao no entorno escolar.

A escola € constituida pela central e 0 anexo que foi necessario para atender a
demanda de alunos/as do bairro que desejam estudar. Estudantes de outros bairros também
estudam 14, principalmente, pela escola oferecer trés segmentos de ensino: anos finais do
ensin fundamental, médio e Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), além de possibilitar as
“dependéncias” em que alunos/as que tenham sido reprovados/as em um ano, possam

cursar a disciplina em outro horario, sem a necessidade de serem conservados na mesma



série do ano anterior. Em 2016 a escola atendeu 1229 alunos/as e funcionou nos trés
turnos.

A frase que intitula esse capitulo é um texto escrito na camisa de uma turma da
terceira série do ensino médio. A producdo de uma camisa customizada no ultimo ano na
escola é pratica comum no interior da Bahia, no entanto, das mais variadas que tive contato
na minha trajetoria escolar, em nenhuma eu percebi uma frase tdo impactante. Ao ler
aquela frase, fiquei pensando na minha chegada naquele espaco, desde o primeiro dia, 0
quanto foi dificil para mim, iniciar a pesquisa e adentrar naquele local marginalizado, no
sentido mais literal da palavra, a margem, geogréfica e social. A professora leciona no
noturno e isso para mim se tornou uma dificuldade ainda maior, pois em alguns momentos
as falas que se referiam aquela regido me imobilizavam e impediam que eu fosse realizar a
pesquisa, procrastinei 0 quanto pude e fui adiando... adiando... Depois eu percebi que a
minha dificuldade era resultado do medo reproduzido pelo imaginario social e que
colocava aquela escola em um lugar considerado ruim e perigoso. Percebi que a minha
atitude fortalecia esse sistema, logo eu que luto pelas quebras das marcas sociais que
produzem preconceitos e discriminacdes, estive [re]produzindo desigualdades.

Assim, fui a campo experimentando as incertezas sobre os desdobramentos da
pesquisa. Inicialmente fui a direcdo solicitar permissdo para desenvolver a pesquisa no
espaco escolar, apds obter a autorizacao, fui acompanhar as aulas da professora Santos.

Nesse periodo pude perceber que eu ndo era visto pelos alunos/as como um
integrante da comunidade escolar. Eram perceptiveis 0s olhares que me percebiam como
um ser fora daquele meio, de certa maneira, como um invasor. No primeiro dia que entrei
na sala de aula acompanhando Santos, as/os discentes apenas me olharam, me percebiam,
mas ndo ousaram questionar quem eu era.

Na semana subsequente, ndo pude participar das aulas e a professora me relatou que
as discentes lhe perguntaram se eu era filho dela. Com a resposta negativa, a professora
explicou que eu era um pesquisador da universidade e que acompanharia as aulas dela. No
entanto, aquela resposta parece que nao foi o suficiente para elas/es. Em outra sala, com
alunos/as mais adultos, alguns aparentando mais velhos que eu, a0 me notarem comecaram
a gritar insistentemente “Tem aluno novo, tem aluno novo!”. Santos novamente explicou
guem eu era e o0 qual o meu objetivo em participar das aulas, mas me pareceu que eles/as
ndo compreenderam bem e acharam que eu era um vigia, alguém enviado pela secretaria

de educacdo para avalia-los/as. Essa situagdo, obviamente, gerou um afastamento que
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dificultou meu trabalho. N&o queria que a relacdo firmada com esses/as alunos/as fosse téo
hierdrquica e desigual como a que estava se desenrolado. Por fim, fui diretamente
interrogado por uma garota, em outra turma, que se aproximou de mim e disse: “E vocé, o
que ¢ mesmo?”. Expliquei que era pesquisador e que estava ali para acompanhar as aulas
da professora Santos e por isso que eu fazia tantas anotagGes. Mas ela entendeu isso como
uma atividade de estagio, pois disse: “Ah, eu sei como ¢, meu irmao fez também. Ele ia
para a sala e acompanhava a professora, por que ele tinha que fazer isso para ser professor

"’

igual a ela, da mesma matéria!”. Fico pensando, o quanto esse modelo de pesquisa
académica ainda é algo muito distante da realidade da educagdo béasica, o que dificulta e
até inviabiliza que os/as discentes percebam esse tipo de busca (em ciéncias humanas)
como uma forma de pesquisa, pois, geralmente, a pesquisa cientifica que é apresentada
para eles trata-se de uma figura do cientista em um laboratorio fazendo uma série de
experimentos.

Os percalgos que passei nesse processo de imersdo no campo condiz com as
pontuacdes de Roy Wagner (2010) em seu celebre livro A Invencéo da Cultura ao pensar a
entrada do/a pesquisador/a no locus de estudo. Ele fala especificamente do/a
antropdlogo/a, no entanto, acredito que quando adentramos e fazemos contato com outro
contexto, com outras culturas e com outros grupos 0s entraves existirdo, dessa maneira,

somos antropdlogos/as:

A despeito de tudo o que possam ter-lhe dito sobre o trabalho de campo, a
despeito de todas as descricbes de outras culturas e de experiéncias de
outros pesquisadores que ele possa ter lido, o [...][pesquisador] que chega
pela primeira vez em campo tende a sentir-se solitario e desamparado.
Ele pode ou nédo saber algo sobre as pessoas que veio estudar, pode até
ser capaz de falar sua lingua, mas permanece o fato de que como pessoa
ele tem de comegar do zero. E como uma pessoa, entdo, como um
participante, que comega sua invencao da cultura estudada. Ele até agora
experimentou a "cultura" como uma abstracdo académica, uma coisa
supostamente tdo diversa e tdo multifacetada, e no entanto monolitica,
que se torna dificil apoderar-se dela ou visualiza-la. Mas, enquanto ele
ndo puder "ver" essa cultura em torno de si, ela lhe serd de pouco
conforto ou utilidade (WAGNER, 2010 p. 31).

Diferentemente do autor, ndo sei se a imersdo no campo de pesquisa trata-se de um
comecar do zero, entendo que esse processo trata-se de estar disposto a ouvir e ver

aspectos que até entfo passavam despercebidos. E uma forma de agucar os sentidos para
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aquilo que antes soava como cotidiano e natural, julgo esse como um dos maiores desafios
da pesquisa: olhar com estranhamento aquilo que sempre vimos como “normal”.

Por fim, retorno a frase que d& nome a esse subcapitulo e que me capturou (p. 51).
O primeiro ponto que me chamou a atencdo é o quanto a educagdo é pensada como uma
forma de mudanca social, o quanto esse discurso é reproduzido, como uma forma de
mobilizar os sonhos, as esperancas e 0s objetivos das pessoas. Lembro-me das muitas
vezes que ouvi minha mae falar: “o estudo ¢ o que a gente tem de mais importante”. Ela
sempre colocou na educacdo a possibilidade de superacdo das dificuldades e incutiu em
mim esse discurso, de tal forma, que eu também sempre acreditei que a educacdo fosse o
Unico caminho para todos/as. Em certa medida também percebo esse discurso na
professora Santos. Contudo, hoje entendo que a escolaridade € um aspecto importante, mas
ndo é garantia, ou sinbnimo de mudanca ou/e ascensdo social, pois ha marcas que sdo
interpretadas como lugares fixos, estabilizadas no @mbito sociocultural e que, por muitas
vezes, dificultam as mudangas sociais, inclusive, alguns desses marcadores seréo

discutidos no proximo capitulo. Sobre esse contexto Louro (2007b) pontua que:

As sociedades urbanas[...] ainda apostam muito na escola, criando
mecanismos legais e morais para obrigar que todos enviem seus filhos e
filhas a instituicdo e que esses ali permanecam alguns anos. Essas
imposicBes, mesmo quando irrealizadas, tém consequéncias. Afinal,
passar ou ndo pela escola, muito ou pouco tempo, é uma das distin¢des
sociais. Os corpos dos individuos devem, pois, apresentar marcas Vvisiveis
desse processo; marcas que, ao serem valorizadas por essas sociedades,
tornam-se referéncia para todos (LOURO, 2007b, p. 21).

Pensando nisso, a frase estampada na camisa das/os meninas/os & progressista,
quando comparada com o entendimento de minha mé&e, pois percebem que ha
possibilidades de mesmo com o estudo, de mesmo com a educacdo escolarizada as
“portas” ndo se abrirem e indica uma saida, uma possibilidade de reinvencdo: “a gente
arromba”. E sobre “arrombamentos” que esse trabalho discute, sdo as subversdes que d&o
forca, as deformacdes, agqueles/as que ndo se conformam. Parto das diferencas como forca
propulsora que precisa ser conhecida, discutida e disseminada. Portanto, antecipo que nos
proximos capitulos sédo as diferencas que ganham espaco, discutindo, assim 0s movimentos
que sdo gerados quando assuntos marginalizados sdo discutidos na escola, contrapondo,
assim, o centro de um curriculo que, muitas vezes, é produzido em contexto etnocéntrico,

racista e heterossexista.
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1.4.1 — Os/As Entrevistados/as

Nesse trabalho foram entrevistadas quatro pessoas, a professora Santos, a diretora
Lucia, o porteiro Pedro e o aluno Bruno. Os nomes utilizados séo ficticios com intuito de
manter o sigilo da identidade dos/as participantes. Todos/as os/as participantes tiveram
contato direto com a docéncia da professora Santos e nas entrevistas falaram sobre as
discussbes que ela realiza a respeito das diferencas e sobre a forma em que ela € vista pela
comunidade escolar por discutir essas questdes.

Durante o periodo da pesquisa tive varios encontros com a professora Santos, em
um deles foi realizada uma entrevista formal (02/11/2016), nos outros ocorreram conversas
que desbocaram em assuntos pertinentes a pesquisa. Nesse sentido, a minha proximidade
com a professora possibilitou varios encontros em diversos espagos como sua casa, minha
casa, casa de amigos, restaurantes e bares. Inclusive, encontros que nao tinham a intencao
de pesquisa e que perpassavam por questdes desse trabalho, facilitando desse modo, 0 meu
acesso as informacbes empiricas apresentadas nessa pesquisa. Alguns desses encontros
foram gravados audios e posteriormente transcritos (13/05/2017, 11/06/2017, 04/07/2017,
04/11/2017), em outros, anotei pontos que julguei importantes de serem dialogados na
pesquisa.

Ldcia dirige a escola em que a professora Santos leciona ha mais de vinte anos, por
esse motivo, conhece a maior parte dos desdobramentos que essas discussdes
produziram/produzem na instituicdo. Pedro é agente de portaria hd mais de dez anos e
participou de diversas viagens promovidas pela professora para espagos de educacao afro-
brasileira na cidade de Salvador-BA. As entrevistas com a diretora LUcia e com o porteiro
Pedro foram realizadas, individualmente, em 24/01/2017 na escola em que trabalham.

Bruno foi aluno da professora Santos do 1° ao 3° ano do ensino médio. A escolha
por entrevistar Bruno foi motivada pelo fato de ele ser citado nas outras trés entrevistas
como um aluno homossexual que conseguia lidar com as agressdes e dificuldades
enfrentadas na escola. A entrevista com Bruno foi realizada em 21/09/2017, na ocasido o
discente ja havia concluido o ensino médio. Consegui o contato dele e o procurei para
dialogarmos na universidade em que atualmente estuda. Por entender que as posi¢des que
os/as sujeitos/as ocupam na hierarquia escolar sdo importantes aspectos para 0S Seus
posicionamentos, ao final dos fragmentos retirados das entrevistas trago a posicao ocupada

acompanhada do nome ficticio.
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Nesse sentido, as entrevistas foram direcionadas com questdes sobre a relacéo
dessas pessoas com a docéncia da professora Santos sobre as temaéticas relacionadas as
diferencas. Outras historias atravessaram esses momentos e algumas delas séo trazidas

como entorno e desdobramento das discussdes realizadas pela professora.
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CAPITULO 02

“AVE MARIAY, CHEGOU A MACUMBEIRA!”: A
CONSTRUCAO ESCOLAR DA DIFERENCA ETNICA

“Diferengas, distingdes, desigualdades... a escola entende disso”, dessa forma
Guacira Lopes Louro (1997) inicia o capitulo A Construcdo Escolar das Diferengas,
integrante do seu livro Género, sexualidade e educacdo — uma perspectiva pds-
estruturalista. Apesar de ser vinte anos mais tarde, parto das mesmas compreensdes que a
autora: a escola também é um lugar que produz as diferencas e que segmenta de maneira
categorica as pessoas que dela participa. Apesar disso (ou exatamente por isso), considero
esse espago como importante para as discussoes de aspectos da diferenca, desde que sejam
problematizadas as padronizacfes e uniformizacdes. Neste capitulo realizo as reflexdes
sobre as categorias que proponho discutir em uma abordagem empirico-teorica. Para tanto,
utilizo das observacdes que realizei no periodo em que estive na escola e das entrevistas
realizadas.

Na introducéo desse trabalho dou alguns sinais das minhas compreensées sobre as
diferencas. Contudo, percebo que € importante abordar mais densamente a tematica para
situar os limites do meu trabalho. Dessa forma, busco realizar uma reflexéo a respeito das
diferencas, discutindo, sobretudo, as sexuais, as de género e as étnicas, voltadas para o
contexto educacional, I6cus do meu trabalho, trazendo elementos da pesquisa que ajudam a
pensar nessas categorias.

Considero algumas questdes importantes nesse contexto de estudo: o que é ser
diferente? Como é ser diferente? Quais sdo as diferencas? Quem diz quem é diferente?
Como surge a diferenca? Respondé-las, é uma tarefa ardua e, possivelmente, alguém que
se arrisque nessa missdo caia no equivoco da resposta simplista, descontextualizada e
essencialista. Ndo me proponho a responder todas essas perguntas, busco aqui apontar
caminhos para refletir sobre essas questfes, sabendo, que muitos outros caminhos podem
ser tomados para essa empreitada. Opto por esse percurso por entender que durante toda a

minha trajetoria eu ocupei/ocupo mais o lugar do diferente do que o do normal, mesmo

19 Expressdo que esta ligada & saudagdo do anjo & virgem Maria, mas que comumente é usada como uma
expressao de espanto, em um processo marcado pela duplicidade da saudacdo e do espanto.
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quando ndo tinha nenhum conhecimento tido como cientifico sobre essas questdes,
empiricamente tinha talnado em minha pele as marcas da diferenga, sabia/sei que,
geralmente, eu ndo era/sou notado como as outras pessoas que estdo no padrédo hegeménico
e isso fazia/faz com que eu fosse/seja tratado de maneira ndo apenas diferente, mas
também desigual. O que eu ndo sabia era que existiam muitas outras pessoas que, assim
como eu, também ocupavam esses espagos, que também eram “os/as diferentes” nessas
intancias. E sobre essas pessoas que esse trabalho vem discutir.

Parece-me que a logica binaria esta tdo presente em nosso cotidiano, que até a
teorizagdo dos conceitos partem dos “opostos”, dos antonimos. A polarizagdo esta presente
também no jogo da linguagem, de signos, significados e significantes. Assim, duas
palavras ganham forga nessa discussdo: identidade e diferenga. Iniciarei discutindo essa
diade, mas intento superar essa divisdo no decorrer do trabalho.

Sempre que ouco a palavra identidade me vem a mente a ideia daquilo que nos
define, que nos coloca em um determinado lugar, que nos categoriza como pertencentes a
algum grupo. Contudo, o conceito de identidade é um conceito amplo, com um grande
arsenal de autores/as que o discutem, tendo como bases as mais variadas perspectivas e
escolas do pensamento, desde aqueles que a percebem como algo estatico e essencializado
até os/as que percebem como mutavel e flutuante. Stuart Hall (1997) compreende que
houve uma proliferacdo discursiva a respeito da[s] identidade[s], marcada por uma viséo
pos-moderna de descentralizacdo, descontinuidade e instabilidade. Em suas teorizagoes,
Deborah Britzman (1996) propde a percepcao das identidades por uma perspectiva parcial,
fluida, incompleta, cambiante e que se articula com elementos sociais, compreendendo que
as constituicdes identitarias estdo para além das questdes bioldgicas e/ou de nacionalidade,
em um processo hibridizante dos elementos identitarios que desestabilizam a identidade
enquanto instancia centralizada.

Segundo Hall (1997) ha trés concepc¢des de identidades que foram construidas ao
longo da histéria. A primeira é a do sujeito do iluminismo que estava baseada em uma
compreensdo centrada. Ou seja, uma identidade completamente estavel e que possibilitava
a execucdo das acBes de maneira consciente. Assim, entende o/a sujeito/a portador de um
“centro interno” que emergia no nascimento da pessoa e que o guiaria no decorrer de sua
trajetdria. Esse centro era considerado a identidade da pessoa. E possivel perceber o caréter
essencialista dessa concepgdo e o desprezo as relacbes sociais desenvolvidas no decorrer

existencial. A segunda, a identidade do sujeito sociolégico, apresenta um Viés
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interacionista em que é percebida a complexidade do mundo moderno, reconhecendo que
este “centro interno” se constitui nas relacbes com outras pessoas, sendo mediado pela
cultura. Nessa visdo, o/a sujeito/a se constitui a partir da interagdo com outros/as
sujeitos/as que sejam importantes para ele/a e pela sociedade com quem convive de modo
geral. Ainda ha a presenca do nlcleo, mas este se constitui com o social, em um dialogo
constante entre o interno e o externo, reconhecendo a importéncia das relagdes externas
para a construcdo da identidade. J& a terceira concepcdo trata do sujeito pés-moderno que
ndo tem uma identidade fixa ou estavel, mas que é transformada continuamente no
decorrer de sua vida, sofrendo influéncias dos diversos sistemas culturais que toma parte.
O/A sujeito/a passa a ser visto por uma perspectiva historica e nao bioldgica, “ativando”
diferentes identidades em diferentes contextos, que sdo, por muitas vezes, contraditdrias,
impulsionando-o(a) por dire¢des diferentes. N&o cabe, portanto, uma ideia de estabilidade,
pois 0 sujeito ndo € visto como portador de apenas uma identidade, mas de varias que se
entrecruzam e se [re]arranjam no decorrer da vida de cada pessoa. Assim, o/a sujeito/a da
pos-modernidade se caracteriza pela continua presenca da mudanga, inconstancia e
transitoriedade. Essa visdo pode ser perturbadora para grupos mais conservadores da
sociedade, pois 0s obriga a lidar com as incertezas, transitoriedades e descontinuidades.
Isso gera uma ruptura com 0 que se pensa do humano moderno, enquanto ser
identitariamente estavel, continuo e centrado, possibilitando que muitos compreendam esse
processo como uma “crise de identidade”. No entanto, sO é possivel pensar em crise de
identidade quando se tem como premissa a ideia que ela € fixa e imutavel (HALL, 2009;
HALL, 1997; WOODWARD, 2009).
Nesse sentindo Woodward (2009) entende que:

A complexidade da vida moderna exige que assumamos diferentes
identidades, mas essas diferentes identidades podem estar em conflito.
Podemos viver, em nossas vidas pessoais, tensdes entre nossas diferentes
identidades quando aquilo que é exigido por uma identidade interfere
com as exigéncias de uma outra. Um exemplo é o conflito existente entre
nossas identidades como pai ou mde e nossa identidade como
assalariado/a. As demandas de uma interferem com as demandas da outra
e, com frequéncia, se contradizem. Para ser um “bom pai” ou uma “boa
mae”, devemos estar disponiveis para nossos filhos, satisfazendo suas
necessidades, mas nosso empregador também pode exigir nosso total
comprometimento. A necessidade de ir a uma reunido de pais na escola
do filho ou da filha pode entrar em conflito com a exigéncia de nosso
empregador para que trabalhemos até mais tarde (WOODWARD, 2009,
p. 31-32).
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O exemplo dado por Woodward me fez recordar das tantas reunides de familiares e
professores, aqui chamados de “plantdes escolares”. Quando eu trabalhava em uma escola
da rede privada, tinhamos que estender o horario de atendimento aos familiares por
muitos/as ndo conseguirem liberacdo de seus trabalhos para acompanhar, minimamente, a
vida escolar de seus/suas filhos/as. Digamos que para o entendimento social um “bom
pai/mae” é aquele que acompanha a vida escolar dos seus/suas filhos/as e, a0 mesmo
tempo, que os/as sustentem sem deixar passar por necessidades materiais. Ou seja, por um
lado os pais e as maes queriam ser presentes na vida escolar dos/as filhos/as
acompanhando suas vivéncias, por outro precisavam trabalhar para garantir o sustento e as
condicbes para que os/as estudantes continuassem naquela escola. As identidades se
entrecruzam e entraram em conflito em diversos momentos. A identidade de operario/a ndo
é desativada para que a de familiar entre em cena, elas existem concomitantemente. Assim,
essas identidades sdo revestidas de fluidez que a desestabilizam, se tornando nesse jogo,
posicOes de sujeito/a, que sdo ocupadas de acordo com as situacOes e espacos que

vivenciamos/ocupamos durante nossas vidas. Como nos diz Hall (1997):

O sujeito assume identidades diferentes em diferentes momentos,
identidades que nédo sdo unificadas ao redor de um —eu coerente. Dentro
de nds ha identidades contraditdrias, empurrando em diferentes diregdes,
de tal modo que nossas identificacbes estdo sendo continuamente
deslocadas (HALL, 1997, p. 12).

Somos muitos/as a0 mesmo tempo. Como aponta Woodward, muitas vezes as
identidades sdo motivadas pelas constantes tensdes entre as expectativas e as normas
sociais em que somos submetidos no decorrer de nossas vidas. Essas normas sociais sao
incutidas em nds e ganham formato de verdades inquestionaveis de tal forma que
aqueles/as que ndo se encaixam nesses padrdes preestabelecidos carregam em si o rotulo
da diferenca. Ou seja, as posices de sujeitos/as que ocupamos durante nossa vida sdo
produzidas no @mbito discursivo, somos interpelados/as pelo discurso social que objetiva
nos colocar em um determinado lugar. Em outras palavras, somos convocados/as por meio
dos discursos a assumirmos uma determinada posicdo, somos produzidos/as e nos
produzimos a partir da forma que lidamos com essas interpelacbes discursivas: se
respondemos a essa interpelacdo de acordo com o que é esperado socialmente, somos

colocados no lugar das identidades, se nos recusamos a corresponder, somos [nos
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tornam/tornamo-nos] diferenca. Hall ainda argumenta que: “[...] as identidades sdo as
posicdes que o sujeito é obrigado a assumir, embora “sabendo” [...], sempre, que elas sdo
representacfes, que a representacdo € sempre construida ao longo de uma “falta” [...]
assim, elas ndo podem|...] ser ajustadas — idénticas — aos processos de sujeito que sdo nelas
investidos” (HALL, 2009, p. 112).

Ainda sobre identidade, Hall (2009) sugere que usemos esse termo sob rasura,
pensando a partir de Jacques Derrida, por se tratar de um conceito que ndo da conta das
demandas contemporaneas, mas que ndo foi superado totalmente, ou seja, por mais que
esse conceito ndo seja 0 mais adequado para designar as subjetividades envolvidas nos
processos identitarios, por falta de outro termo que traduza melhor essas questfes utiliza-o
salientando a sua contingéncia e incompletude. Como j& dito anteriormente: a linguagem
vacila. Dessa forma: “A identidade é um desses conceitos que operam “sob rasura”, no
intervalo entre a inversdo e a emergéncia: uma idéia que ndo pode ser pensada da forma
antiga, mas sem a qual certas questdes-chave ndo podem ser sequer pensadas” (HALL,
2009, p. 104).

Cabe, portanto, como aponta Woodward (2009) caminhar na constante tensdo entre o
essencialismo e o ndo-essencialismo, pois uma abordagem essencialista pode utilizar da
biologia e da histéria para inventar “verdades”, apelando para um contexto apenas
biologico para definir a identidade, como algo dado, natural e pronto que ndo sofre
influéncia dos contextos em que a pessoa esta inserida. Como ocorre com as identidades
sexuais, em que apenas os dados biolégicos sdo considerados suficientes para definir a
identidade sexual de uma pessoa. Esse tipo de pensamento contribui para 0s processos de
desigualdades que muitas pessoas sdo submetidas no decorrer de suas vidas, as pessoas Sao
aprisionadas a partir do momento em que nasceram, tendo o destino previamente tracado e
resumido aos seus aspectos biologicos.

Tomaz Tadeu da Silva (2009) conceitua de uma forma bastante didatica o que é
identidade e sua relacdo com a diferenca: “a identidade ¢ simplesmente aquilo que se ¢”
(SILVA, 2009, p. 74). Nesse entendimento, a diferenca é percebida como aquilo que nao
é, em uma relacdo dicotdmica de oposicdo. Todavia, apenas esse entendimento gera
espacos para interpretacdes naturalizantes dessas duas proposicées. Como se a identidade e
a diferenca fossem naturalmente opostas e polarizadas. Cabe, portanto, explicitar a
importancia do contexto sociolinguistico nessa relacdo. A identidade e a diferenca séo

signos e, portanto, ganham sentido, na maioria das vezes, a partir da linguistica. E
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importante perceber que um signo ndo vem so, ele traz em si diversos elementos de
negacdo de outros signos. Por exemplo, quando no inicio do meu texto eu disse que era
“negro”, eu ndo disse apenas isso, outros elementos de negacdo estavam incorporados a
minha fala: no entendimento contemporaneo, eu também disse que ndo era branco, que ndo
era indigena, ou de qualquer outro grupo étnico. Eu digo a minha identidade, mas trago nas
entrelinhas quais 0s agrupamentos dos quais eu ndo faco parte, que se diferenciam de mim,
compondo a diferenca. Dessa forma é possivel perceber que a diferenca, assim como a
identidade, ndo é natural, mas produzida discursivamente. A identidade traz a diferenca e a
diferenca traz a identidade em uma relagéo de interdependéncia. Como aponta Woodward
(2009):

As identidades sdo fabricadas por meio da marcacgdo da diferenca. Essa
marcacdo da diferenca ocorre tanto por meio de sistemas simbolicos de
representacdo quanto por meio de formas de exclusdo social. A
identidade, pois, ndo é o oposto da diferenca: a identidade depende da
diferenca. Nas relagdes sociais, essas formas de diferenga — a simbdlica e
a social — sdo estabelecidas, ao menos em parte, por meio de sistemas
classificatorios. Um sistema classificatério aplica um principio de
diferenca a uma populacdo de uma forma tal que seja capaz de dividi-la (
e a todas as suas caracteristicas) em ao menos dois grupos opostos —
nos/eles; eu/outro (WOODWARD, 2009, p. 40, grifos da autora).

Quando estabeleco uma identidade, consequentemente eu trago com ela muitos
elementos de diferencas, ao pensar que se inserem em um modelo dicotomico “nds” e
“eles”, gerando, consequentemente, relacdes sociais perpassadas por relagdes de poder.
Sdo essas relagdes de poder que fazem com que a “diferenga” seja avaliada como algo
ruim e, em contrapartida o “ndo-diferente” ¢ percebido positivamente. Contudo, cabe
salientar que nessa proximidade entre o “ndo-diferente” e o “diferente” (ou dizendo de
outra forma, entre a “identidade e a diferenga”) as identidades se constroem. 1sso
possibilita o entendimento, que é apenas na relagdo com o outro, de maneira mais
especifica, com aquilo “que ndo se ¢”, que as identidades ganham significados e poder
(HALL, 2009).

Nessa relacdo de negacdo em que as identidades e as diferencas sdo instauradas é
preciso compreender que o ato de negar uma identidade e até subjuga-la faz parte do
processo de auto-afirmacdo. As diferencas estdo diretamente envolvidas na construcdo das
identidades. A relacdo ndo é simplesmente de exclusdo ou negacdo, ha uma

complementaridade, um jogo de repulsa e atracdo, em que se por um lado ha o afastamento
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da diferenga, por outro esse afastar-se gera uma aproximagdo e uma relacdo de
dependéncia matua. E uma relagéo de falta e excesso.

Nesse trabalho utilizo o termo identidade a partir da perspectiva de Stuart Hall
(2009) que a entende como:

[...] o ponto de encontro, o ponto de sutura, entre, por um lado, os
discursos e as praticas que tentam nos interpelar, nos falar ou nos
convocar para gue assumamaos nossos lugares como o0s sujeitos sociais de
discursos particulares e, por outro lado, 0s processos que produzem
subjetividades, que nos constroem como sujeitos aos quais se pode “
falar”. As identidades sdo, pois, pontos de apego temporario as posigoes-
de-sujeito que as praticas discursivas controem para nés (HALL, 2009).

Ao primeiro olhar, talvez seja desnecessario discutir a ponta do “fio da meada”,
guem vem primeiro, a identidade ou a diferenca? Sobretudo em um trabalho que pretende
se aproximar do poés-estruturalismo pensar as géneses talvez soe incoerente - apesar da
incoeréncia também estar envolvida nos nossos estudos - contudo, nesse jogo discursivo de
significacdo isso se torna um exercicio importante. Parto da premissa de que a diferenca €
0 aspecto que inicia 0 jogo, a identidade é consequéncia da diferenca. Esse entendimento
gera uma rachadura nas compreensfes de que a identidade é sempre o aspecto que da
origem, do qual o “outro” deriva, desestabilizando a naturalizacdo que é associada a
identidade (SILVA, 2009). Para exemplificar, Guacira Louro (2009) faz uma
contextualizacdo historica da invencdo da homossexualidade, que enquanto “desvio da
norma”, também foi inventada no ambito normativo, sendo primeiramente nomeada,
surgindo posteriormente, a necessidade de nomear a norma, a heterossexualidade. Como
aponta a autora: “Até entdo, o que era ‘“normal” ndo tinha um nome. Era evidente por Si
mesmo, onipresente e, consequentemente (por mais paradoxal que pareca), invisivel. O
que, até entdo, ndo precisara ser marcado agora tinha de ser identificado” (LOURO, 2009,
p. 89).

Ao pensar que a linguagem significa a experiéncia e que a invencdo das préaticas
sociais sdo formuladas no ambito linguistico, é possivel pensar que a heterossexualidade
deriva da homossexualidade, a diferenca deu origem a identidade. Ndo digo que nao
existiam pessoas que se relacionavam com parceiros/as do outro sexo, mas acredito que se
“tinham outros significados, eram nomeadas de outro modo, tinham outras repercussdes ou

efeitos sociais, culturais, simbdlicos, materiais, tais praticas se constituiam em outra coisa”
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(LOURO, 20074, p. 242, grifos da autora). Essa situacdo também é perceptivel com outros
marcadores sociais que compdem o binarismo diferenga/identidade e identidade/diferenca.

Britzman (1996) e Louro (1997) consideram como “marcadores sociais” género,
classe, sexualidade, aparéncia fisica, nacionalidade, etnia, estilo popular, raca, entre outras
categorias. Nesse trabalho opto por considerar essas categorias como marcadores sociais
da diferenca, por entender que ha elementos discursivos, linguisticos e culturais que estao
envolvidos nas producdes dessas diferencas. Entendo também que o uso desse conceito
fortalece as discussdes das diferengas. Apoio-me teoricamente em Laclau (1990):

Pois se uma identidade consegue se afirmar é apenas por meio da
repressdo daquilo que a ameaga. Derrida mostrou como a constitui¢do de
uma identidade estd sempre baseada no ato de excluir algo e de
estabelecer uma violenta hierarquia entre os dois poélos resultantes —
homem/mulher etc. Aquilo que é peculiar ao segundo termo é assim
reduzido — em oposicdo a essencialidade do primeiro — a funcdo de um
acidente. Ocorre a mesma coisa com a relagdo negro/branco, na qual o
branco ¢, obviamente, equivalente a “ser humano. “Mulher” e “negro”
sdo, assim “marcas” (isto é, termos marcados) em contraste com os
termos ndo-marcados “homem e “branco” (LACLAU, 1990, p. 33, citado
por HALL, 2009, p. 110).

Vencato (2014) corrobora entendendo que esse conceito “diz respeito a articulagdo
dos diferentes pertencimentos sociais de um individuo e de como eles produzem lugares
diferenciados socialmente a eles, dependendo de diversos niveis de participacdo na vida
social” (VENCATO, 2014, p. 25).

Neste trabalho, o marcador étnico que ganha forca é o da religiosidade por separar e
delimitar um lugar para professora, sendo usado, por muitas pessoas da comunidade
escolar, como uma forma de destinar a docente um lugar subjacente. Nesse sentido, esse
marcador se tornou mais expressivo do que outros marcadores como classe social, lugar de

moradia ou raca que também sdo aspectos importantes na vivéncia de Santos.

2.1 — “Nem tudo que reluz é ouro”: tem uma feiticeira (professora) na escola

A professora Santos narrou na entrevista um episodio que exemplifica os percalcos
que sdo colocados na insercdo das discussdes das diferencas no ambiente escolar,

especificamente, nesse caso, as de cultura afro-brasileira:
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No final das aulas eu tirava sempre 10 minutos para fazer uma terapia
com eles e usava musica... Ai nessa terapia, era relaxamento, eles
comecaram a dizer que eu estava usando o ocultismo. Ai eu fiz o
primeiro relaxamento, fiz o segundo, no terceiro relaxamento eu nao
consegui fazer mais, porque tinham oito alunos que ndo me deixavam
fazer. Eles diziam que eu estava trabalhando o ocultismo e o que eles
fizeram... Eles chegaram na igreja deles, por que eles eram evangélicos e
falaram para o pastor e a pessoa que conduzia eles (Lucas) que tinha uma
professora que trabalhava na escola viadagem e coisa diabdlicas. Que
professora era essa? Era a professora de historia e que trabalhava ética
também, que ela fazia isso na escola. A pessoa que era responsavel por
eles ligou para a escola querendo saber da direcdo da escola quem era a
professora Santos. [...] Ai ele disse assim: “olha, por que os alunos
chegaram aqui na Igreja falando e relatou e eu estou ligando por que eu
sou ...”. Era um trabalho que ele desenvolvia com 0s meninos na igreja,
entdo como ele desenvolvia esse trabalho, ele ndo concordava que eu, a
professora na escola, fizesse esse trabalho com eles na escola por que eles
eram... por que eu estava fazendo um trabalho de ocultismo, que era um
trabalho diabdlico e ai abriu o leque la falando coisas pecaminosas, isso
por telefone e que ele ndo queria que eu continuasse na escola. Olha sé
que confusdo! Ai Lucia disse assim: Ndo, mas a professora Santos é uma
professora que ja trabalha ha tanto tempo aqui na escola o projeto. Ela me
mostrou qual é o projeto que ela esta trabalhando, eu autorizei ela a
trabalhar e ela ndo estd fazendo nada disso [...]. Aquietou ai, aquietou
virgula, os meninos continuaram levando para ele e ai Roni, eu comecei
a ser vista na escola assim: A professora feiticeira, macumbeira, a
professora que trabalhava com viadagem, que vivia na viad.... [...] Eu
entrava na sala [...] Eu dizia para eles: “inclusive vocés, por que apesar de
VOCES nao se verem como negros, mas VOcés sao negros, apesar de muitos
ndo verem que tem na sua origem avas, bisavos, tataravos que foram
negro africano, que veio da africa e que foram massacrados, pisoteados.
Apesar de vocés ndo perceberem isso, porque vocés nao foram
informados, mas existe. Busquem a histdria de cada um de vocés, porgque
vocés ndo conhecem”. O caso da igreja foi parar na DIREC (Diretoria
Regional de Educacdo), o homem foi para a DIREC. Na época quem era
o diretor da DIREC era o professor Flavio e ele foi conversar com o
professor Flavio, porque ele ia me tirar, ele ia me provar como ele ia me
tirar da escola, da educacdo. Como ele ndo recebeu na DIREC, na época,
0 apoio que ele gostaria de receber, ele falou: “eu estou indo para
Salvador hoje a noite, na secretaria de Educacdo e mostrou a passagem,
porgue eu s6 vim aqui informar, porque eu vou mostrar a Vocés se eu vou
tirar ela ou ndo da educagdo e eu vou para FM (rddio de Frequéncia
Modulada) denunciar. Ai guando ele saiu gritando, esbravejando a pessoa
(Lucas) ligou para Lucia: “Licia, o que é que estd acontecendo com
Santos ai no Colégio?”Ai contou tudo... LUcia entrou em desespero e me
ligou e disse: “Santos, vocé tem que procurar um advogado urgente,
imediatamente, por que ele disse que ele vai para Salvador hoje, mostrou
14 na DIREC que ele estd com as passagens em maos. Isso, Roniel, meu
nome estava andando em saldo de beleza, supermercado como uma
pessoa diabdlica que estava na sala de aula ensinando ocultismo aos
meninos e falando também sobre sexualidade (PROFESSORA
SANTOS).
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A partir de agora essa narrativa serd a central no desenvolvimento deste capitulo,
todavia, outras narrativas serdo acrescentadas no decorrer das discussdes para auxiliar nas
reflexdes propostas.

Nesse episddio narrado pela professora alguns pontos sobressaltam e precisam ser
analisados antes de conhecermos o desfecho dessa historia: quem é esse homem que acusa
a professora? De qual posicéo ele fala? Quais sdo as vozes que endossam 0 seu discurso?
Quem era a professora para aquelas pessoas?

Na situacao descrita é perceptivel que a comunidade escolar lida com as diferencas
de maneira normativa e discriminatéria, em que um padrdo é colocado como modelo que
deve ser seguido e aquelas/aqueles que ndo se aproximam desse padréo sofrem, na maioria
das vezes, retaliacbes. Esse olhar pode nos levar a pensar que a estrutura escolar é
produzida e se produz para silenciar as diferengas, uniformizando ndo apenas as
vestimentas, mas 0s corpos, 0s gestos e as atitudes. Constitui-se uma figura idealizada de
alunos/as, professores/as, diretores/as etc. Apesar desse carater normatizador as
resisténcias estdo presentes na escola. A professora Santos, na situacao descrita, € um sinal
de resisténcia que desestabiliza a disciplina que é esperada de um ambiente formal de
educacdo, por outro lado, os/as alunos/as que questionaram a professora também s&o sinais
de resisténcia a um sistema hierarquico que ndo admite que os/as discentes indaguem os/as
professores/as. As resisténcias e os/as resistentes sdo responsaveis pelo carater dinamico
das relacbes sociais, eles/as ddao movimento, se as transgressdes inexistissem a
conformacédo normativa seria completa e atingiria todas as pessoas.

N&o sdo raras as vezes em gue oucgo pessoas dizendo que um/a professor/a, um/a
aluno/a ou um/a diretor/a ndo deveria agir de determinada forma, fazendo uma ligacao
direta das atitudes dessas pessoas com o papel que desempenham na escola. Ou seja, todas
as pessoas que estdo envolvidas na estrutura escolar tém nos seus corpos talhadas as
marcas que sdo produzidas no processo de escolarizacdo e disciplinarizacdo de suas
identidades. Nao quero parecer aqui que atribuo unicamente a escola a responsabilidade de
producdo das identidades, mas busco pontuar a importancia dessa instancia nesse processo.
Transpor essas barreiras construidas socialmente e reiteradas na escola ¢ uma atitude
subversiva. Afirmar a diferenca é transgredir o “esperado” e essa atitude, geralmente, vem
carregada de estigmatizacBes sociais. Romper com o que é normativamente esperado, na
maioria das vezes, € ter inscrito em seu corpo as marcas de ser diferente, € ser apontado/a

como o/a ridiculo/a, a/o inferior e a/o estranha/o.
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Assim, a professora Santos foi acusada de trabalhar com a diferenga, ela foi
marcada por realizar uma prética, que na sua perspectiva era um relaxamento e foi lida por
algumas/ns alunas/os como “ocultismo”. Ao ouvir a professora relatar essa situagao, fiquei
bastante surpreso, pois nas escolas que ja trabalhei muitos/as professores/as utilizam de
técnicas de relaxamento para serenar os/as discentes, por acreditarem que essa pratica
favoreca o processo de ensino-aprendizagem. Mas nunca pensei que algum/a deles/as seria
acusado/a de estar realizando uma atividade de “ocultismo”. Talvez esse meu primeiro
pensamento também perpasse pela cabeca daqueles/as que se debrucem sobre a leitura
desse texto. Contudo, alguns pontos importantes sdo: quem é essa professora? O que ela
tem de diferente dos/as professores/as que realizam préaticas semelhantes? Qual é a marca
social da diferenca que ela carrega?

A professora que protagoniza essa situacdo é umbandista. Ndo me recordo de
nenhuma outro/a professor/a, na minha trajetéria escolar, que se declarasse umbandista ou
de outra religido de matriz africana e esse aspecto da sua identidade tornou-se central na
composicdo dos discursos que a constituem enquanto sujeita e docente naquele espaco e
tempo. Dessa forma, o lugar que essa professora ocupa, ou melhor, o lugar em que ela é
colocada, ¢ diferente da posicdo direcionada as/aos outros/as professores/as. Talvez, o fato
de eu ndo me recordar de outros/as professores/as assumidamente de religides “marginais”
seja pela dificuldade que “muitas pessoas [...] t€ém [...] em se assumirem publicamente de
uma religido que tem o histérico de ndo ser reconhecida com respeito, ou mesmo de se
assumirem enquanto ateias por temerem rechagos e discriminagdes” (DUQUE, 2014, p.
62).

A professora Santos foi acusada de estar ensinando o ocultismo em suas aulas. E
necessario realizar alguns outros questionamentos para discutir melhor essa situacdo: o que
é ocultismo para essas pessoas? Porque hd uma vigilancia e perseguicdo a cultura afro-
brasileira? Porque as religides de matriz africana sdo demonizadas?

Historicamente algumas religiGes foram consideradas vidveis, caminhos reais para a
“salvacdo” e outras, no entanto, foram consideradas como menores, como cultos pagéaos e
praticas demoniacas, que direcionava as pessoas a condenagdo. Mais uma vez o binarismo
se apresenta como uma forma de organizacdo do mundo: salvacdo e condenacéo, o sagrado
e o profano. Ha as religides que sdo socialmente consideradas e reconhecidas como
sagradas, outras, todavia, sdo consideradas como profanas. Apesar desses contextos de

desigualdades, o velho jargdo “O Brasil é um pais laico”, comumente reproduzido, da a
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ideia de que as pessoas sdo livres pra vivenciarem as religiosidades que desejarem sem
serem estigmatizadas, porém, isso é algo que, muitas vezes, ndo acontece.

E perceptivel ndo apenas nesse momento da trajetoria de Santos como em outros
durante a entrevista realizada e as conversas informais 0 quanto a posi¢do de sujeito que
ela ocupa como uma praticante das religides de matriz africana lhe confere, de algum
modo, destaque. Ela é vista dessa forma como a mulher que carrega a diferenca, mais que
isso, como a professora diferente, ja que os adjetivos “feiticeira” e “macumbeira” estdo
diretamente envolvidos na identidade docente dela, em uma articulagdo pejorativa. Assim,
ela deixa de ser simplesmente uma professora, para ser vista e lida como a professora
feiticeira e macumbeira. Essa identidade macumbeira compromete a docéncia. Ela é vista
como uma professora com menor autoridade. Alias, ela é desautorizada por alguns/mas
alunos/as, colegas e no caso, o pastor da Igreja. Havendo, nesse processo, uma
absolutizacdo da sua identidade, como comumente ocorre com as pessoas LGBTTI. Elas
deixam de ser caracterizadas por suas outras posicdes de sujeitos/as para serem lidas,
reduzidas, vistas e tratadas apenas pelas suas orientacdes sexuais e identidades de género.

A fala de Lucia nos ajuda pensar sobre essa questéo:

[...] As vezes Santos vinha e eles: “Ave Maria, chegou a macumbeira”. Ja
ouvi muito. Ai eu cheguei, chamei e conversei que a gente tem que ter o
respeito as religiGes, ai eu conversei muito com eles (DIRETORA
LUCIA).

Assim, € importante debrucar de maneira mais atenta sobre esse processo de
atribuicdo de sentido que é dado as palavras, por intermédio, da linguagem. Nesse sentido
é importante gquestionar: O que é ser macumbeira para essas pessoas? O que significa ser
feiticeira? Em que medida essas situacdes estdo articuladas com o ocultismo que a
professora foi acusada de praticar? Quais sdo as bases historico-socioculturais desses
discursos?

Ainda que essa pesquisa ndo se proponha a responder objetivamente esses
guestionamentos, tendo em vista que os fatos aqui narrados e analisados perpassam pela
experiéncia de cada pessoa envolvida e entrevistada, o que por si sO ja carrega de
subjetividades todo o trabalho, pensar sobre essas questdes, todavia, possibilita a reflexdo
sobre a forma em que as instituices sociais lidam com as religibes de matriz africana e

com as pessoas que delas participam.
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O primeiro termo apresentado na narrativa da professora Santos a respeito das
acusacOes realizada pelos/as alunos/as é o de praticante do ocultismo. Diferentemente de
feiticeira e macumbeira que sdo termos que estdo muito mais presentes na vivéncia local e
que, muitas vezes, sdo usados como insulto as pessoas de religido de matriz africana, o
termo ocultismo gerou em mim uma especial curiosidade e o desejo em entender o
contexto no qual esse adjetivo foi empregado. Busquei em periddicos e bases nacionais
trabalhos que trouxessem contextos histéricos e socioculturais para essa nomenclatura,
contudo ndo encontrei nenhum trabalho que se aproximasse dessas reflexdes. Assim, na
tentativa de pensar sobre essas questdes utilizei 0 Google buscando arquivos, mesmo que
ndo fossem académicos, que me ajudassem nessa empreitada reflexiva. Nesse processo
utilizei o descritor ocultismo na secdo geral do buscador e na parte especifica de imagens.

Encontrei apenas dois textos, o primeiro um artigo produzido por uma editora
protestante chamada Betel, o texto em questdo ¢ intitulado de: O desafio de rejeitar o
ocultismo: ndo sejamos presas faceis para satanas' (ANEXO 01), publicado no segundo
trimestre de 2017. O segundo arquivo encontrado foi um livro escrito pelo pastor Carlo
Ribas, com o titulo: Bruxaria: o desvendar de segredos ocultos*?, seguido pela epigrafe: “o
incrivel relato de um homem que nasceu dentro de uma Tradicdo de Satanismo e foi
resgatado por Jesus Cristo”.

N&o intento afirmar categoricamente que o significado que os/as alunos/as
empregaram para falar sobre o ocultismo no contexto relatado pela professora seja o
mesmo utilizado pelos textos encontrados. Contudo, pensando em uma perspectiva
foucaultiana, é possivel refletir que essas pessoas evangélicas funcionam como sujeitos/as
coletivos que formulam enunciados e que sao reverberados, reiterando a demonizacao das
religibes de matrizes africanas pela posicdo que ocupam e/ou pela instituicao participes.

O primeiro texto analisado (artigo) é direcionado ao publico jovem e faz mencéo
aos processos de construcdo da adolescéncia em todos os paragrafos. A primeira
informacao que o texto traz € que o “inimigo de nossas almas” estd a espreita, a procura de
pessoas que estejam enfraquecidas para serem tomadas por seus jogos. Nesse sentido, o
texto alerta a necessidade de que as pessoas sejam atentas as praticas demoniacas
cotidianas e que podem ndo condizer com atitudes de “cristdos genuinos”. Ou seja,

segundo o texto, é preciso observar 0s processos diarios e enxergar neles as praticas,

1 Disponivel em: http://editorabetel.com.br/auxilio/adolescer/2017/2tri/licao03.pdf. Acesso em 22/07/2017.
12 Disponivel em: http://www.carloribas.com.br/wp-content/uploads/2016/06/BRUXARIA-O-Desvendar-de-
Segredos-Ocultos.pdf . Acesso em 22/07/2017.
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demoniacas. Fica implicito também que ha pessoas que se apresentam como cristds, mas
ndo agem como um/a verdadeiro/a cristdo/d. Assim, é gerada uma forma idealizada de ser
cristdo/a e sdo instauradas as normas para se chegar a esse préposito, uma delas é negar,
perseguir e exterminar o ocultismo. E instigado, nesse sentido ao/a leitor/a apurar o olhar,
isso em certa medida, € uma forma de colocar sob suspeita todas as pessoas que o/a leitor/a
tem contato, inclusive familiares, colegas, professores/as etc. Como é apresentado no final
do artigo quando é dito: “nem tudo que reluz é ouro”. Ou seja, a vigilancia deve ser
constante, pois ha pessoas e situacdes que se apresentam de maneira “reluzente”, mas que
podem ser utilizadas pelo “dem6nio” em seus jogos.

O texto ainda faz mencédo as situacdes vivenciadas em sala de aula e a forma em
que o “ocultismo” pode adentrar nesses espagos. Inserindo a escola nesse campo de
disputa: Deus e Diabo; Cristdo e Ocultista; Bem e Mal. Mais uma vez o binarismo &
empregado como forma de organizacdo dos poderes, como é possivel notar no fragmento

retirado do texto:

Dentro das salas de aula, muitas vezes acontecem brincadeiras que
parecem inofensivas e infantis, mas que na verdade, por detras dela esta
algo diabdlico, onde satands de maneira muito sutil se instala, como por
exemplo, a brincadeira do compasso, que na verdade se trata de um
recurso voltado a adivinhacdo, evocacdo dos espiritos, evocacdo dos
mortos e intervencdo dos poderes ocultos, evocam espiritos a fim de
obterem respostas e suprir suas curiosidades. Como jovens cristdos é
necessario renunciar a tais praticas. Muitos adolescentes ja tém as
palavras em sua boca “nada a ver”, como se isso fosse neutralizar o poder
de se envolver com préaticas do ocultismo. Outra forma que o ocultismo
tem envolvido adolescentes dentro das escolas, € com as festas de
Hallowem([sic] [Halloween], ano apds ano vemos como essa festa tem se
difundido dentro das escolas e entre os adolescentes, uma festa totalmente
satanica que celebra a morte, com rituais para evocacao de espiritos. Na
festa de Hallowem usa-se fantasias de bruxa, duendes, caveiras e muitos
se envolvem de maneira inocente achando estar participando de uma
simples brincadeira e acabam dando brecha para satands agirem em sua
vida [...] Sabemos pela luz da Palavra que Deus condena qualquer
pratica de feiticaria ou magia.

O livro do pastor se aproxima do artigo ao contar a sua trajetoria como integrante
de uma familia que realizava rituais demoniacos, na qual ele foi escolhido para ser
sucessor dessa tradicdo. Apos contar todo seu percurso no “satanismo” ele fala do processo
de conversdo e cura que foi realizado por “Jesus Cristo”, por intermédio da igreja

protestante. Ao narrar 0S seus acontecidos o autor traz argumentos que se aproximam dos
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utilizados no artigo, sobretudo, a necessidade de vigilancia para evitar que as praticas
ocultas adentrem a vida dos/as cristdos/as: “o demodnio entra em imagens geradas por
legalidades espirituais, como filmes de terror, livros de ocultismo, musicas profanas etc”.
A necessidade dessa constante atencdo € devida, segundo o autor, ao ocultismo ter a
necessidade de: “Passar para as geragdes futuras os tratados magicos e a cultura mistica
que tinhamos. Comunica¢do com demonios, usos de poderes sobrenaturais, favorecimento
a custas de forcas ocultas. Como toda religido, a bruxaria desenvolve formas de ligar o
mundo espiritual ao plano fisico e tirar proveito disso”.

Ao direcionar o olhar para esses fragmentos concomitantemente as imagens
apresentadas ao buscar pela palavra ocultismo no Google (fig. 01), em que séo,
majoritariamente, figuras lidas como de deménios, diversos simbolos como pentagramas e
estrelas de Davi, em tons sobrios das cores vermelho e preto (cores que sdo associadas a
Exu), além de intensa presenca de fogo e velas, que exprimem ao/a leitor/a uma atmosfera
fanebre de mistérios e ameacas. E possivel perceber que na perspectiva das igrejas
protestantes o ocultismo esta ligado as praticas que socialmente foram construidas e lidas
como ruins e do dembénio, em que espiritos de pessoas mortas sdo evocados e que
possuem, assim como as religides cristds, a necessidade de doutrinar outras pessoas,
contrariando, segundo essa visdo, a vontade de Deus. Seria, portanto, uma forma de servir
ao inimigo de Deus. Esses aspectos sdo somados a uma légica binaria, em que se Deus €
bom, as pessoas que praticam rituais que ndo “o agradam” S0 ruins, mas e devem ser
inquiridas, punidas e convertidas ou excluidas como Lucas queria fazer com a professora
Santos ao buscar formas de lhe expulsar da educacdo. Era uma forma de puni-la por servir
ao demoénio e contradizer os ensinamentos que eram dados na igreja, pois como Lucas
colocou, os/as adolescentes também ocupavam a posicéo de alunos/as na igreja. De alguma
forma, havia uma disputa entre quais conhecimentos eram adequados a serem ensinados
para os/as alunos e alunas. De um lado, o conhecimento cristdo com toda a autoridade que
0 protestatismo assumiu na sociedade contemporanea e do outro, o conhecimento
disponibilizado por uma professora lida como servente do deménio.

Esse processo de associar imagens lidas como demoniacas as religides de matriz
africanas tem recorréncia grande como mostra Vagner Silva (2007) ao analisar o livro
Orixas, caboclos & guias. Deuses ou demdnios? de autoria de Edir Macedo, fundador da
Igreja Universal do Reino de Deus — IURD, uma importante igreja neopentecostal

brasileira por ter uma quantidade expressiva de membros. Nesse livro o autor utiliza de
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imagens de rituais de religibes de matriz africana para convencer o/a leitor/a de que as
religibes afro-brasileiras sdo diabolicas por realizarem “sacrificios de animais, transe de
possessao por espiritos, culto aos mortos, uso da magia para fazer maleficios etc.” (SILVA,
2007, p. 213-214). As imagens que sdo aferidas buscam levar o entendimento que essas

religides sdo sanguindrias, maléficas e pouco “evoluidas”.

Figura 01: Imagens associadas a palavra ocultismo. Fonte: Google

Essa ideia de que as pessoas participantes das religides afrobrasileiras servem ao

demonio, ou fazem pactos com entidades que “batalham” contra Deus s&o veiculadas em
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diversos meios sobretudo aqueles liderados pelas igrejas pentecostais como radios e canais
de televisdo. Pois, ao interligarem o0 mal a acdo do demdnio e realizarem exorcismos em
seus pulpitos, em que o mal eliminado é comumente uma entidade das religiGes
afrobrasileiras, elas reiteram a associacdo dessas religides aos cultos ndo divinos. Essa
situacdo € potencializada por uma visdo em que todas as acdes cotidianas, por mais
corriqueiras que sejam, estdo relacionadas as forcas sobrenaturais. Em uma légica binéria:
se é algo bom: Deus quem fez; Se algo ruim acontece, o Diabo agiu sobre aquele fato.
Contudo, ao negar e combater a fé de matriz africana os neopentecostais, paradoxalmente,
legitimam as praticas dos terreiros, como ac¢Bes poderosas que sdo capazes de intervir na
vida das pessoas que dela participam. Em um processo de ressignificacdo as entidades que
estdo nos terreiros como santos ou espiritos bons sdo trazidas para essas igrejas como
deménios. Ou seja, esses espiritos tambem fazem parte da vivéncia religiosa
neopentecostal, eles/as legitimam que o ocultismo existe, produzindo assim, o préprio

ocultismo. Como aponta Mariano (1996) ao analisar essas questdes na IURD:

Mas, nesse afd inquisitorial, ironicamente, a Universal legitima (ainda
que pelo avesso, demonizando o que nas religides rivais é santo, espirito
de luz) e incorpora, sincreticamente, elementos da crenca, do rito e da
visdo de mundo da umbanda, do candomblé e mesmo do catolicismo
popular. Ao invocar, incorporar, humilhar e exorcizar deuses do pantedo
das religides inimigas, torna-as parte integrante de sua propria identidade.
Isto é, sem o Diabo, o Grande Adversario incessantemente combatido e
expulso, travestido ritualmente nas conhecidas e, muitas vezes,
estigmatizadas figuras do Exu, dos caboclos, pretos-velhos e orixas, a
Universal ndo seria 0 que € nem o que presume ser (MARIANO, 1996, p.
127).

Ao refletir sobre essas questfes e conecta-las as narrativas da professora Santos
pude perceber que a professora Santos foi lida como uma mulher servente ao demdnio e,
consequentemente, foi aproximada da figura de uma bruxa, uma feiticeira - adjetivo que
foi utilizado pelos/as alunos/as para definirem a professora. Pois, na Idade Média, a Europa
crista catolica e protestante perseguiu as mulheres acusadas de bruxaria nos séculos XVI e
XVII. Eram consideradas bruxas as mulheres que ndo seguiam a fé cristd, principalmente a
fé catolica e tinham a sua imagem relacionada aos pecados capitais, especialmente os da
gula e luxuria. Elas eram consideradas adoradoras do deménio e pessoas sem controles,
que se rendiam aos “vicios” comumente. As bruxas representavam os medos da sociedade

daquela época em que a religiosidade era a forma de ver, refletir e agir a cerca dos fatos
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sociais, contexto que tem sido reproduzido na contemporaneidade. Outra questéo
importante de ser percebida é que a bruxaria era uma acusacdo designada as mulheres por
acreditarem que elas eram mais propensas a serem usadas pelo deménio, por terem uma
“natureza” incompleta e imperfeita. O ser que derivou da costela. Nesse sentido fica o
questionado: seré que se fosse um professor homem que realizasse o relaxamento ele seria
julgado como praticante de ocultismo? (CHICANGANA-BAYONA; SAWCZUK, 2009;
BERNARDI, 1985).

Esse entendimento sexista foi usado para condenar muitas mulheres no periodo da

inquisicdo, por serem acusadas de heresia como discorre Ramon Grosfoguel (2016):

MilhGes de mulheres foram queimadas vivas, acusadas de bruxaria, ainda
nos primoérdios da Modernidade. Dadas as suas qualidades de autoridade
e lideranca, os ataques constituiram uma estratégia de consolidagdo do
patriarcado centrado na cristandade, que também destruia formas
autdbnomas e comunais de relacdo com a terra. A Inquisicdo foi a
vanguarda dos ataques. A acusacdo era um ataque a milhares de
mulheres, cuja autonomia, lideranca e conhecimento ameacavam o poder
da aristocracia, que se tornava a classe capitalista transnacional tanto nas
colbnias quanto na agricultura européia (GROSFOGUEL, 2016, p.
42).

Ao retornarmos para as narrativas da professora Santos podemos articular esses
processos produtores de discursos que condenavam mulheres por serem “bruxas” e por
terem pacto com o deménio com a situacdo em que a professora foi exposta. Pois 0s
discursos tomaram outra roupagem e foram reconstruidos, no entanto, continuaram a serem
utilizados para julgar e condenar uma mulher por ndo fazer parte de uma religido judaico-
cristd e associar a sua imagem ao pecado e ao demonio. Assim, parto das mesmas
compreensdes de Moreira e Al-Alam (2013) que ao pensarem sobre os significados que o

termo feiticaria recebia em 1879 disseram que:

Tomamos aqui a expressao “feiticaria” como um termo construido pelas
elites na interpretacdo amedrontada da religido do outro. O estranhamento
cultural perante o desconhecido, relacionado a um imaginario
desqualificador das praticas religiosas tidas como exoéticas fez com estes
individuos utilizassem a expressdo pejorativamente (MOREIRA; AL-
ALAM, 2013, p. 126).

Nesse sentido, as religibes de matriz africana ocupam o espaco das bruxarias

contemporaneas, pois escapam do sistema judaico-cristdo hegemonico e, se por um lado,
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sdo designados as essas religides o lugar de margem e silenciamentos, no decorrer da
historia, por outro, elas sdo sinais de resisténcia e utilizam de diversos artificios para
sobreviverem ao longo dos séculos e manterem seu legado, mesmo em uma sociedade,
muitas vezes, hostil e fundamentalista. Como aponta Jodo Reis (1988, p.71): “[...] duas
regras béasicas de sobrevivéncia da religido afrobrasileira nos tempos da repressdo eram a
alianca com pessoas privilegiadas e a discricdo”. Na contemporaneidade essas e outras

taticas sdo incorporadas na tentativa de escapar das manifestacdes preconceituosas.

2.1.2 —“Eu s6 fiz responder para eles assim: a macumba esta Otima. Ai ele
arregalou os olhos para mim assim... e eu disse: “ a macumba é boa!” — A escola
enguanto campo de disputa

Um dos argumentos mais utilizados para justificar essas praticas discriminatorias
supracitadas ¢ a falta de conhecimento, como se as pessoas ndo tivessem contato nenhum
com as religibes de matriz africana e, por isso, tivessem repulsa e agissem de maneira
preconceituosa. Por outro lado, as falas da professora Santos revelam que alguns/as
desses/as alunos/as possuem conhecimento sobre os terreiros, sobre as praticas das
religibes de matriz africana e, talvez, utilizem desse conhecimento para, de alguma forma,
“competir” pelo poder com essa professora. Diversos sdao 0s meios em que informacoes a
respeito das religides de matriz africana sdo veiculadas, geralmente a partir da perspectiva
do exotico, cdmico, estranho e supersticioso, na maioria das vezes essas abordagens sao
marcadas pela presenga de “piadas” e “brincadeiras”. Essas situagdes de conhecimento das

religibes de matriz africana sdo apresentadas nesses dois relatos:

Estava acontecendo os jogos e estava passando as musicas que desfaz da
mulher. Ai eu fui chamar a atencdo dos meninos, do pessoal que estava
controlando a masica. Eram os alunos mesmos. Ai chamei uma vez,
chamei duas. Ai fiquei de um lado observando. Quando de repente eu
olho e t& um menino do lado: “ O macumbeiro faz assim”! O macumbeiro
faz assim!”(dangando). Isso inclusive em uma sexta-feira e eu estava com
blusa branca. Ai ele fazia o gesto de como ta dancando no terreiro. Ele
dancava e olhava para mim e eu olhava para ele assim... E todo mundo
olhando para mim para ver a minha reacdo, mas ai eu respirei e falei
assim para mim mesma: “Eu ndo vou reagir, eu ndo vou fazer nada!”. Por
gue 0 que eu poderia dizer nesse momento? Eu fiquei quieta e ai um
aluno foi e disse assim: “Oxe rapaz, o que ¢ isso?” — Reclamou com ele.
Ai ele terminou parando (PROFESSORA SANTOS).



[ ]

l

Acho que foi em uma segunda feira. Estavam todos os alunos na area, né?
E ai uma colega pediu para que eu fizesse uma oragdo. Quando eu peguei
o microfone um aluno disse: Que ruflem os tambores e ai comegou bater
na mesa assim (como se tocasse O instrumento de percussdo),
indiretamente eu entendi o porqué ele falou, né? Na verdade assim,
naquele momento fiz de conta que ndo estava ouvindo nada, fui
indiferente a fala dele. Por isso acontecer sempre, sempre... eu fui
indiferente, mas intimamente eu me sentir angustiada. Assim... A gente se
sente assim, como se fosse algo diferente, ta entendendo? De imediato,
naquele momento, dentro de mim, & dentro de mim, eu fiquei triste, por
que eu entendi que aquilo era falta de respeito, era intolerancia, por eles
saberem qual era a minha religido e por eu também discutir a cultura afro,
por que s6 em discutir a cultura afro, muito deles ja acham que é
macumba, que é coisa demoniaca. Mas eu ndo deixei transparecer que
esse questionamento dele tinha me angustiado. Fiz a oracdo, encerrei e ai
acabou (PROFESSORA SANTOS).

A semana passada mesmo pela manhd eu estava ca embaixo na igrejinha
(anexo da escola). Ai os meninos estavam fora da sala e eu disse: “O que
vocés estdo fazendo fora da sala? Vamos, vamos, vamos!” Ai um menino
virou e disse assim: “E professora, e a macumba?”. Eu s6 fiz responder
para eles assim: “ a macumba esta 6tima!”. Ai ele arregalou os olhos para
mim assim... ¢ eu disse: “ a macumba ¢ boa!”. Ai ele foi para sala eu
também ndo disse nada e ele também ndo perguntou nada. Ai uma
professora foi saindo da sala ela me olhou, deu aquele risinho e foi para a
secretaria. Também ela ndo me questionou nada e eu também ndo
questionei nada. Ficou o dito pelo ndo dito. Entdo acontece dessas coisas,
porque eu sou muito visada na escola (PROFESSORA SANTOS).

Nas trés situacdes narradas é possivel perceber que as interpelacGes realizadas pelos
discentes visam o silenciamento da professora. Eles desejavam que ela se calasse, que de
alguma forma, se submetesse a autoridade dos discursos evocados por suas vozes. Na
primeira narrativa, o aluno agiu afrontosamente apos a professora o reclamar, a docente
ainda associou essa atitude ao fato de ela estar usando branco em uma sexta feira dia
consagrado pelo povo de santo ao orixa Osala (Oxala), por ser considerado uma divindade
da cor branca, chamada de funfun na cultura yoruba. Apos ser impelida a professora se
manteve calada por ndo perceber nenhuma possibilidade de intervengdo, contudo, outro
aluno repreendeu a atitude do colega, mostrando que as vozes que a discriminam nao sao
univocas. Existem também vozes que apoiam a professora e elas sdo importantes nesse
processo de significacdo das praticas pedagdgicas de Santos.

Na segunda situacdo o aluno traz o tambor enquanto elemento religioso para mais

uma vez demarcar a religiosidade da professora em um momento em que ela foi convidada
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a fazer uma oracgdo. Deslegitimando ela enquanto pessoa capaz de orar, de ter um vinculo
de proximidade com Deus. Assim, € possivel perceber que os/as discentes, muitas vezes
tem conhecimento de aspectos, instrumentos e préaticas das religibes de matriz africana e
utilizam deles para constranger e silenciar a professora Santos.

Na terceira situacdo, a professora, diferentemente das outras narrativas, responde ao
aluno dizendo que a macumba esta boa, que ser macumbeira é 6timo. Nesse momento a
professora desestabiliza a l6gica empreendida pelo aluno, em que ser macumbeiro/a € uma
ofensa e que a professora deveria se sentir inibida e acuada diante de “acusagdes” com esse
teor. Naguele momento a professora rompeu, a0 menos temporariamente, com o estigma. E
como se dissesse “sou macumbeira sim e ndo hd problema nenhum com isso”. Ela
positivou o termo e isso gerou surpresa por parte do aluno por ndo esperar aquilo, como ela
disse, ele “arregalou os olhos”. A positivagdao de termos usados pejorativamente ¢ um dos
achados da teoria queer, pois 0 proprio nome da teoria € um termo inglés usado para
ofender as pessoas homossexuais. Como aponta Judith Butler: “Queer adquiere todo su
poder precisamente a través de la invocacion reiterada que lo relaciona con acusaciones,
patologias e insultos” (BUTLER, 2002, p. 58). Guacira Lopes Louro (2013) corrobora com
Butler ao dizer que:

Queer é tudo isso: é estranho, raro, esquisito, queer é, também, o sujeito
da sexualidade desviante — homossexuais, bissexuais, transexuais,
travestis, Drags. E 0 excéntrico que nio deseja ser “integrado” e muito
menos “tolerado”. Queer ¢ um jeito de pensar ¢ de ser que ndo aspira o
centro nem o quer como referéncia, um jeito de pensar que desafia as
normas regulatérias da sociedade, que assume o desconforto da
ambiguidade, do “entre lugares”, do indecidivel. Queer é um corpo
estranho, que incomoda, perturba, provoca e fascina (LOURO, 2013, p.7-
8).

Ou seja, é estar a/na margem, mas nao entender isso como algo ruim que deve ser
eliminado, problematizando as posi¢fes sociais sem perseguir o centro como foco, mas
visa transcorrer nos limites, fronteiras e ambiguidades. Um ponto importante e que conecta
as duas situacbes vivenciadas pela professora €: as atitudes discriminatorias dos alunos
vieram apds a professora os reclamar, ou seja, exercer sobre eles a autoridade que a
posicdo docente lhe confere. Nao quero dizer com isso, que as discriminagdes ndo existam
ou que elas ndo fazem parte do cotidiano escolar (elas fazem!), mas néo desejo restringir a

reflexdo apenas a elas por si s0. Pois, essas discriminac@es estdo entrelacadas as relacbes
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escolares, que sdo encontros complexos e discutir as engrenagens que 0S movimenta € um
exercicio importante que objetivo pensar nesse subcapitulo.

Pensar a escola como um local de relagcdes de poder ndo é novidade, afinal, a sua
estrutura é claramente hierarquica, em que as posicBes de autoridade sdo bastante
delimitadas, ou a0 menos, parece que a instituicdo educacional deseja que assim 0 seja.
Contudo, pensar que os poderes operam de forma estabelecida verticalmente e que seguem
regras e regimentos é analisar de maneira ingénua as relagdes humanas que sdo
estabelecidas dentro da comunidade escolar. Para Foucault (1989), sé ha relagdo de poder
quando ha resisténcia, quando ela inexiste, ha apenas uma relagdo de dominacdo. E
importante, nesse contexto, salientar que o poder permeia todas as faixas sociais e todos 0s
grupos, porém, ha aqueles que culturalmente em um processo historico-social conseguiram
estabelecer maior poder sobre outros grupos, submetendo-os as suas vontades. Nas

palavras do autor, ndo devemos:

[..Jtomar o poder como um fendbmeno de domina¢do macico e
homogéneo de um individuo sobre os outros, de um grupo sobre os
outros, de uma classe sobre as outras, mas ter bem presente que o poder —
desde que ndo seja considerado de muito longe — ndo é algo que se possa
dividir entre aqueles que o possuem e o detém exclusivamente e aqueles
gue ndo o possuem e lhe sdo submetidos. O poder deve ser analisado
como algo que circula, ou melhor, como algo que s6 funciona em cadeia.
Nunca esta localizado aqui e ali, nunca estd em maos de alguns, nunca é
apropriado como uma riqueza ou um bem. O poder funciona e se exerce
em rede. Nas suas malhas, os individuos ndo sé circulam, mas estdao
sempre em posicao de exercer este poder, e de sofrer sua acdo; nunca sao
alvo inerte ou consentido do poder, sdo sempre centros de transmissao.
Em outros termos, 0 poder ndo se aplica aos individuos, passa por eles
(FOUCAULT, 1989, p. 183).

Desse modo, as colocacdes de Silveira (2007) sdo pertinentes ao dizer que ndo se
pode pensar que 0s encontros entre dois/duas sujeitos/as sejam desligados das relacdes de
poder, mesmo que estas sejam constantemente disputadas, elas estdo presentes nas relacées
sociais. Assim, as atitudes dos/as discentes estdo ligadas também a forma com que as

relacBes escolares sdo produzidas. Como aponta o porteiro Pedro ao dizer que:

Olha, sempre tem alunos, tinha alunos, que, por exemplo, que quando ta
chateado com o porteiro, ou com o professor eles acham sempre uma...
procura sempre uma picuinha, né? Para jogar no ventilador *
(PORTEIRO PEDRO).

BExpressdo usada como uma forma de dizer, que os alunos escandalizam, expondo as pessoas que desejam
atacar.
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N&o argumento isso como forma de justificar as praticas discriminatérias realizadas
pelos/as discentes, mas busco compreender essa relagdo relatada pela professora e pelo
porteiro em que 0s mecanismos de poder geram regimes de saber e verdade. Para tanto,
analiso essa situagdo pensando a professora e alunos como duas agéncias diferentes
(discente, docente) que, de alguma forma, mantém uma relacdo perpassada por poder.
Assim, partindo dessa analise, a nomenclatura utilizada pelos/as discentes para designar a
professora funciona como mecanismo de disputa de poderes, uma forma de desestabilizar a
posicdo que hierarquicamente a escola lhe confere ao “inventa-la” como professora que,
assim como os demais “cargos” (diretor/a, alunos/as, funcionarios/as, etc.), constitui uma
posicdo de sujeito na hierarquia da comunidade escolar. Digo isso para entendermos que
Santos, ao entrar na escola ndo é apenas a pessoa, mulher e méde Santos, ela é a professora
Santos e esse titulo vem carregado de responsabilidades e a¢des que sdo “esperadas” para
uma professora, inserindo-a, dessa forma, no grupo docente, uma vez que a linguagem
constitui o sujeito.

Assim, a questdo gira em torno de por que os atributos étnicos da professora Santos
foram utilizados pelos discentes nessa “picuinha”? Ao trazerem nas falas elementos da
vivéncia religiosa de Santos, o que geralmente € lido como assuntos intimos e particulares,
os/as alunos/as geram uma rachadura na identidade docente da professora, como uma
forma de descaracterizar a autoridade que a escola lhe conferiu pelo cargo que ela exerce,
em outras palavras, eles/as utilizam aquilo que consideram como fragilidade da professora
para lhe atingir. E como se dissessem que uma macumbeira, feiticeira e praticante de
ocultismo nédo deveria ser vista como as outras professoras. Essa situacdo é potencializada
pelo processo histérico de construcdo da identidade docente, em que era preconizado um
processo de desvinculagdo da “intimidade” do/a professor/a do seu fazer, buscando uma
forma “imparcial” de ensinar, em uma pedagogia tradicionalista. E muito comum ouvir
professores/as utilizarem expressdes com o teor: “aqui eu sou apenas professor/a, ndo
importa o que eu fago la fora!”, reiterando essa necessidade de separacao de identidades.

Os/As alunos/as geram um [falso] binarismo ao associar a identidade docente com a
identidade religiosa da professora Santos, pois o0 papel socioculturalmente construido para
o/a professor/a é o de uma pessoa boa que deve servir de inspiracdo para 0s/as seus/suas
alunos/as, um verdadeiro exemplo de conduta e moral ( LOURO, 2007b). No entanto, ao

lerem a professora como feiticeira, macumbeira e perceberem esses aspectos como algo
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ruim, a veem como uma pessoa que faz mal a sociedade, ou ao menos, que tem potencial
para isso ja que frequenta terreiros e participa de rituais “macabros”. Ao polarizarem essas
duas identidades os discentes agem como se esses dois aspectos fossem inconciliaveis, ou
seja, ela ndo pode ser, a0 mesmo tempo, macumbeira e professora. O aluno Bruno
contribuiu para a reflexdo desse processo de estigmatizacdo que a professora Santos sofre,

com base na leitura dos estudantes:

[...] sobre a religido dela, tinha algumas pessoas que por ndo entender
sobre a religido, por s6 crer sobre a sua religido, elas tinham um certo
preconceito pelas vestes, pelo falar, pelo que ela trazia. Ai tinha
algumas pessoas que ndo entendia. O que eu mais gostava era que
independente da religido dela, ela sempre trazia Deus em primeiro lugar.
Ela sempre falava em Deus e tinha algumas pessoas que pela religido dela
achavam que ela ndo gostava de Deus ou que era outro Deus ou era outra
coisa. Tinha gente que ndo entendia, julgava ela, sem ao menos conhecer
0 que era a religido dela (ALUNO BRUNO).

Nesse processo de disputa de poderes os/as alunos/as se aproveitaram dos
marcadores étnicos visiveis da professora para coloca-la em um espaco abjeto. Assim, ao
utilizarem as roupas, falas e outros elementos étnicos, os/as alunos/as, em certa medida, se
afastaram do campo da abstracdo. E como se dissessem: “Ela ¢ macumbeira e temos
provas”. Nesse sentido, retorno para a contribuicao dada pelo o porteiro Pedro, percebendo
que esses/s discentes utilizaram o que consideraram como fragilidade para descaracterizar
a posicdo que a professora ocupava/ocupa na escola.

Apos discorrer sobre a tensdo que existe nessa relacdo de saber/conhecer e poder
dois questionamentos ja realizado ganham forca nessa discussao: por que os/as alunos/as
utilizam a religiosidade afro-brasileira da professora para ofendé-la e desestabilizar a sua
identidade docente? Quais o0s discursos que sustentam essas praticas discriminatdrias?

Rastrear outros vestigios historicos que se somam na forma em que esses discursos
foram/sdo construidos constitui um exercicio importante. Desde a chegada dos europeus,
no século XVI, o pais € marcado pelo confronto cultural, em que os portugueses imersos
em sua[s] culturas[s] percebiam a[s] cultura[s] indigenas como frouxiddo de valores e se
sentiam no direito (e talvez no dever) de intervirem naquela situagdo e levar a “salvagdo”
para aquele povo, gerando uma politica de dominio. Era uma forma de assemelhar o
“outro” ao “‘eu” para que se aproximando da cultura, da humanidade do “eu”, ele/a pudesse

servir melhor, mais aptos/as a se submeterem as ordens do grupo hegemdnico. Afinal,
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eles/as nem conseguiam entender os/as indigenas enquanto humanos portadores de uma
cultura diferente da deles. A diferenca ndo foi considerada uma possibilidade, foi entendida
como um desvio de rota, ao qual, era preciso retornar ao caminho “certo” (DUQUE, 2014).

Esse tipo de pensamento é considerado etnocéntrico, pois esté julgando a cultura do
“outro”, usando como parametro a cultura do “eu”. “[...] isso resulta [...] num julgamento
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valorativo em que a cultura do “eu” ¢ vista como a “verdadeira”, “correta”, “adequada”,
“certa” etc., ¢ a do outro, em oposi¢ao, nao” (VENCATO, 2014, p. 37).

Essa logica etnocéntrica investe na modifica¢do da cultura do outro. Isso também
ocorreu com os africanos que foram trazidos para o Brasil e foram escravizados, como

aponta Carlos Rodrigues Brand&o (1986):

[...] ao escravo trazido nas caravelas se batizava no porto de chegada. A
consciéncia ingénua acreditava com isso salva-lo. Mas o senhor que
atribuia ao negro servo um nome de branco, cristdo, em troca do nome
tribal do lugar de origem, sabia que a agua do batismo era apenas uma
porta liquida de entrada na reducdo necessaria das diferencas que tornam
eficazes os usos da desigualdade. E importante que o escravo fale a
lingua do senhor para compreendé-lo e saber obedecer. E preciso que
possua a mesma fé, para que no mesmo templo faca e refaca as mesmas
promessas de obediéncia e submissdo aos poderes ocultos da ordem
social consagrada. Promessas que o senhor paga com a festa e 0 servo
com o trabalho (BRANDAO, 1986, p. 8).

Aos/As africanos/as chegados/as no Brasil ndo era permitido o culto aos seus
deuses e entidades espirituais, eles eram obrigados a prestar culto ao Deus venerado pelos
senhores ao qual “pertenciam”. As diferencas precisavam ser minimizadas para que a
relacdo de poder fosse mais efetiva e a religido foi utilizada como uma forma de exercer o
controle. Na contemporaneidade as religies ainda funcionam como dispositivos de
controle e utilizam de diversas “técnicas” para exercer essa fun¢do. A propria ideia de
pecado, deménios e inferno corroboram para a manutencdo desse processo, pois
implicitamente a esses conceitos vai sendo instaurada a promocao da culpa. Essa, por sua
vez, desempenha o principal papel nesse controle, pois a intencdo é que as pessoas
sucumbam os seus desejos por acreditarem que esses sdo pecados e lhes privaram da “vida
eterna”. Esse mecanismo de controle é tdo eficiente que a propria religido se apropria do
poder de ouvir os “pecados”, julga-los, puni-los (peniténcias) e os absolver (BERNARDI,
1985). A religido catdlica, por exemplo, sacramentalizou esse mecanismo de poder como
aponta Foucault (1988):



Ora, a confissdo é um ritual de discurso onde o sujeito que fala coincide
com o sujeito do enunciado; é, também, um ritual que se desenrola numa
relacdo de poder, pois ndo se confessa sem a presenca ao menos virtual
de um parceiro, que ndao € simplesmente o interlocutor, mas a instancia
que requer a confissdo, imp&e-na, avalia-a e intervém para julgar, punir,
perdoar, consolar, reconciliar; um ritual onde a verdade € autenticada
pelos obstaculos e as resisténcias que teve de suprimir para poder
manifestar-se; em fim, um ritual onde a enunciagdo em si,
independentemente de suas consequéncias externas, produz em que a
articula modificac@es intrinsecas: inocenta-o, resgata-o, purifica-o, livra-o
de suas faltas, libera-o, promete-lhe a salvacdo (FOUCAULT, 1988, p.
61).

Apesar de todos esses mecanismos de manutengdo do controle e do poder, no Brasil
a liberdade de crenca so foi alcangada, apds um salto historico para o final do século XIX,
baseada em valores republicanos. Nesse mesmo periodo foi reconhecida legalmente a
laicidade do estado, havendo, portanto, a separacdo entre Igreja (catolica) e estado. Esse
marco foi importante para o reconhecimento da pluriconfessionalidade religiosa no pais.
No entanto, os conflitos e desigualdades ndo foram resolvidos apenas com a legislagéo,
pois no imaginario social permanecem as ideias valorativas sobre as religides. Dessa
forma, as discriminacdes ainda ocorrem e colocam as religides ndo hegemonicas como
secundarias e menos importantes (DUQUE, 2014). Nesse processo de secundarizacdo das
religibes de matriz africana incorre a demonizacdo das formas em que os rituais dessas
religibes sdo realizados, gerando medo, repudio, 6dio e discriminacdo por parte de uma
parcela significativa da sociedade.

Toda essa discussao talvez traga uma ideia binaria dessas religides, como se fossem
completamente opostas, como duas crengas puras que se opdem. No entanto, elas se
entrecruzam, ao menos no Brasil, e a pureza dessas religides ndo ¢ algo facil de visualizar,
se é que ela existe, defendo que essas religides nascem hibridas fazendo contato e trazendo
contribuicdes de outras religides. Uma situacdo que exemplifica isso ocorreu comigo que
sempre fui catolico, participante das missas, pastorais, movimentos e comunidades e ha
pouco tempo me permitir conhecer um terreiro de umbanda. A forca do discurso do
desconhecido também incidiu sobre mim, gerando uma espécie de temor que foi produzido
pelos discursos religiosos que tive contato no decorrer de minha vida. Essa forca, no
entanto, ndo foi capaz de me paralisar ou gerar aversdao a ponto de ndo me permitir

conhecer esses outros espacos de formacdo religiosa. Chegando 1& percebi que ha diversos
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aspectos da religiosidade cristd catélica no trabalho (forma que a reunido deles/as é
chamada), elementos tipicamente cat6licos como a veneracdo aos santos, a virgem Maria,
ao préprio Jesus Cristo, além da presenca de diversas imagens. Havia também elementos
de outras religides como espiritismo kadercista, e até elementos, menos evidentes, do culto
cristdo protestante neopentecostais como a expressao da magica, na qual espiritos sdo
incorporados e se manifestam (MARIANO, 1996). Segundo Gama (2012): “A umbanda
teria nascido de uma bricolagem entre as religiosidades indigena e africana aliadas a
doutrina kardecista, logo, uma moral cristd construida e organizada a partir da mediacéo de
intelectuais umbandistas” (GAMA, 2012, p. 161, grifos da autora).

Essa situacdo também é percebida em outras religiGes cristds no Brasil, em que as
pessoas participam em um mesmo periodo de suas vidas de rituais de diversas religides,
sem perceberem necessariamente uma problematica nesse processo. Na maioria das vezes,
as delimitacOes religiosas, apesar de terem fronteiras definidas, ndo sdo suficientemente
precisas a ponto de determinarem o que é exclusivo de uma ou de outra religido, elas se
apropriam, se aproximam e afastam-se em um movimento desordenado. Duque (2014)

entende que:

O que se percebe no presente, e desde muito tempo, é que o cristianismo
a brasileira é sincrético. Ele ndo somente disseminou, mas também
incorporou elementos culturais de outras religiées presentes aqui ao longo
do tempo. Até hoje pode-se pertencer a alguma religido de matriz
africana e ir a missa ou se assumir catolico, mas participar de rituais
reconhecidos como néo cristdos. Esse processo de trocas marca a nossa
experiéncia religiosa, e isso porque os elementos culturais ndo sdo
simplesmente disseminados, mas ressignificados no contexto em que esta
sendo divulgado (DUQUE, 2014, p. 70).

Apesar dessa dimensdo sincrética, algumas crencas ainda sao consideradas menos
valiosas e importantes quando comparadas com outras. O processo de tornar o Estado laico
também incutiu alguns pensamentos no imaginario social, como o de que a escola nao é
lugar para falar sobre religiGes. A escola é tida para muitos/as como o lugar no qual ndo se
deve falar de nada que seja considerado da ordem do pessoal/privado. A escola, nesse
entendimento, cabe, falar do puablico, do civilizatério e ndo problematizar as questdes
sociais. Esse processo de apagamento das experiéncias do/a sujeito/a corrobora para a
uniformizacdo dos corpos, das experiéncias com intuito de que sejam diferenciadas, a
longas distancias, as pessoas que foram escolarizadas daquelas que ndo foram, tornado isso
uma forma de distin¢do social (LOURO, 2007b).
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Nesse contexto ficam os questionamentos: Qual o problema se a professora Santos
tivesse realmente falado sobre ocultismo na escola, quando tantos simbolos religiosos
judaico-cristdos adentram e fazem parte da rotina escolar? A escola é realmente o lugar do
apagamento religioso ou algumas religides sdo permitidas e outras sdo perseguidas?

As pessoas que apontavam a professora Santos se baseavam nos argumentos que a
escola ndo deveria ser o lugar de se falar sobre religiGes, como foi relatado por Lucas
(representante da igreja) em reunido que a diretora da instituicdo realizou com ele, o pastor
e os/as demais professores/as da instituicdo no intuito de resolver a problematica que
envolvia a professora, como se pode perceber ao darmos seguimento as narrativas de

Santos sobre o episodio que ocorreu na escola.

No outro dia meu coracdo batendo, mas eu consciente e segura. Ai ele
chegou acompanhado do pastor, com a Biblia debaixo do braco, todos os
dois. “Quem ¢é a professora Santos?” Eu falei: “Sou eu!” “Nos viemos
aqui — tu precisava ver a autoridade deles — conversar com a senhora
sobre os alunos que nds temos aqui” Eu falei: “ um momento meu senhor,
por favor os senhores podem entrar e sentar — isso foi na sala dos
professores — que eu vou chamar a diretora. Eu sai e chamei a diretora. Ai
entramos... circulou, encheu aquela sala dos professores e eles sentados
na mesa. Quando eles viram todos os professores, eles ficaram
assustados. Ai nos sentamos e eu peguei todo o material e sentei. Ai
Licia chegou e falou: “Sim, os senhores querem falar...?” Ai ele: “Olha
diretora, - a conversa deles foi essa — nds estamos aqui para
conversar sobre o que estd acontecendo. O ocultismo que uma
professora esta trabalhando em sala de aula e nés ndo concordamos
com isso. Por que se fosse uma professora da nossa religido
evangélica que estivesse usando a nossa religido na sala de aula para
poder ensinar, nds também estariamos aqui falando contra - E eu
sentada ali de junto de Lucia — E n6s viemos aqui por gue nds ndo
concordamos. Esses meninos sdo nossos alunos também na igreja, que
nos trabalhos com eles a salvagéo e n6s ndo queremos de jeito nenhum...”
Olha, foi um blablabla... (PROFESSORA SANTOS).

Apesar deles argumentarem que se fosse alguéem da crenca deles que estivesse
levando aspectos da religido para a sala de aula eles discordariam, como ja foi discutido, é
notavel que essa ideia de ocultismo esta diretamente ligada as religides de matriz africana e
que se fosse um/a professor/a da religido judaico-cristd que realizasse a pratica de

relaxamento, possivelmente, ndo seria acusada de realizar ocultismo, como apontou LUcia:

Olhe sd, quando nés comecamos essa tematica foi complicadissimo
porque as igrejas evangélicas elas... os meninos ndo entenderam a
proposta da tematica e ai nés tivemos varios problemas com os pastores e
tivemos que fazer uma reunido aqui com pastores [...] com o pessoal da
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promotoria publica, NRE e conselho tutelar, porque teve pastores que
interpretaram de tal maneira a questdo da diversidade, dizendo que
Santos tava trazendo o candomblé para dentro da sala [...]. Era um
preconceito muito grande que eles tinham... (DIRETORA LUCIA).

Lucia reitera as dificuldades vivenciadas nesse periodo e percebe, assim como
Santos, as religiGes evangélicas como entraves nessas discussfes em sala de aula. Essa
situacdo também foi percebida por Erisvaldo Santos (2013) que realizou uma pesquisa com
professores/as e gestores/as e percebeu que a intolerancia religiosa esta presente no
cotidiano escolar. Os relatos das/os interlocutoras/es revelam que assim como Santos
sofreu represdlias no ambiente escolar por trabalhar com a temaética, outros/as
professores/as que se atrevem a transitar por essas discussdes sdo, na maioria das vezes,
estigmatizados/as e, por muitas vezes, silenciados/as. Percebeu-se também que muitas
escolas tém sido omissas diante dos processos de intolerancias contra as religides de
matrizes africanas, esquivando-se do discurso, utilizam como subterfugio o argumento que
ndo possuem conhecimento suficiente sobre o assunto e que as pessoas discriminam por
ndo conhecerem.

Nesse sentido, Erisvaldo (2013) deixa uma indagacdo que considero relevante e
reproduzo neste trabalho: “Se as informacdes que os professores [e demais agentes da
comunidade escolar] tém sobre as religides brasileiras de matrizes africanas sao
insuficientes, cheias de lacunas e atravessadas pelos discursos hegeménicos da tradicéo
judaico-cristd, que demonizam e consideram os religiosos como praticantes do mal, qual
seria a atitude mais sensata?” (SANTOS, 2013, p. 137).

A resposta desse questionamento talvez seja a incognita que mobiliza essa se¢do do

trabalho e que a professora Santos nos ajuda a pensar ao narrar o desfecho desse episodio:

[...] dei boa noite para eles e disse a eles “eu me chamo Santos, SOU
professora na rede publica estadual 28 anos, sempre trabalhei na
educacéo acreditando no melhor para o estudante, que eles tém que estar
informados de tudo, mas que eles tém também toda liberdade de escolha.
Primeiro eu quero informar aos senhores que eu ndo trabalho com
religido. O que eu trabalho é relaxamento. Por que eu trabalho com
relaxamento? Por que os alunos eles sdo inquietos, eles ndo se
concentram para estudar, terminar de se explica um assunto, volta a
pergunta para eles e eles ndo sabem responder o que foi explicado. Isso,
entdo eles estdo desconcentrados, eles ndo tém concentracdo. Entéo eu fiz
0 projeto — peguei 0 projeto — apresentei para a diretora e disse para ela
que eu ia trabalhar com eles dez minutos de cada aula o relaxamento,
com um compositor alemdo chamado Beethoven [...] Ai mostrei o Cd
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para eles. Virei para Carlos *— eu me lembro como agora — Carlos estava
perto do som. Eu falei: “Por favor Carlos, coloca ai professor esse cd ai.”
Ele colocou ai tocou... “Desliga agora, por favor.” Ai eu falei com eles:
“Aqui esta meu planejamento, para os senhores ver o que ¢ que eu
trabalho na sala de aula e s6 para vocés terem uma ideia. Olha a data, ele
ndo foi feito ontem ou hoje, olhem ai a data. Eu estou trabalhando
embasada, dentro das normas da escola, mesmo porque a constituicdo no
artigo ela fala isso... o Eca isso isso e isso... Nisso eu ia pegando e
mostrando, viu?! Eu ndo estou fora da lei, das normas, ndo estou
desrespeitando ninguém, ndo estou sonegando o conhecimento ao aluno.
Ao contrario, eu estou informando aos alunos, porque eles precisam da
informacdo. Agora, se com tudo isso os senhores acham que eu estou
errada, eu s6 quero dizer aos senhores uma coisa, 0s senhores tém todo
direito de irem para a secretaria do estado, os senhores tém todo direito
de buscar os meios de comunicacio. E um direito dos senhores. Agora eu
quero informa-los que é um direito meu também me defender e se for
necessario eu entrar na justica cobrando dos senhores o respeito eu vou
entrar. Porque eu sou uma profissional.” Ai eu quietei. Os professores
estavam la e tem um que ja foi pastor. Ai ele falou assim: “Oxente! Mas
eu ndo estou entendendo. Olha aqui, como é seu nome mesmo? —
Perguntou para o pastor e o pastor falou — Eu sou pastor e eu vou lhe
dizer o trabalho que a professora Santos desenvolve aqui é um trabalho
que todos nés deveriamos desenvolver. VVocés conhecem esses alunos que
estdo falando dela? Porque aqui na escola esses alunos aqui — ai falou,
descreveu como os alunos eram em sala de aula, o comportamento dos
meninos.”. Todos os colegas das outras disciplinas falaram quem eram os
alunos. Menino, quando terminou e todo mundo falou, os colegas
levantaram. Eles ficaram — o pastor e o0 outro - ficaram inquietos e ai
pediram desculpas, pediram desculpas porque na verdade eles ndo sabiam
gue a coisa tinham sido daquele jeito. Eu sai da sala, deixei eles la
conversando com a diretora. Ai eles pediram desculpa a LUcia e disse que
iam conversar com os meninos, mas eu fiquei visada na escola, porque o
caso continuou com os alunos... (PROFESSORA SANTOS).

A professora nos da algumas pistas que ela utilizou para contornar a problematica e
que sdo importantes para as discussdes da tematica em sala de aula, as quais sintetizo aqui:
O tempo de regéncia em sala de aula confere autoridade a professora, isso possibilita
pensar que professores/as com maior tempo na docéncia possuem mais autonomia em
discutir tematicas que sdo consideradas como “polémicas” ou inadequadas para o ambiente
escolar; clareza nos objetivos do trabalho e um planejamento consolidado que apresente
densamente as etapas que serdo realizados no trabalho proposto; apoio da equipe diretiva e
da comunidade escolar, para que o/a professor/a sinta-se respaldado em sua pratica
pedagdgica.

Reafirmo, contudo, que esses itens elencados ndo sdo formulas generalizantes e que

ndo se aplicam a todos 0s contextos e pessoas, inclusive, eles ndo foram suficientes para

4 Professor da instituicdo
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evitar que Santos passasse por essa situacdo coerciva. Ou seja, ndo existem garantias, ndo é
possivel prescrever procedimentos que sejam aplicdveis em quaisquer situacGes, sendo
necessarias, por algumas vezes a existéncia de normativas e leis que assegurem a presenca

dessas discusses no ambiente escolar, como serd discutido no préximo subcapitulo.

2.2 - “[...] a lei deu uma seguranga muito grande para o professor que quer
trabalhar com a tematica.” — entre leis, relacfes étnicas e pertencimentos

Santos prosseguiu relatando as dificuldades que encontrou em discutir a cultura

afro-brasileira em suas aulas:

Tinha uma menina que ela era casada com 0 pastor no primeiro ano,
quando eu fui discutir na sala o cemitério bizantino, quando eu fui
discutir o capitulo que falava sobre os bizantinos [...] a menina saiu. Ela
trabalhava no saldo e ela contava para todo mundo no saldo que a
professora Santos trabalhava o ocultismo dentro da sala de aula e
continuou a confusdo... A ponto de uma pessoa do saldo, uma professora,
ter ido fazer unha com ela e me conhecia e ligou para LUcia perguntando
0 que é que eu tava fazendo na escola que a menina tava falando no salao.
Ai Licia me falou, eu falei: “Meu Deus, ainda ndo parou?” Llcia falou
assim: “O que nés vamos fazer com ela, Santos?” eu falei: “ela é maior
de idade, n6s vamos pegar ela e vamos conversar com ela. Eu vou dizer a
ela que se ela ndo parar eu vou processar ela”. E foi isso que aconteceu.
Nos chamamos ela e eu falei: “olha, voc€ me respeite que vocé ndo me
conhece, eu sou uma profissional. Trabalhar o bizantino, vocé néo leu o
capitulo — eu disse para ela - porque se vocé tivesse lido o capitulo vocé
ndo tava falando bobagem, porque isso é coisa de gente desinformada.
Vocé leia o capitulo, depois vocé vem discutir comigo, agora eu quero
lhe dizer uma coisa, se vocé continuar com meu nome no seu trabalho, eu
VOU entrar com uma agdo na justica contra vocé, porque vocé é maior de
idade e vocé vai responder na justica, vocé me respeite, por que eu sou
uma profissional [...] Vocé vai responder na justica, por que eu estou
cheia, farta de ser acusada de coisas que eu ndo cometo. Se vocé ndo quer
se esclarecer, minha filha, é um problema seu, agora vocé me respeite
como profissional. Quem estd falando aqui ¢ uma profissional!” —
[...]Jcoloquei ela no lugar dela, ela preferiu sair da escola, ela saiu da
escola, trancou a matricula, do que continuar estudando, sendo minha
aluna. Ai eu cheguei na turma dela e falei: “a partir de hoje nds estamos
colocando um ponto final no desrespeito de vocés para comigo como
profissional, ndo é para comigo como Santos, porque contra Santos vocés
ndo tém nada. E com a profissional, porque eu sou uma profissional, eu
trabalho aqui, eu ndo estou sonegando informacdo. Entdo vocés me
respeitem! Eu vou continuar trabalhando a lei 10.639 sim[...]Jpor que
eu estou dentro da lei, estou trazendo informagéo para 0 meu aluno que
desconhece e que precisa respeitar e se alguém continuar falando de mim
por ai e se chegar aos meus ouvidos vai responder na justica, porque eu ja
tenho um advogado. Ai eles pararam. Pararam de fazer esse comentario,
mas ainda fazem comentérios... (PROFESSORA SANTOQS).
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Nesse episodio marcado por Santos ha o envolvimento de trés instancias: igreja,
escola e justica, em um arranjo perpassado por tensoes e relacdo de conhecer/saber e poder.
As trés instituicdes sao movimentadas em posi¢des de autoridades, em uma “disputa” para
submeter a outra instancia ao seu poderio. Apesar de aqui se falar de situacOes
individualizadas, os/as sujeitos/as presentes sdo representantes das instancias supracitadas
e as suas vozes sdo carregadas de autoridade dada por essas instituicdes.

Santos utiliza do argumento juridico para tentar contornar a situacdo de acusacao
que lhe é apresentada e, de certa forma, se defender. Isso gera o entendimento de que a
presenca de normativas asseguram o/a professor/a para realizar o trabalho com as
diferencas. Pois, esses contetdos ndo sdo considerados como os demais, eles escapam do
ordinario do cotidiano escolar e precisam de respaldos para serem trabalhados.

Nesse contexto hostil de insercdo das discussdes sobre as diferengas no ambiente
escolar e de percalgcos que passam os/as professores/as que se dedicam a realizar essas
discussdes, foi sancionada pelo ex-presidente Luis Inacio Lula da Silva uma legislagcdo que
define o estudo sobre historia e cultura afro-brasileira e africana como obrigatorio no
ensino fundamental e médio nas escolas publicas e particulares, no ano de 2003, a lei
10.639/03 que altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9394/1996 (LDB)
(BRASIL, 2003). Segundo o texto dessa lei, devem ser abordados nessa disciplina
“a Historia da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra brasileira
e 0 negro na formacao da sociedade nacional, resgatando a contribuicdo do povo negro nas
areas social, econémica e politica pertinente a Historia do Brasil” (BRASIL, 2003). Foi
instituido também o dia 20 de novembro, no calendario escolar, como “Dia Nacional da
Consciéncia Negra”. Em 2004, o Conselho Nacional de Educacdo aprova o Parecer
CNE/CP 03/2004 e a Resolucdo CNE/CP 01/2004 que instituem e regulamentam as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagbes Etnico-Raciais e para o
ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana.

Em 2008, a implementacdo da Lei 11.645/08 alterou a Lei 10.639, incluindo a
obrigatoriedade das discussfes sobre a historia indigenas na educacdo. Essa lei reiterou a
necessidade de se trabalhar com a histéria dos grupos marginalizados que foram
silenciados no decorrer da histéria educacional do pais.

Essa conquista configura-se como resultado de esforcos do movimento social negro

ao buscar novos modelos educativos que discutam a diversidade cultural e étnica para
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além, simplesmente, de sua pluralidade, percebendo os esforcos e as lutas envolvidas nesse
contexto de tensdo e disputas étnicas que estdo presentes desde a colonizagcdo. Ou seja,
embora essa lei seja uma politica educacional desenvolvida pelo Estado, ela é resultante
dos esforgos da comunidade civil sobretudo do movimento negro (ALVES; GOMES,
2013). Como apontam as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a Educagédo das

Relacdes Etico-Raciais e para o Ensino de Historia e cultura Afro-brasileira:

[...] Todos esses dispositivos legais, bem como reivindicacdes e propostas
do Movimento Negro ao longo do século XX, apontam para a
necessidade de diretrizes que orientem a formulacdo de projetos
empenhados na valorizacdo da histéria e cultura dos afro-brasileiros e
africanos, assim como comprometidos com a educacdo de relacbes
étnico-raciais positivas, a que tais contetidos devem conduzir (BRASIL,
2003, p. 9).

Durante muito tempo o estudo da historia africana foi [e ainda €] feito pelo viés da
escraviddo e abolicdo em uma perspectiva superficial. Os/As negros/as sempre foram
apresentados como escravos, que obedeciam as ordens dos seus senhores de maneira
passiva, sem resisténcia e luta. Assim, essa Lei possibilita um novo entendimento da
historia dos negros e negras, positivando a ideia do ser negro, que comumente é associada
a menos inteligente, sem cultura, sem inteligéncia, enfim, com menor valor (SENA, 2015).

Dessa forma, apesar de todo o avango que a implementacdo dessa legislacéo
demonstra, € preciso uma analise problematizadora do ensino das africanidades brasileiras
para compreender as dimensGes em que essas discussdes estdo adentrando a escola.
Pereira, Goncalves Junior e Silva (2009) analisaram a forma em que as africanidades séo
trabalhadas nas aulas de educacdo fisica ap0Os a lei, ja que segundo a legislacdo: “Os
conteudos referentes a Historia e Cultura Afro-Brasileira serdo ministrados no ambito de
todo o curriculo escolar, em especial nas areas de Educacdo Artistica e de Literatura e
Historia Brasileiras.” (BRASIL, 2003). Os autores notaram que ainda é disseminada uma
visdo pessimista e discriminatéria das africanidades, como algo menor, que esta fora do
curriculo escolar, que para ser trabalhado ha a necessidade de um dia especial. Geralmente,
a cultura afro-brasileira e africana adentram a escola pelo viés do exotico, como algo
pontual, uma “data comemorativa”, um dia extra-ordinario para se falar de algo incomum,
algo que esta fora da vivéncia escolar. Dessa forma, sdo trabalhados a culinaria, a danca, 0s
jogos, as musicas, mas 0s aspectos de luta, de discriminac@es e resisténcias que permeiam

essas manifestagdes culturais ndo séo levados em consideragéo (SILVA, 2005).
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César e Lima (2005) refletem sobre essa inser¢cdo marginal da cultura afro-
brasileira e percebem que:

As contribuigdes das culturas africanas no contexto escolar,
normalmente, s6 sdo lembradas no Dia do Folclore - lembramos o quanto
a palavra folclore tem um sentido negativizado - ou apenas no dia 20 de
novembro, como se 0 Unico herdéi negro na historia do Brasil fosse
Zumbi. Sem falar que, no livro didatico, o dia dedicado aos negros ainda
é 0 13 de maio, mostrando-os como submissos, libertados por uma
princesa branca, sem consideracdo da situacdo pds abolicdo e também da
resisténcia que conduziu a abolicdo e que marca a trajetoria desses no
pais (CESAR; LIMA, 2005, p. 07).

O discurso da “democracia racial” também é presente nos ambientes formais
educativos, dando a ideia de que negros e brancos vivem de maneira igualitaria e
harmdnica: um processo utopico que nao é visto nas relagcdes que sdo estabelecidas pelos
grupos étnicos. Nesse sentido, € importante que a escola trabalhe com as diferencgas,
reconhecendo a importancia das culturas dos diversos povos, grupos e etnias na
constituicdo da cultura brasileira, enfatizando os diversos processos de lutas e resisténcia
no decorrer da historia dessas tradigdes.

Ldcia traz em sua entrevista as contribuices da Lei 10.639/03 para a discussdo da
tematica na escola que dirige, retomando a situacdo que ocorreu com Santos, descrita no

subcapitulo anterior:

[...] depois da lei, nds fomos para Salvador para um encontro de dez anos
da lei e ai depois da lei a gente teve uma seguranga. Por que se existe a
lei, inclusive chegaram os livros, nos recebemos os livros , se existe a lei
vocé esta dentro da lei para cobrar, porque no dia que nés fizemos essa
reunido com o procurador publico, com NRE, conselho tutelar, nés
falamos com os pastores da lei, eu acho que a lei nos assegurou. Eu acho
que a lei foi assim, um suporte muito grande para que a gente
trabalhe seguro. Porque as vezes a gente poderia trabalhar... Eu acho
gue a lei deu uma seguranga muito grande para o professor que quer
trabalhar com a tematica (DIRETORA LUCIA).

Ldcia parte da contribuicdo da lei para a seguranca do/a professor/a em discutir
essas tematicas, no entanto, ao perceber a necessidade de uma Lei que assegure a/o docente
para realizar essas discussdes ela evidencia desafios para a insercdo desses estudos. Ou
seja, Lucia parte do mesmo entendimento de muitos/as professores/as que afirmam néo
trabalhar com as diferencas por medo da reacdo da comunidade escolar, sobretudo, os

familiares dos/as alunos/as. O discurso evocado é que para o0 imaginario social essas
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questdes ndo sdo pertinentes de serem discutidas na escola, havendo a necessidade de uma
normativa que gere a obrigatoriedade dessas discussdes no ambiente formal de educacéo
para que, s6 assim, o/a professor/a possa ter a autonomia de realizar essas discussoes.
Ainda assim, para Gomes (2008), essas discussdes devem adentrar o ambiente escolar:

Se entendermos que conhecer a nossa historia e heranca africana faz parte
do processo de formacéo dos sujeitos sociais e se reconhecermos gque uma
parte significativa da nossa formacdo histérica e cultural referente a
Africa e a cultura afro-brasileira nfo tem sido trabalhada a contento 'e/ou
negado' pela escola, s6 poderemos confirmar a importancia da inclusao
dessa discussdo no curriculo escolar, mesmo que seja por forca da lei
(GOMES, 2008, p. 71).

Lacia ao ser questionada sobre a existéncia de outros/as professores/as que
discutem a tematica na escola dirigida por ela, traz em sua fala o quanto, apesar dos catorze
anos de implementacdo da lei, as discussdes sobre cultura afro-brasileira e africana sao
iniciais e primarias.

Tem, agora comecaram... Tem os professores de Sociologia, Artes
mesmo... agora mesmo o pessoal t4 trabalhando com mdsica africana, a
professora de Artes. Existe, depois de Santos. Ela que esta incentivando.
Eu acho que também é a questdo da cultura, porque assim, a professora
de artes antes era de lingua portuguesa e ela foi fazer um curso de artes na
UESB™. Ela ja& voltou com outra cabeca, outro pensamento. \Vocé

entendeu? Quando ela foi fazer artes ela voltou com outro pensamento
totalmente diferente (DIRETORA LUCIA).

As contribuicbes de Santos para as discussdes sobre historia e cultura afro-
brasileira e africana na escola também sdo ressaltadas por Lucia, ao perceber que
algumas/ns outras/os professores/as comecaram a trabalhar com a historia e cultura afro-
brasileira apds incentivos da professora Santos. Ainda assim, Lucia exemplifica o trabalho
que esta sendo realizado como “trabalho com musicas”, algo que ja ¢ comum nas escolas.
Possivelmente, os trabalhos que sdo realizados na escola por esses/as professores/as ndo
contemplam os itens solicitados pela normativa que visa uma educacdo para além dos
aspectos culturais, focalizando, como supracitado, os aspectos de lutas e resisténcia do
povo negro, bem como, as dimensBes histéricas que estdo para além do processo
escravocrata.

Ldcia ainda traz em sua fala um discurso importante de ser problematizado quando

diz que “¢ questdo da cultura”. Parto da compressdo de Clifford Geertz (1989) que entende
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cultura como um atributo que é aprendido, independentemente de heranca genética.

DaMatta(1986) retoma esse pensamento ao entender a cultura enquanto:

um mapa, um receituario, um cédigo através do qual as pessoas de um
dado grupo pensam, classificam, estudam e modificam o mundo e a si
mesmas. E justamente porque compartilham de parcelas importantes
deste codigo que um conjunto de individuos com interesses e capacidades
distintas, e até mesmo opostas, transformam-se num grupo e podem viver
juntos, sentindo-se parte de uma mesma totalidade. Podem, assim,
desenvolver relacdes entre si porque a cultura Ihes forneceu normas que
dizem respeito aos modos, mais apropriados de comportamento diante de
certas situagdes (DAMATTA, 1986, p. 123).

Assim, € possivel perceber que a cultura possui um papel importante nas relagdes
sociais que sdo desenvolvidas pelos grupos étnicos, contudo, é importante sublinhar que
ndo necessariamente os/as participantes desses agrupamentos tém comportamentos e ideais
semelhantes. Pensar em uma super cultura que agregue todas as pessoas que compdem um
grupo constitui um engano epistemologico. Ou seja, dentro do proprio grupo étnico ha
agentes que apresentam aspectos culturais diferentes, dada as subjetividades dos/as
participantes envolvidos/as nessas relacGes. Além disso, destaca-se que as culturas se
embrenham, se conectam e dialogam entre si, caso contrario somos levados a imaginar:
“[...] cada grupo desenvolvendo sua forma cultural e social em isolamento relativo [...].
Essa histdria produziu um mundo de povos separados, cada um com sua cultura prépria e
organizado numa sociedade que podemos legitimamente isolar para descrevé-la como se
fosse uma ilha.” (POUTIGNAT; STREIFF-FENART, 1998, p. 199 ).

Ap0s pontuar brevemente sobre as culturas e seus efeitos, retorno para a fala de
Ldcia para problematizar de qual cultura ela se refere. Petronilha Beatriz Gongalves e Silva
(2005) entende que o Brasil se projetou sobre uma cultura branca, em que ndo ha espacos
para negros, indigenas e mesticos. Assim, a branquitude tornou-se uma norma, de tal
forma, que as pessoas brancas nao se sentem pertencentes a um grupo étnico. Assim, os/as
sujeitos/as sdo percebidos/as de maneira diferente, mesmo que a constituicdo federal
assegure que todos/as sdo iguais perante a lei. No contexto social as desigualdades estédo
presentes e as diferencas tornam-se sinbnimo, muitas vezes, de relagdes assimétricas de
poder (SILVA, 2005). Portanto, quando Lucia diz que é cultural ndo se falar sobre as
questdes étnicas do grupo afro-brasileiro e africano, ela percebe que durante o contexto

histdrico educacional essas representacdes foram silenciadas e culturalmente foi aprendido
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que € do ponto de vista europeu que a histéria deva ser contada. Ou seja, uma historia
construida pelos brancos, sobre eles, para uma populacdo que se reconhece,
majoritariamente, como branca. Digo isso, baseado na mesma autora ao afirmar também
que a migragéo europeia tinha como objetivo o clareamento da populagéo, acreditando, que
em um processo historico de mesticagem, fossem prevalecer as caracteristicas da “raca
branca” (SILV A, 2007).

Esse processo de colonizagcdo ocidentalizada que coloca o branco como grupo
étnico primario infiltrou com tanta forca nos contextos sociais que as pessoas tém
dificuldade em se reconhecerem enquanto negras. Afinal, durante muito tempo ser negro/a
foi considerado como algo pejorativo e indesejavel, inclusive como uma forma subumana,
como se fossem animais que se assemelhavam aos humanos. A positivacdo desse termo
veio a partir do movimento negro, que buscou/busca a autoafirmacdo como estratégia para
reducdo dos preconceitos e discriminacgdes que esse grupo sofre no decorrer da histéria.

Apesar de reconhecer a importancia de normativas que garantam que ‘“as
diferencas” sejam trabalhadas em sala de aula, ¢ preciso problematizar a necessidade
dessas leis e a autoridade que é dada ao campo juridico. Pois essa mesma autoridade que
confere permissdo para que determinadas discussdes sejam realizadas, também é utilizada
para impedir, como ocorreu em 2015 quando foi discutido o Plano Municipal de Educacao
- PME das cidades e havia uma pauta a ser votada pelas Camaras Municipais de
Vereadores sobre a inclusdo das discussdes sobre género e sexualidade nesses planos.
Algumas autoridades religiosas cristds se posicionaram veemente contra essa inclusao,
direcionando missivas as camaras solicitando aos vereadores que votassem a favor da
familia tradicional, enxergando, essas discussdes como desestabilizadoras das estruturas
familiares. Em um contexto nacional a maioria das camaras votou pela extingdo dos termos
no PME, fortalecendo que os géneros e expressdes da sexualidade sejam compreendidos de
maneira naturalizada, inerente e intrinseca, gerando a ideia de afastamento do grupo
LGBTTI do seu “destino bioldgico”.

2.2 — “E até uma forma de me proteger. Por que eu ja sofri tanto preconceito na
escola e sofro ainda” — Armario, identidade e Educacéo

A principio talvez pareca que a professora assumia a sua religiosidade perante toda
a comunidade escolar e que essa identificacdo exdgena parta de uma autoafirmacéo dela,

no entanto, quando questionado sobre isso o0 aluno Bruno disse que:
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N4o, ndo é que todo mundo sabia. Assim mesmo, eu fui saber quando ela
comecou a ser minha professora mesmo, a partir do primeiro ano. Ai eu
vim saber da religido dela, da cultura dela e algumas pessoas dela tinham
um certo preconceito ndo era nem saber da religido dela, por que tinha
gente que deduzia a religido dela por conta das vestes dela. Ela néo falava
diretamente, mas quem tinha um conhecimento através da disciplina todo
mundo dava para identificar (ALUNO BRUNO).

E possivel perceber que nesse caso a identificacdo étnica se deu a partir de um olhar
de estranhamento, ¢ comum pensar na ideia que o/a “forasteiro/a” carrega marcas que o
identifica, como se a identidade/identificacdo pertencesse unicamente a pessoa. Nesse
sentido, é possivel compreender que a identificagdo étnica resulta da soma dos elementos
étnicos com o olhar subjetivo que os significam em um contexto socio-cultural. Assim,
ninguém ¢ “estranho/a” por si s6, pois esse adjetivo é significado na friccdo cultural de
olhares e posicionamentos que o/a colocam nesse lugar. As nossas identidades s&o
produzidas conjuntamente em arranjos diversos. O fato de a professora ser produzida
enquanto macumbeira lhe deu um lugar e em determinados momentos ela se colocou
também nesse lugar. A sua composicao identitaria foi/é gerada nos limites dessas vivéncias
e confrontos. Como € apontado nesse fragmento retirado de uma conversa que tivemos no

decorrer da pesquisa:

[...] hoje eu ja& consigo assim, quando alguns deles me perguntam.
Quando a gente ta discutindo alguma coisa na sala: “Professora, qual ¢ a
sua religidao?” Af eu paro assim e pergunto: “Por que vocé quer saber?”
Porque eu sei que eles sabem, mas eles querem ouvir eu falar. “Por que
vocé quer saber?”Nio professora, é por que eu sou evangélico.” Ai eu
falo assim: Ah, ta certo. A minha religido é umbandista. Eu ja consigo
dizer para alguns, ndo todos. Ai eles falam assim: “E o que é umbanda?”
Eu falo e explico o que é umbanda. Ta entendendo? Eu ja consigo falar
para alguns, ndo todos. Por que realmente é... Talvez eu veja nagueles
que eu falo o entendimento, o amadurecimento para entender e respeitar
minha escolha. Porque eu trabalho muito com eles essa postura, do
respeito, respeitar o outro, ndo importa qual seja a escolha dele. Trabalho
muito com eles isso. Mas ja tem outros que eu vejo que ndo tem o
amadurecimento, eu procuro também... E até uma forma de me proteger.
Porque eu ja sofri tanto preconceito na escola e sofro ainda
(PROFESSORA SANTOS).

Ao ouvir essa fala da professora imediatamente me veio a mente as pessoas
homossexuais/lésbicas e a forma com que elas, na maioria das vezes, selecionam a quem

irdo “confidencializar” a sua orientagdo sexual. O segredo ¢ um aspeCto importante na
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vivéncia sexual dessas pessoas, movidas, na maioria das vezes por receio do contexto
discriminatorio e hostil para a diversidade que atravessa a contemporaneidade. Como
mostra Sedgwick (2007):

Mesmo num nivel individual, até entre as pessoas mais assumidamente
gays, ha pouquissimas que ndo estejam no armario com alguém que seja
pessoal, econdmica ou institucionalmente importante para elas [...] Cada
encontro com uma nova turma de estudantes, para nao falar de um novo
chefe, assistente social, gerente de banco, senhorio, médico, constroi
novos armarios cujas leis caracteristicas de Gtica e fisica exigem, pelo
menos da parte de pessoas gays, novos levantamentos, novos calculos,
novos esquemas e demandas de sigilo ou exposicdo [...] O armario gay
nao é uma caracteristica apenas das vidas de pessoas gays. Mas, para
muitas delas, ainda é a caracteristica fundamental da vida social, e ha
poucas pessoas gays, por mais corajosas e sinceras que sejam de habito,
por mais afortunadas pelo apoio de suas comunidades imediatas, em cujas
vidas o armario ndo seja ainda uma presenca formadora (SEDGWICK,
2007, p. 22, grifos meus).

Dessa forma, o armario esta sempre com a porta aberta, a espera de situacfes em
que as pessoas ndo se sintam confortaveis em se expor e acabam cedendo as pressoes
sociais, retornando assim ao armario. O retorno para o armario, geralmente, € marcado
pelo siléncio que deixa nas entrelinhas que aquela pessoa esta dentro dos parametros da
norma social. Por exemplo, se tratando de sexualidade, a heterossexualidade é assumida,
mesmo que a pessoa ndo diga ser heterossexual. Ao se tratar de religiosidade, sdo
assumidas as religides judaico-cristds. Por serem essas as premissas consideradas corretas
ficam subscrita e ndo precisam ser ditas. Apesar de entender que sexualidade e
religiosidade sdo talhadas em campos diferentes da experiéncia humana, acredito que essas
reflexdes entrecruzam ambos marcadores Sedgwick (2007) discute que a epistemologia do
armario opera sobretudo nos marcadores que ndo sdo perceptiveis no primeiro olhar
diferente de negros, mulheres, velhos/as, gordos/as que ela chama de estigmas visiveis.

Nesse sentido, em suas palavras:

Opressdes étnicas/ culturais/religiosas [...] sdo mais parecidas [com a
sexual], pois o individuo estigmatizado tem pelo menos alguma liberdade
de acdo — embora, 0 que é importante, ndo se possa garantir quanta —
sobre o conhecimento das outras pessoas acerca de sua participacdo no
grupo: poder-se-ia “sair do armario” como judeu ou cigano, numa
sociedade urbana heterogénea, de maneira mais inteligivel do que se
poderia “sair” como, digamos, mulher, negro, velho, usuario de cadeira
de rodas ou gordo (SEDGWICK, 2007, p. 32).
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Nesse sentido, a religiosidade é um aspecto que pode ser mantido dentro do
armario, sobretudo, quando essa religido é marcada historicamente como demoniaca, como
jé discutido anteriormente. Trazendo essas reflexdes para o contexto dessa pesquisa alguns
aspectos sdo evidenciados: ao fazer a selecdo de quais alunos/as estéo preparados/as para
lidar com a sua religiosidade de forma receptiva a professora toma para si o lugar do
diferente e reconhece que nem todas as pessoas estdo preparadas para saber que existe uma
professora praticante de religido de matriz africana na escola. Em certa medida, ela
reproduz o discurso que a estigmatiza. Em outras palavras, esse discurso a produz
enquanto sujeita participante da comunidade escolar. Assim é possivel notar que apesar de
toda a resisténcia que Santos apresenta diante do contexto normatizador reproduzido na
instituicdo em que trabalha ha situaces em que ela ndo consegue romper e que percebe a
necessidade de recuar, de se proteger, de voltar para o armario. As discussdes sobre a
diferenca no ambiente escolar sdo marcadas por resisténcias e recuos, ndo ha
homogeneizacdo, € um constante processo de ir e vir.

Ao dizer que ja sofreu e sofre muito preconceito a professora justifica a razéo de
recuar diante dos questionamentos dos/as discentes, como uma forma de protecéo, entdo o
armario e os silenciamentos também sdo caracterizados por esse carater de amparo.
Algumas outras marcas sdo emersas pela fala da professora ao ser questionada sobre 0s

incémodos que essas situacdes Ihe causam.

Me perturba, assim, na verdade, eu me sinto assim, como se eu fosse
aquela frase: “ uma agulha no palheiro”. Eu sozinha em meio aquele
grupo, termino me destacando por eu priorizar algo diferente dos outros.
Isso termina assim... perturba a gente, acho que qualquer pessoa se sente
perturbada [...] eu acho que qualquer pessoa se sente incomodada. E um
ser em meio a multiddo. Um ser estranho, as vezes eu me sinto assim. As
vezes eu me sinto um ser estranho la dentro da escola, até com minhas
proprias colegas (PROFESSORA SANTOS).

Eu ndo tenho colegas que defendam o que eu defendo. A gente se sente
sozinho, eu acho que todo ser humano se sente. VVocé estar em meio e
VOCé ver gue 0 seu pensamento ndo é coeso com o de todos, Vocé esta
sempre colocada... testada mesmo, a sua fala, qualquer coisa que eu vou
falar eu percebo isso. Eu sinto assim... E como se eu estivesse o tempo
todo sendo fiscalizada. Parece que o tempo todo o povo esta de olho em
mim. Qualquer erro que eu venha praticar eu sou mais cobrada do que
gualquer outra pessoa la (PROFESSORA SANTOS).

A professora ao dizer da perturbacdo causada pelo contexto escolar que ela

experiencia na sua vivéncia docente, ela também aponta caminhos que, possivelmente,
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reduziriam as agressdes que ela sofreu/sofre. Ao apontar o isolamento que a sua pratica
pedagogica/de vida lhe confere, ela demonstra a necessidade que mais professores/as
assumam discussdes voltadas para a diferenca, criando uma rede que fortaleca ndo apenas
as discussdes, mas também os/as docentes que se proponham a refletir essas questdes. O
desejo em forma um grupo da professora, provavelmente, esta ligado a ideia que é muito
mais facil atingir uma pessoa que destoa do corpo docente da instituicdo do que um grupo
de professores/as consolidado tedrico-metodologicamente que defenda essas questdes. O
aluno Bruno também conseguiu perceber esse isolamento da professora Santos ao tratar
das questdes das diferencgas, dizendo inclusive que percebia nela o desejo de extrapolar os
limites das suas aulas para o contexto escolar, levando essas discussdes para 0 ambito da

instituicdo.

Assim, eu sentia uma certa caréncia, tanto dos professores, como da
diretoria. Eu acho que Santos ela levava mais para a sala de aula, mas eu
via nela o desejo de levar aquilo para a escola, tipo um projeto tipo
cultura afro, que discutisse sobre a cultura afro, sobre a sexualidade. Eu
vi aquele desejo dela em trazer, mas ela ndo tinha esse apoio. O
suporte da escola, dos outros professores. Se ela tivesse eu acho que seria
6timo. E também era sé ela que trazia (ALUNO BRUNO).

Apesar de parecer que todas as forcas eram/s@o contrarias as discussdes realizadas
por Santos, algumas vozes se levantam em apoio e consideram essas discussdes

importantes na escola como € o caso do aluno Bruno:

[..]Jprovavelmente tinha professores que apoiavam, mas se calavam por
ndo ver outros apoiarem ela e tinha outros que por causa de sua religido
ndo achavam aquela atitude correta. Que para mim ndo era errada. Para
mim nao era errada. Se é historia tem que discutir sobre a cultura, sobre a
opgdo sexual. E ela trazia aquilo fortemente. Toda aula dela ela na mesma
tecla. Era sobre a cultura, sobre a sexualidade, sobre aceitacdo, sobre
género, tudo isso... Ela trazia mesmo fortemente. Tinha mesmo situagdes
que ela focava e ela tirava um tempo com a gente. Teve um momento
mesmo que eu me lembro que ela tirou uma aula dela para quem quisesse
vir, ai ela ia dar uma aula para a gente sobre sexualidade e sobre a vida
dela. Ela contou sobre a histéria dela, sobre a religido dela e sé foram
poucas pessoas. A gente foi e foi super legal. Ela se abriu mesmo com a
gente (ALUNO BRUNO)

A diretora Lucia e o porteiro Pedro corroboram com o pensamento do aluno e

dizem que:
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Olha, eu acho que a escola tem que ser aberta para todo tipo de temética,
por que assim, se nos estamos trabalhando com educacgéo a gente tem que
.... Os estudantes eles tém que estar informados de tudo que acontece
(DIRETORA LUCIA)

Eu trabalho na portaria e no setor de limpeza. O trabalho que ela realiza é
um trabalho, ao meu ver, é um trabalho excelente. Ela procura deixar a
comunidade mais proxima a escola, sabe? E sinceramente eu acho muito
interessante o trabalho dela juntamente com a dire¢do (PORTEIRO
PEDRO).

Assim, o fato de assumir sozinha as discussdes de cultura afro-brasileira, género e
sexualidade sdo estigmas, mas também confere destaque a essa professora. E uma situagio
perpassada pela ambivaléncia, ela ocupa uma posicdo diferente daquela direcionada aos
professores que falam apenas dos conteddos que estdo no curriculo regular da instituicéo.
Em alguns momentos isso & uma marca depreciativa, em outros, € um diferencial
positivado. Assim, apesar de assumir sozinha essas discussdes na escola, existem vozes,
nos bastidores, que fortalecem essas praticas e que apoiam a professora Santos a discutir
essas tematicas. Talvez as forgcas normativas consigam invisibilizar as vozes de apoio que
se levantam a favor da professora, ou o fato de ndo verem pessoas apoiando pode inibir a
expressdo daqueles/as que concordam, dando uma ideia de homogeneidade, como ela disse
de ser uma “agulha no palheiro”. Contudo, ao lancar um olhar atento para o contexto
escolar e perceptivel que ha outras vozes e discursos apesar de a escola ter sua estrutura
marcada pelos discursos normatizadores, ndo € um campo de corpos disciplinados. Talvez
a professora ndo encontre 0 apoio que gostaria ou que julgue necessario para trabalhar com

tranquilidade e até abranger toda a comunidade escolar, apesar disso, ela ndo esta sozinha.

2.3 - “Por que apesar de vocés ndo se verem como negros, vocés sdo negros,
apesar de muitos ndo verem que tem na sua origem avos, bisavos, tataravos que
foram negros, que vieram da dfrica e foram massacrados, pisoteados” — J0g0s
das identidades no contexto educacional

Retornando ao episodio ja mencionado em que a professora foi confrotada pelo
discurso religioso, algumas outras questdes atravessaram o processo de tensdo que foi
produzido pela presenca dos representantes da igreja na escola e que colocam em questao o
processo de producdo da identidade da professora e de seus/as alunos/as, em um jogo de

interesses, interpelacdes, tensdes e resisténcias perpassadas pelos discursos. Uma dessas
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questBes € que se por um lado é perceptivel que os alunos e as alunas designam uma
posicdo de sujeito para a professora e esperem dela atitudes que consideram pertinentes
para uma professora, segundo a leitura deles/as do que é ser um professor ou professor -
como ja foi argumentado nesse capitulo - por outro lado, a professora também se inscreve
nessa disputa e busca colocar os/as seus/as alunos/as em um determinado lugar. Ela espera
deles uma posicdo de sujeito, que se reconhecam enquanto pessoas negras. Como é
evidenciado no fragmento ja citado e que intitula esse subcapitulo: “inclusive vocés, por
que apesar de vocés nao se verem como negros, mas VOCés Sao negros, apesar de muitos
ndo verem que tem na sua origem avos, bisavos, tataravds que foram negro africano, que
veio da africa e que foram massacrados, pisoteados. Apesar de vocés nao perceberem isso,
porque vocés nao foram informados, mas existe. Busquem a histéria de cada um de vocés,
porque vocés ndo conhecem” (PROFESSORA SANTOS).

A professora trabalha com a premissa de que seus/as alunos/as desconhecem a sua
genealogia e por falta de informagdo ndo se reconhecem como negros e negras e, de
alguma forma, ela toma para si o dever de informa-los/as sobre o processo de construgéo
identitaria e empoderamento necessario para gque se reconhecam como negros e negras

como ela mostra ao narrar as dificuldades vivenciadas em suas aulas naquele periodo:

Quando eu ia falar muitos diziam piadinhas para mim e eu sé dizia para
eles assim, que o meu papel ali era um papel de educadora e informa-los
do que eles ndo sabiam e que eu fazia o que todo professor devia fazer ali
e que nos estdvamos fazendo discussdes referentes a grupos que na
sociedade, que a gente vivia no dia-a-dia e que eram desprezados e
sofriam preconceitos, inclusive eles (PROFESSORA SANTOS).

Assim, a professora realiza o seu trabalho de composicdo das identidades dos/as
discentes entre dois pdlos: alunos/as que ela tem e alunos/as que ela deseja formar. Essa
diade ocorre comumente nos sistemas educacionais, pois ao assumirem o entendimento de
que a educacao € capaz de realizar transformac@es socioculturais as instituicdes escolares
idealizam um perfil de aluno/a que desejam formar de acordo com 0s posicionamentos
sociais e politicos das instituicGes, afinal, pensar a escola como instancia apolitica,
imparcial e sem ideologias € um engano.

Ao identificar os/as seus/as discentes como negros/as € como pessoas gque sofrem
preconceitos por serem desse grupo a professora utiliza da sua posicdo docente para

determinar que aqueles/as alunos/as deviam ter pertencimento negro, argumentando que a
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sua origem comum devia ser 0 parametro para que eles se identificassem desta ou daquela
forma. E importante salientar que para a professora Santos, ser negro também faz parte de
um posicionamento politico, pois 0 ato de se reconhecer como negro/a estaria ligado as
atitudes, uma delas, seria ndo a discriminarem por realizar discussdes sobre a cultura afro-
brasileira, que seguindo o pensamento da professora, seria a cultura desses/as alunos/as, ou
ao menos, deveria ser. Ou seja, a professora esperava empatia dos/as discentes em uma
visdo fatalista linear em que, se eles s&o negros/as, possuem uma cultura negra e devem ter
reconhecimento de grupo, lutando pela resisténcia negra no ambiente escolar, assim como
ela faz. Contudo, os desdobramentos ja discutidos mostraram que 0s arranjos identitarios

ndo se configuram dessa forma como nos ajuda pensar Hall (1997):

[...] a identidade é realmente algo formado, ao longo do tempo, através de
processos inconscientes, e ndo algo inato, existente na consciéncia no
momento do nascimento. Existe sempre algo “imaginario” ou fantasiado
sobre sua unidade. Ela permanece sempre incompleta, estd sempre “em
processo”, sempre “sendo formada” [...]. Assim, em vez de falar de
identidades como uma coisa acabada, deveriamos falar de identificacdo, e
vé-la como um processo em andamento (HALL, 1997, p. 38-39).

Ao sugerir que usemos identificacdo ao inves de identidade Hall revela esse carater
dindmico das identidades em que sdo geradas por uma série de fatores e situacdes que a
pessoa experiencia e faz contato no decorrer de sua vida, sempre em uma visdo inconclusa,
cambiante e incompleta, nas palavras do autor, sendo um/a sujeito/a descentrado/a. A
identificacdo funciona como uma sutura, um processo de costura de uma colcha de retalhos
em que apesar de unidos sdo tecidos diferentes que a compde, ndo havendo um ajuste
completo.

Proponho-me a pensar nesse trabalho a categoria “negros e negritudes” com base
nas narrativas dessa professora - partindo da ideia que a identidade traz consigo a diferenca
nesse jogo de constru¢do mutua penso simultaneamente “brancoS e branquitudes” — por
meio de um referencial que descentraliza essas identidades, desestabilizando a concepcao
dessas etnias como lugares estaveis, fixos e necessariamente vitalicios, me baseando mais

uma vez em Zygmunt Bauman:

Tornamo-nos conscientes de que o “pertencimento” e a “identidade” ndo
tém a solidez de uma rocha, ndo sdo garantidos para toda a vida, sdo
bastante negociaveis e revogaveis, e de que as decisdes que 0 proprio
individuo toma, os caminhos que percorre, a maneira como age — e a
determinacdo de se manter firme a tudo isso — séo fatores cruciais tanto



para o “pertencimento” quanto para a sua “identidade (BAUMAN, 2005,
p. 17).

A partir dessa premissa considero as seguintes questdes importantes de serem
dialogadas no decorrer do texto: quem define a qual grupo étnico uma pessoa pertence?
Quais sdo os parametros utilizados nessa empreitada? Afinal, o jogo de disputa descrito
(entre professora e alunos/as) é realizado nessa dire¢do: quem esta autorizado/a a dizer que
uma pessoa é ou ndo de determinada etnia e quais os critérios que sdo usados para isso?
Talvez, a primeira resposta que venha a mente é que a prépria pessoa define a qual grupo
tem pertencimento. Contudo, dada a complexidade das relacbes sociais, somente essa
resposta ndo da conta dessa problematica. Martinho Aradjo (2016) nos ajuda a pensar
sobre isso mediante o trabalho que realizou com pessoas indigenas no litoral da Paraiba
nos anos de 2009 e 2010 em que ao questionar o que era necessario para ser um/a indigena
percebeu que o fator “primordial” para ser indigena era a descendéncia, ou seja, 0 fato de
ter o pai e mée indios. Contudo, ele também percebeu que apenas isso ndo era o suficiente
para que uma pessoa se reconhecesse indigena como foi o caso de um garoto, com ambos
0s genitores indios, que nasceu e viveu em uma aldeia, mas que ndo se reconhecia dessa
forma.

Os estudos sobre as relacdes étnicas tém ganhado espaco no meio académico
brasileiro no decorrer das Ultimas décadas, pois até entdo, as pesquisas eram voltadas para
uma abordagem apenas sobre raca. Compreendendo que a etnia ndao é dissociada das
movimentacOes historico-culturais Jean-William Lapierre (1998) no prefacio do livro
Teorias da Etnicidade situa as nocdes de etnia e de grupo étnico em um contexto de
disputa de poderes, na qual, esses termos ficam sob suspeita de servirem a uma ordem
social racista, tendo em vista a génese em que foram inventados. Nesse mesmo
entendimento, Aradjo (2016) pontua que:

Historicamente, percebemos que o termo “étnico” estd alicer¢ado numa
nog¢do segundo a qual um “grupo étnico” seria formado por um agregado
de individuos mais ou menos inseridos ou em contato com um coletivo
maior, geralmente cultural, social, politica e economicamente
hegemdnico (ARAUJO, 2016, p. 4).

Nesse contexto, no cenario brasileiro, é perceptivel que o entendimento de etnia
estd vinculado a ideia do diferente, daquilo/daqueles que ndo é/sdo hegeménicos, em uma
visdo que coloca o étnico como se fosse o “estranho”. Essa estranheza ndo ¢ vista como

uma possibilidade, mas como uma aberracdo, uma delimitacdo de lugar, mais
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especificamente, de um sub-lugar. Nesse sentido, 0s grupos historicamente hegemonicos
ndo se consideram étnicos. Para essas pessoas, os/as “étnicos/as” sdo negros/as, indigenas,

ciganos/as, etc. Contudo, Poutignat e Streiff-Fenart (1998) apontam que:

Desde o seu aparecimento, o conceito de etnicidade é definido por
aqueles que o utilizam pela universalidade de seu dominio de aplicacéo.
No prefacio de seu livro publicado em 1976, Francis adverte ao leitor que
a etnicidade deve ser considerada uma dimensdo universal das
relagbes humanas, e ndo um fenbmeno caracteristico dos grupos que
o senso comum define como “étnicos” (POUTIGNAT; STREIFF-
FENART, 1998, p. 26, grifos meus).

Assim como a identidade e diferenca s6 existem a partir da movimentacéo de dois
grupos diferentes, a etnicidade possui carater relacional que é o foco dos estudos mais
recentes sobre a tematica nas perspectivas interacionistas e mobilizacionistas. Nessa
concepcao, as pesquisas que buscam dar contar de aspectos étnicos levam em consideracao
o entendimento que ha um “Eu coletivo” que se opde a um “Outro coletivo” e, nesse
contato surgem as relagcbes étnicas, assim, um grupo a partir das suas caracteristicas
peculiares se diferencia do outro. Apesar da importancia desses estudos ao buscar
elementos que “unam” as pessoas como participante de um grupo, elementos individuais
sdo, muitas vezes, invisibilizados (POUTIGNAT; STREIFF-FENART, 1998). Manuela
Carneiro da Cunha faz uma analogia que sinaliza para a necessidade de compreensdo dos
elementos étnicos: “Pois, cruamente, ndo se contrasta uma religido com um tipo de roupa,
mas religido com religido, e roupa com roupa.” (CUNHA, 1979, p. 238).

A autora ainda traz alguns apontamentos sobre dois dos grandes questionamentos
das/os estudiosas/os das relacdes étnicas: o que de fato constitui a etnicidade? Qual a sua
substancia? A primeira resposta para essas perguntas, € que a cultura constitui a etnicidade
e que ela existe a partir dessa dimensdo cultural. Algo que ndo da conta de explicar a
etnicidade em sua génese, apesar, de ter grande importancia nesse desenrolar, tendo em
vista que a “a cultura ndo ¢ algo dado, posto, algo dilapiddvel também, mas sim algo
constantemente reinventado, recomposto, investido de novos significados; e é preciso
perceber [...] a dindmica, a produ¢do cultural” (CUNHA, 1979, p. 239). Ou seja, a
etnicidade é modelada de acordo com o contexto cultural, mas também recebe influéncias
dos contextos historicos, geogréaficos, situacionais, etc.

Nesse sentido, ndo se pode pensar que a etnicidade esta associada a um

determinado individuo ou grupo, ela transita pelos grupos, pelos individuos como uma
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forma de organizacgdo social, com uma importancia que pode variar de acordo com fatores
temporais, geogréficos e situacionais (POUTIGNAT; STREIFF-FENART, 1998).

A raca, nesse pensamento, representa uma “aparéncia exterior” que estd
diretamente ligada a hereditariedade, sem uma dimensédo sociolégica em si, apresentando
esse aspecto nas significacdes que sdo atribuidas aos fenotipos, construidas socialmente,
gerando, relagdes de dominacdo ou de poder. Os respingos desses processos geradores de
desigualdades recaem sobre as atividades sociais contemporaneas e ha grupos que sdo
discriminados, que tém suas préaticas culturais e religiosas consideradas como de menor
valor, sendo muitas vezes associadas a praticas demonizadas. Essa visdo segregante esta
diretamente ligada ao processo de colonizacdo que tivemos no decorrer da histéria, em que
religibes europeias foram impostas aos nativos do Brasil pelo processo de catequizacao.
Qualquer outra manifestacdo que escape desse padrdo eurocéntrico, na maioria das vezes, é

visto de maneira pessimista. Esse processo € reiterado por uma:

[...] educagdo para a intolerancia, a propaganda contra os “diferentes” e o
reagrupamento dos individuos sob chefes com autoridade irrefutavel,
sendo um absolutamente Bom e o outro absolutamente Mau. Deus e o
Diabo. E assim é feito o jogo. [...]Jo desobediente, deve ser mantido sob
um controle constante e portanto deve ser combatido e perseguido sem
trégua e com energia (BERNARDI, 1985, p.68).

Nesse processo de significacdo, Poutignat e Streiff-Fenart (1998) compreendem que
a identidade étnica de uma pessoa ndo é definida apenas por ela mesma, ou por algum tipo
de essencialismo, pois ela se d& a partir do contato com outros agrupamentos e esse
processo possibilita que a etnicidade tenha um carater dinamico e cambiante. O ato de
nomear esta repleto de relacdes de poder, de dominio e, por muitas vezes, submissdo, mas

também de resisténcias como apontam os autores:

[...] a nominacdo ndo é somente um aspecto particularmente revelador das
relagOes interétnicas, ela é por si propria é produtora da etnicidade. Nas
situagBes de dominacéo, a imposi¢do de um rétulo pelo grupo dominante
possui um verdadeiro poder formativo: o fato de nomear tem o poder de
fazer existir na realidade uma coletividade de individuos a despeito do
que os individuos assim nomeados pensam de sua pertenca a uma
determinada coletividade (POUTIGNAT; STREIFF-FENART, 1998, p.
143).

Para exemplificar, trago as falas de Lcia e Pedro quando questionados sobre seus

pertencimentos étnicos:
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Eu acho que eu sou parda... Assim, eu sou de familia negra. Minha
familia se tu ver é toda negra, minha mée era negra. SO que meu pai era
branco dos olhos verdes, entdo meu irmao se vocé ver, vocé diz ndo é seu
irm&o. E bem... Entdo assim eu me considero (pausa) negra... Mas assim,
as vezes vocé ndo pode nem falar, por que... um dia que eu fui, ndo sei
para onde foi que eu falei que era negra e a mulher falou assim: negra?
(tom de espanto). Mas eu me considero por que meu sangue é misto,
todos ndés né? Ai meu menino mesmo, ele fala: “eu sou negro!”, ele diz
assim: “mainha, ndo existe a gente ser pardo, se a familia é toda negra!”
(DIRETORA LUCIA).

Eu vejo todos iguais. Por que Jesus quando ele criou o homem, ele criou
do p6 da Terra e nds somos todos iguais, perante a Lei e perante Deus
(PORTEIRO PEDRO).

No relato de Lucia, ela se considera negra, todavia ao se afirmar como tal foi
questionada pela mulher participante da situacdo descrita. E perceptivel que essa mulher
utilizou da autoridade conferida pelo pensamento social que para ser negro é preciso ter a
pele retinta. Ela usou um parametro (que comumente € usado socialmente) para designar a
que grupo aquela gestora [ndo] deveria se atribuir, pois a questdo da tonalidade de pele
intefere na producdo da identidade étnica. Desse modo, 0 poder de auto-nomeacdo da
diretora foi questionado, a tal ponto, de ela ter dificuldade de dizer a sua pertenca étnica. O
filho de Lucia, no entanto, utilizou de outro critério para classificar a mae e ele como
negros, partindo da ideia da origem comum, em que 0s graus de parentescos Sao
importantes atributos para o pertencimento étnico. Esse tipo de pensamento, geralmente,
diferencia os grupos étnicos de outros grupos organizados, como 0s religiosos, ou de classe
social (POUTIGNAT; STREIFF-FENART, 1998). Ndo tenho a intencdo de definir
critérios que sejam utilizados para “classificar” uma pessoa como de uma etnia ou nao,
busco apenas emergir essas relacdes problematicas que ocorrem a partir da alteridade entre
o “Eu” e o “Outro”. E nesse contexto de disputas e negociagdes que a etnicidade é gerada,
assim como as identidades e diferencas.

Esse processo fortalece a ideia de que a atribuicdo a uma etnia nao é feita apenas de
maneira individual, ela ocorre também por atribuicdo de outros agentes, inclusive, de
outros grupos. Ao perceberem as diferencas, que manifestam em diversos aspectos da vida
dos/das individuos/as, as fronteiras sdo estabelecidas e as categorias étnicas se levantam
nesse processo e tornam-se motivos de estranhamento, de diferenca e, por muitas vezes, de

desigualdade e relagGes assimétricas. Lidar com essas diferencas € o principal aspecto que
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deve ser pensado ao trabalharmos etnia, género e sexualidade. A compreensdo que essas
diferencas se ddo em todos os espacos e que devem ser acolhidas é um problema
contemporaneo.

Pedro utilizou o argumento religioso cristdo para dizer da sua etnicidade, revelando
um pensamento muito comum que ¢ baseado na “democracia racial”, em que ao pensar no
pais enquanto um espago de mesticagem em que a etnia da pessoa ndo é utilizada como
aspecto importante para a mobilidade e insercédo social, apagando as diferencas, gerando
uma ideia de uniformizagéo. Sobre esse fendmeno Gongalves e Silva (2002) pontuam que:

Criado por elites brancas e laboriosamente inscrito no imaginario social,
com a contribuicdo de eminentes cientistas sociais, 0 mito da democracia
racial que se supbe existir no Brasil foi, provavelmente, um dos mais
mecanismos de dominagdo ideoldgica ja produzidos no mundo
(GONCALVES; SILVA, 2002, p.73).

Esse pensamento se espalhou pelo imaginario social, dificultando com que as
pessoas percebam os jogos perversos de discriminagdes e desigualdades que ocorrem no
Brasil, exaltando a ideia de uma convivéncia harmoniosa entre as pessoas dos diferentes
grupos étnicos. A miscigenacdo, nesse sentido € entendida enquanto uma forma de criar
uma identidade nacional que “una” 0S trés maiores agrupamentos étnicos, evitando
conflitos. Todavia, esse processo de mesticagem s6 € considerado benéfico quando
caminha para o lado do embranquecimento da populacdo, da cultura e da historia nacional
(MUNANGA, 2004).

Nessa perspectiva, o reconhecimento do racismo e etnocentrismo é importante para
que a partir da notoriedade desses processos excludentes sejam criadas politicas publicas
que visem a reducdo dessas manifestacdes como € o caso da Lei 10.639/2003, como foi
discutido no subcapitulo anterior.

Apesar de a professora Santos ao se apresentar (p. 48) dizer: “ldentifico-me como
uma mulher negra” sem maiores desdobramentos ou reflexfes sobre essas questdes, o que
a principio pode dar uma ideia de estabilidade de sua identidade étnica € revisto ao ser

questionada na entrevista sobre como se identificava etnicamente, dizendo:

[...] eu tenho as trés culturas na minha formagdo. Minha avo foi pega por
dente de cachorro *°. Tenho o sangue indigena. Tenho o sangue negro,

16 Expressdo utilizada para designar as indias que fugiam da aldeia pela mata e eram encontradas por
cachorros.
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por que meu avd era negro, negro, negro. E meu pai é descendente de
europeu. Meu pai era louro, louro de olhos azuis. A familia do meu pai
todinha... (PROFESSORA SANTOS).

Em tom de brincadeira, mas que também merece ser problematizado, eu a
questionei: “E no meio dessa confusdo toda, como vocé se reconhece etnicamente?”. A
ideia de pensar uma identidade multiplamente constituida como confusdo parte do discurso
essencialista em que é preciso estar em um lugar ou em outro, em que fazer o transito nao €
aceitavel. Ao reproduzir esse discurso eu deixei nas entrelinhas que era preciso que a
professora escolhesse uma determinada categoria étnica para se identificar. Esse discurso é
sustentado pela busca incessante por pureza, nesse caso étnica, mas que geralmente esta
ligada também a outros marcadores como género, sexualidade, sexo etc. Os/as sujeitos/as
que borram essas polarizagdes abandonando a conjungdo “ou” e assumindo a “e¢” S80
considerados/as problematicos/as, confusos/as e, em alguns casos, doentes. SO pude
perceber o discurso que estava [re]produzindo quando, a professora, mesmo que sem
intencdo, apontou que a sua identidade étnica € mdaltipla, hibrida e que o0s seus
pertencimentos sdo compostos por essas culturas, que se arranjam e formam sua

constituicdo ao dizer, mesmo apos ter sido interpelada por mim, que:

No meio dessa confusao toda, eu me considero neg... Quer dizer, a minha
educacdo foi uma educacdo europeia, a minha educacgéo foi... No tempo
gue vovl e vovO eram vivos, alguma coisas relacionadas ao negro eu
vivenciei, mas hd muito tempo. Uma das coisas que mais me marcou na
época de vové foi quando ela fez um frango com tempero caseiro. Eu fui
visitar vovo, quando eu cheguei 14 ela disse assim para mim: “O minha
filha, eu ndo tenho nenhum tempero da cidade.” Vové era filha da india,
casada com negro, ai eu falei assim: “oxente vovo, como nio tem
tempero?”. Ai ela disse assim: Nao tem tempero da cidade. Ai no
quintal tinha a horta. Eu lembro como hoje: alfavaca de galinha e
hortela grosso. Ai eu disse assim: “Oxe, vovo. Olha tempero ai!”. Ai
ela disse: “Mas isso minha filha ¢ tempero da roga. Eu disse: “Nao,
vovo!”. Al ela fez a galinha. Olha, até hoje eu ndo comi uma galinha tdo
gostosa como aqguela... Ficou marcado na minha mente aquele
tempero, aquele sabor do frango que ela fez. Entdo assim, vovo
morava em uma casa de taipa. A casa de vové era uma casa de taipa,
a casa de vovo era coberta com palha... Ai a ligacéo indigena... Vovo
tinha aqueles pilGes grandes que pilava milho, socava o café. Por que
comprava o café em grdo, por que meu pai tinha fazenda de café e pilava
na casa de vov0. Sabe? E assim, entdo quando eu fui criada e passei para
outra familia foi retirado tudo isso de mim, eu passei para outra familia
eu ia fazer ainda 6 anos, ai isso tudo foi esquecido (A PROFESSORA
SANTOS).
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Apesar de iniciar dizendo que se considera negra, a professora interrompe e borra o
pensamento para mais uma vez escapar de se definir etnicamente como pertencente a uma
etnia apenas e traz dois elementos que sdo importantes para a construgdo do hibridismo de
sua identidade étnica: origem comum ¢ a “educag@o” e sobre eles pretendo ensaiar algumas
reflexdes nesse subcapitulo.

O primeiro elemento que a docente utiliza para recuperar a sua etnia € comumente
usado pela sociedade contemporanea como definidor da pertenca de um grupo étnico. Esse
argumento é, geralmente, marcado pelo seu teor de inquestionabilidade, como é notavel na
fala da professora ao salientar que possui sangue negro e indigena é como se dissesse que
aquilo ndo pode ser tirado dela, como uma forma de patriménio bioldgico, representado
pelo sangue.

Apesar de reconhecerem que 0 nascimento € um aspecto importante na identidade
étnica dos/as sujeitos/as Poutignat e Streiff-Fenart (1998) pontuam que “o principio do
nascimento baseia-se em grande parte na ficgdo e tolera as excegdes” (p. 161). A origem
comum desarticulada de outros marcadores étnicos ndo é capaz de gerar a pertenga étnica.
N&o quero que as pessoas que leiam esse trabalho pensem que apontarei quais 0s caminhos
sdo capazes de gerar um “espirito de pertenga”, como Se houvesse uma materialidade
definivel, pois ndo acredito que essa seja uma proposta executavel, afinal os processos
subjetivos que se embrenham nessa construcdo sdo diversos e variam de acordo com 0s
aspectos temporais individuais e grupais de cada situacdo. Assim, € importante trazer para
a reflexdo a ideia de realce: da mesma forma em que em um texto utilizamos marcadores
coloridos para destacarmos os fragmentos que consideramos mais importantes, a ideia do
realce ou saliéncia étnica diz desse processo de identidades “selecionadas”, que possuem
multiplas possibilidades e que sdo assumidas no decorrer de nossas vidas. Segundo
Poutignat e Streiff-Fenart (1998) o realce:

[...] exprime a ideia de que a etnicidade € um modo de identificagdo em
meio a possiveis outros: ela ndo remete a uma esséncia que se possua,
mas a um conjunto de recursos disponiveis para a acdo social. De
acordo com as situagdes nas quais ele se localiza e as pessoas com que
interage, um individuo podera assumir uma ou outra identidade que lhes
sdo disponiveis, pois o contexto particular no qual ele se encontra
determina as identidades e as fidelidades apropriadas num dado
momento (POUTIGNAT; STREIFF-FENART, 1998, p. 166).
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Retornando para o exemplo do texto marcado por canetas coloridas, se formos ler o
mesmo texto amanhd@ ou no préximo més, poderemos destacar 0S mesmos Ou outros
trechos, tendo em vista, as diversas situagcdes em que fazemos contato no decorrer daquele
tempo e que podem nos fazer ressignificar aquilo que antes consideravamos importante. O
mesmo acontece com as identidades ou identificacdes étnicas que assumimos no decorrer
de nossa vida. Ndo quero dizer com isso que ndo existam sentimentos de pertenca étnica,
tdo pouco quero conduzir a discusséo para a reflexdo de que uma pessoa ndo possa assumir
a mesma identidade durante toda a sua vida. Quero argumentar, no entanto, que as
identidades ndo séo naturais ou naturalmente dadas, elas sdo compostas no bojo de uma
sociedade e s@o diversos 0s aspectos culturais, sociais, individuais e temporais que se
embrenham nesse processo. Pensar etnicidade conduz um olhar para além das informac6es
carregadas pelos genes e fendtipos, € preciso adentrar no campo sécio-cultural para
conversar sobre/com o movimento, percebendo que para além do grupo ha os sentimentos
individuais. Nessa perspectiva, buscar uma materialidade étnica a partir de um pressuposto
biologico que determina e define, desde o nascimento [ou ate antes dele], a qual grupo uma
pessoa faz ou ndo parte, &, possivelmente, um engano.

Seguindo esse pensamento, Stuart Hall (1997) reflete sobre as identidades nacionais
e percebe que assim como a etnia, a identidade nacional também é vista como se fosse uma
informacdo bioldgica, incontestavel. Esses discursos também contribuem na nossa
formacdo enquanto sujeitos/as e mudam a forma em que pensamos e olhamos para nos
mesmos, eles operam em uma tentativa de homogeneizacdo do grupo, em um processo de
absolutizacao das identidades e apagamentos das diferencas e singularidades. Nas palavras
do autor:

A etnia é o termo que utilizamos para nos referirmos as caracteristicas
culturais — lingua, religido, costume, tradi¢des, sentimento de “lugar” —
que sdo partilhadas por um povo. E tentador, portanto, tentar usar a etnia
dessa forma “fundacional”. Mas essa crenga acaba, no mundo moderno,
por ser um mito. A Europa Ocidental ndo tem qualquer nacdo que seja
composta de apenas um Unico povo, uma Unica cultura ou etnia. As
nacOes modernas sdo, todas, hibridas culturais (HALL, 1997, p. 62).

Diferentemente do que nos diz Hall talvez essa crenca ainda ndo tenha acabado,
afinal as perspectivas racializadas, muitas vezes, sdo baseadas em discussdes separatistas e
classificatdrias. Entendo, nesse sentido, que ser e assumir o sentimento de pertenca negra,
em um contexto diaspdrico brasileiro, € muito mais um posicionamento politico -

estabelecido em um ambito socio-cultural - que uma determinacéo bioldgica, em que um
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conjunto de genes ou tonalidade de pele possa definir. Ndo quero dizer com isso que néo
existam as racas ou que elas ndo sdo fatores importantes na contemporaneidade e nas
organizagdes sociais, pois elas sdo, inclusive, o substrato para o racismo enquanto campo
ideolégico que se baseia nesse aparato bioldgico. Intento, no entanto, refletir que apenas
esse fator ndo da conta de compreender ou determinar o pertencimento étnico de uma
pessoa, a pertenca é resultante da friccdo do que me é designado exogenamente com 0s
processos subjetivos e individuais do/a sujeito/a. Assim, sdo varias as nuances envolvidas
nesse processo, é preciso, portanto, “perseguir” essas muitas dire¢des, na tentativa de se
aproximar desses discursos que constroem o pertencimento étnico, tendo em vista que esse
movimento é uma fonte inesgotavel de possibilidades. Seguindo essa perspectiva Barth
(1998) diz que:

As categorias étnicas fornecem um cadinho organizacional dentro do qual
podem ser colocados conteldos de formas e dimensdes varias em
diferentes sistemas socioculturais. Tais categorias podem ter grande
importancia para o comportamento e permear toda a vida dos sujeitos,
mas também podem ser relevantes apenas para setores limitados de
atividade (BARTH, 1998, p. 194).

Para Barth, a identidade étnica ndo € necessariamente um modo de vida
compartilhado por todas as pessoas que participam de um mesmo grupo, mas esta ligado
ao processo de identificacdo étnica, que ocorre de maneira circunstancial e no ambito das
subjetividades individuais (POUTIGNAT; STREIFF-FENART, 1998).

O segundo argumento que a professora Santos utilizou para evocar o seu
pertencimento étnico ¢ a “educacao”. Ao tratarmos do termo educacdo em um contexto
educacional contemporaneo de instituicGes regimentadas, esse termo se aproxima de um
conjunto de regras e ensinamentos que um sistema pretende apresentar a populagéo.
Todavia, a educacdo que Santos se refere estd inserida em outro contexto. Trata-se dos
valores aprendidos em casa, se aproximando de uma dimenséo cultural, das aprendizagens
subjetivas que vivenciamos no ambito das relacbes que estabelecemos com nossos
familiares.

Desse modo, ao recuperar as suas trajetdrias, Santos classifica trés tipos de
educacdo, quais sejam: europeia, negra e indigena e diz de situacdes em que teve contato
com essas aprendizagens. Esse pensamento nos conduz a uma direcdo ja apresentada no
decorrer do texto: se existem educacfes étnicas e formas de ensinamentos que variam de

acordo com a etnia, as identidades étnicas sdo, portanto, aprendidas, construidas e
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ensinadas. Reitero, portanto, que elas ndo sdo naturais, ou estaveis. No relato da professora
é notoria a tensdo que ha entre o que a professora aprendeu com a sua avé e com 0S NoVos
conhecimentos aprendidos na familia que se inseriu, pois houve um investimento em uma
perspectiva eurocéntrica do que indigena ou africana.

Ao elencar elementos de cada cultura que faz parte do seu pertencimento étnico a
Professora Santos reproduz o discurso de educacdes culturais separadas, em que héa
elementos que séo de cada cultura. Defendo, no entanto, que em muitos momentos esses
elementos se misturam, se fragmentam e/ou se completam. Somos todos e todas, em maior
ou menor escala, envolvidos nesse processo, em tempos atuais.

Evidentemente em uma sociedade movida pelo sistema identidade/diferenca os
elementos que sdo tidos como identitarios sdo positivados e reproduzidos em maior escala,
afinal, eles sdo valorativamente considerados melhores, superiores e verdadeiros e 0s que
sdo das culturas ndo-hegemdnicas séo perseguidos, contudo isso ndo consegue apagar
completamente os elementos étnicos, como a professora mesmo diz ao encerrar seu
depoimento: “E assim, entdo quando eu fui criada e passei para outra familia foi retirado
tudo isso de mim, eu passei para outra familia eu ia fazer ainda 6 anos, ai isso tudo foi
esquecido”. Apesar de entender que tudo aquilo das vivéncias negras e indigenas foram
tirados dela ao ser criada por uma familia com educagdo “europia”, esse desligamento com
as culturas “marginais” nao foi suficiente para apagar nela as marcas dessas vivéncias. Por
exemplo, o tempero que a sua avo usou para dar sabor a comida ficou marcado em sua
memoria. Esse apagamento apesar de potencializar a dificuldade que a professora Santos
tem em assumir a sua religido ndo foi suficiente para manter a professora Santos distante
das religides de matriz africana. Ou seja, a resisténcia faz parte do cotidiano desses grupos
étnicos, eles sobrevivem e mantém as suas marcas e contribuicdes no decorrer da histéria
apesar de todos os esforcos para elimina-los, em outras palavras, essa “ruptura” nao foi/é
capaz de silenciar as culturas afro-brasileiras. Nesse sentido, é perceptivel que apesar de se
apontar etnicamente hibrida a sua etnicidade negra é preponderante na forma que ela se ver
e produz enquanto mulher e professora sobretudo nos aspectos politicos.

As vivéncias de Santos colocam no cerne uma necessidade contemporanea e que o
movimento pos-estruturalista tem refletindo: a superacdo das dicotomias sociais. Se em
algum momento histérico as separacdes dualisticas foram importantes, na
contemporaneidade, impera a necessidade de compreensdo dos movimentos identitarios

como hibridos e multiplos. Desestabilizar a ponto de romper a légica identidade/diferenca
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é uma possibilidade de compreender as subjetividades a partir de uma perspectiva mais
igualitaria, capaz de diminuir as desigualdades sociais. I1sso s6 é possivel a partir da
implosdo de ideias que primam a pureza, em um reconhecimento continuo da diversidade e

multiplicidade identitaria como movimento importante e legitimo.
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CAPITULO 03

“ <«COMO E QUE A SENHORA FALA ISSO, PROFESSORA?’ -
AVE MARIA! FOI UM HORROR!”: GENEROS, SEXUALIDADES E
DOCENCIAS EM DISCURSO

Além de ser marcada por trabalhar e trazer consigo/em si aspectos da cultura afro-
brasileira a professora Santos também € estigmatizada por discutir sobre género e
sexualidade em suas aulas, como ja dito anteriormente. Ela foi e talvez ainda seja
considerada a professora que trabalha com a viadagem e que, provavelmente por esse
motivo, viva na viadagem. Ao refletir sobre o contexto apresentado na introducdo desse
trabalho em que muitos/as professores/as se eximem de discutir essas questdes fiquei
especialmente interessado em saber o que a mobilizou em discutir tematicas que ocupam,
na maioria das vezes, a margem do curriculo escolar. Partirei do relato da professora sobre

0 momento em que ela decidiu assumir essas discussdes em sua docéncia:

Na verdade, trabalhar assim... fazer discussdo embasada em teoricos,
porque eu sempre fiz a discussdo, hoje eu paro para analisar assim... Eu
sempre discuti. Mas é claro que eu nao tinha assim esse embasamento
que eu tenho hoje, essa visdo que eu tenho hoje. Mas, eu sempre discuti
nas salas pelo direito, pela igualdade. Eu tenho uma dindmica que eu
sempre fazia com os alunos na sala de aula. Eu me lembro que a primeira
vez que eu fiz essa dindmica foi em 2008 com a turma do 2° ano do
ensino médio e ai... Essa dindmica é assim: ela tem varios grupos, entre
esses grupos tem grupos ciganos, indigenas e tem gay. Na época nao
tinha assim, ndo que hoje eu tenha um conhecimento, mas é mais
ampliado né? Ai eu fazia os papeizinhos e distribuia em grupo nas salas e
pedia que eles fizessem a discussdo entre eles, o que eles achavam, se
eles eram contra, por que eram contra, se eram a favor, como eles viam
aqueles grupos todos, né? E também como eles viam esses grupos na
sociedade, como esses grupos eram vistos na sociedade. E eu me lembro
gue 0 nome gay era 0 mais chocante, na hora que eles iam falar. Eles
falavam, alguns eram contra e como sempre a religido esta envolvida,
“por que a religido... Por que Deus disse assim... Por que o homem
nasceu para a mulher e a mulher para homem... Que 0 homem néo é para
viver com homem, nem mulher com mulher”. Ai eu ia aumentando, eu
colocava assim homossexual, como eu tinha descoberto que na sala tinha
uma menina que era lésbica eu fui e cologuei léshica e ia fazendo assim,
pouco-a-pouco eu ia introduzindo para que tivesse a discussdo. Al eu ia
fazendo as minhas observagGes. Quando foi para a léshica eu fiz a
pergunta: “tem alguém aqui que gosta da pessoa do mesmo Sexo
feminino?” Ai, esse ponto foi um horror, né? Os alunos falaram assim:



[...]

l

“Como ¢ que a senhora fala isso, professora?”’ — AveMarial Foi um
horror! Eu fiquei assim, olhando para ele... Ai eu falei: “por que ndo,
gente? N6s estamos fazendo uma discussdo? Por que ndo? E se houver —
por que eu ja tinha percebido — E se houver? Ai falaram: Ah professora, é
que ndo pode, é que é proibido, porque Deus...” Eu falei assim: “Olhe, ta
certo, no olhar de vocés! Agora eu acho que no6s estamos dentro da sala
de aula, dentro de um colégio e por estar dentro da sala de aula, nos
precisamos entender que existe, na sociedade, todos 0s grupos e que a
gente precisa aprender a conviver de forma igual, um com o outro,
respeitando as escolhas de cada um. VVocés ndo acham ndo? Foi a partir
desse momento que eu falei assim: “Eu vou discutir sexualidade”

(PROFESSORA SANTOS).

Destaquei 0s momentos em que Santos decidiu discutir essas teméaticas como uma
forma de desestabilizar o argumento corriqueiro que ha pessoas “naturalmente” mais
preparadas para discutir essas questdes, como se elas fossem vocacionadas em falar sobre o
“transgressor”, como sera mais bem explorado no decorrer desse capitulo. Santos sinaliza
que houve um momento em que ela decidiu, a partir de sua vivéncia enquanto professora,
assumir essas discussdes. Em outras palavras, falar sobre sexualidade e género se
estabelece no campo da escolha. Contudo, partindo da compreensdo de que o0 sujeito €
produzido também pelos discursos que tem contato no decorrer de sua vida e que nossas
“escolhas” também estdo inscritas nesses processos produtivos, € pertinente questionar: o
que leva uma pessoa optar por discutir tematicas como essas? O que é preciso para que
professores/as discutam essas questdes?

Esses questionamentos sdo importantes indagacdes que podem contribuir para que 0s
processos formativos possam mobilizar os/as docentes para esse debate. Ao retirar as
discussdes sobre sexualidade do campo vocacional, é possivel posiciona-las nos limites
discursivos, ou seja, perceber as condi¢cdes de existéncia dos discursos que produzem
pessoas “capacitadas” para falarem sobre essa tematica. S3o esses limites discursivos que
serdo emersos nessa sec¢do do texto, a partir das vivéncias da professora Santos, que em
muito se entrelaca com as experiéncias dela para além da docéncia.

Nos ultimos séculos, especialmente a partir do final do século XVIII houve uma
proliferacdo dos discursos sobre a sexualidade, como afirma Foucault (1988) em seu livro
Historia da sexualidade | — a vontade de saber. Fato que ele chama de “explosdo
discursiva”. No entanto, mudou a forma em que as coisas sdo ditas, 0S nomes, as
linguagens utilizadas, os locutores que podem falar entre si. Foucault ainda ressalta que

“[...] estabeleceram-se, assim, regiGes sendo de siléncio absoluto, pelo menos de tato e
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discricdo: entre pais e filhos, por exemplo, ou educadores e alunos, patrdes e servicgais”
(FOUCAULT, 1988, p. 22, grifos meus). Ou seja, com a mesma intensidade que esses
discursos foram incorporados ao cotidiano social, diversas formas de controle e
normatizacgdo se infiltraram nas relagdes que sdo estabelecidas com a temética. Nessa Otica,
escolas, familias e igrejas assumiram a autoridade para falar sobre o sexo, mais que isso,
para definir o que se pode ou ndo ser dito, feito e pensado pelos/as sujeitos/as. No processo
de autorizacdo em que espacos e pessoas sdo permitidos a falar sobre o sexo, alguns séo
marcados pelos silenciamentos, dentre eles a educacdo ao se tratar de algumas tematicas
consideradas menos importantes, perigosas, polémicas ou complexas. Esses argumentos
contribuem para a manutencdo dos siléncios e demarcacdo do que deve ou ndo ser tratado
nos ambientes educacionais (FERRARI; MARQUES, 2011). E nesse contexto que a
sexualidade e género [ndo] séo ensinados para meninos e meninas.

A fala que intitula esse capitulo estd no ambito dessas relagdes “vigiadas™ e
ponderadas em que o0s/as alunos/as questionam a professora pelo fato dela falar coisas que,
segundo o entendimento deles/as, ndo deveriam ser tratados/as na escola. Esse
questionamento juntamente com a expressdo da professora ao falar da reacdo dos/as
discentes “Ave Maria, foi um horror” mostra o quanto a abordagem de género e
sexualidade se torna um fato extraordinario no cotidiano escolar, ou melhor, falar sobre
sexualidades ndo hegemdnicas ¢ uma eventualidade e causa espanto. Nesse sentido, falar
sobre sexualidade j& possui por si s6 um teor de transgressédo, como se fosse uma forma de
desestabilizar as normas, em medida, estabelecer rupturas. Esse contexto é fortalecido ao
se falar de sexualidade na escola, pois no decorrer da histéria da sexualidade foram
estabelecidos lugares e pessoas que estdo autorizadas a falar sobre essa temética e outros
dos quais ela deve ser escamoteada. Assim, falar sobre sexualidade para alunos da
educacdo basica ¢ gozar do que Foucault (1988) chama de “beneficio do locutor”, ou seja,
“ quem emprega essa linguagem coloca-Se, até certo ponto, fora do alcance do poder;
desordena a lei; antecipa, por menos que seja, a liberdade futura” (FOUCAULT, 1988, p.
12). Nesse sentido, ao trabalhar com essas tematicas a professora Santos desestabiliza o
cotidiano escolar, ela desordena em muitos aspectos as vivéncias das pessoas que tém
contato com o seu trabalho docente e isso Ihe confere destaque.

Na situacdo que Santos narrou € importante questionar: por que enquanto a
professora estava falando da sexualidade hegemdnica (heterossexual) ela ndo foi impelida,

mas ao cogitar a possibilidade de que existam pessoas ndo heterossexuais no ambiente
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escolar os questionamentos ¢ o “horror” surgiram? A partir dessa situagdo € possivel
perceber qual a perspectiva estd autorizada em ser apresentada na escola, ou seja, 0
problema ndo é falar sobre sexualidade, a problematica é: qual sexualidade pode ser
dialogada? Nesse contexto narrado pela professora fico pensando nessa aluna que a
professora reconheceu como léshica, e, se de fato ela se percebia assim, o qudo doloroso
deve ter sido participar dessa dinamica e ver seus/as colegas agirem de maneira tdo hostil
para com as pessoas que ndo apresentavam a sexualidade hegemdnica. Reitero, portanto,
que a questdo ndo é somente falar ou ndo sobre sexualidade, mas quais sexualidades sao
vidveis e permitidas de serem discutidas, ensinadas e/ou comentadas na escola. Sobre isso

Foucault nos diz que:

[...] ndo pretendo afirmar que o sexo néo tenha sido proibido, bloqueado,
mascarado ou desconhecido desde a época classica; nem mesmo afirmo
que a partir dai ele o tenha sido menos do que antes. Nao digo que a
interdicdo do sexo é uma ilusdo; e sim que a ilusdo esta em fazer dessa
interdicdo o elemento fundamental e constituinte a partir do qual se
poderia escrever a histéria do que foi dito do sexo a partir da ldade
Moderna. Todos esses elementos negativos — proibices, recusas,
censuras, negacfes — que a hipdtese repressiva agrupa num grande
mecanismo central destinado a dizer ndo, sem duvida, sdo somente pecas
que tém uma funcdo local e tatica numa colocagdo discursiva, numa
técnica de poder, numa vontade de saber que estdo longe de se reduzirem
a isso (FOUCAULT, 1988, p. 17).

O autor também da pistas sobre os caminhos reflexivos para uma abordagem da
sexualidade dizendo que nao se deve pensar esse dispositivo enquanto natural, ou “inddcil
por necessidade” ao contrariar os poderes que visam dominar a sexualidade. Mas pensa-la
enquanto um ponto de conexdo nas relacbes de poder que sdo estabelecidas pelos
sujeitos/as, ndo sendo, portanto, o elemento mais rigido, mas utilizavel em diversas
estratégias sociais (FOUCAULT, 1988, p. 98). Essa percepcdo ajuda a entender a
sexualidade enquanto construto gerado no seio das relacdes sociais. Assim, 0s controles e
normatizacdes estdo diretamente ligados aos processos econdmicos, politicos e sociais
contemporaneos. Esses controles ndo sdo realizados pela negacdo ou proibicdo, mas pela
producdo, consistindo em uma forma de disciplinar a sociedade. Como ocorreu com a
professora, os/as seus/as alunos/as ndo disseram que ela ndo poderia falar sobre
sexualidade, mas apontaram as sexualidades que ela, enquanto professora, estava
autorizada a falar, houve nesse caso um processo de disciplinamento, e, ao [re]produzirem

discursos sociais, demonstraram qual o perfil de professora que consideravam adequado.
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Foucault (1987) ainda traz que o0s sujeitos sdo produzidos nesses processos de

disciplinamento:

A disciplina “fabrica” individuos: ela é a técnica especifica de um poder
que toma os individuos ao mesmo tempo como objetos e como
instrumentos de seu exercicio. Nao € um poder triunfante [...]; ¢ um poder
modesto, desconfiado, que funciona a modo de uma economia calculada,
mas permanente. Humildes modalidades, procedimentos menores, se 0s
compararmos aos rituais majestosos da soberania ou aos grandes
aparelhos do Estado (FOUCAULT, 1987, p. 153).

Ferrari (2011) acrescenta que apesar de nossa sociedade possuir um modelo
disciplinar ela ndo é disciplinada, tendo em vista as relagdes de poder que geram forcas
concorrentes, em um jogo que nao ha vencidos e vencedores, mas uma tensdo, uma disputa
que desestabiliza 0 modelo dominante/dominador, emergindo as resisténcias e liberdades,
Ou seja, 0s investimentos que sao feitos socialmente para a padronizagdo dos corpos, dos/as
sujeitos/as, dos géneros e das sexualidades ndo sdo garantias de éxito, pois ha corpos e
pessoas que deslizam, que escapam e geram novas perspectivas. A professora Santos é um
exemplo, em alguns aspectos, disso. Ndo da para pensar que a sua trajetoria docente é
homogénea, ao contrario, a histéria dessa professora € marcada por avangos e recuos,
tensGes e movimentos que ddo substrato a sua docéncia sobre as tematicas envolvidas com
as diferencas.

Retornando o olhar para o trabalho de Foucault (1988), antes de pensar na exploséo
discursiva, ele tracou historicamente os atravessamentos que ocorreram nos discursos e
significacdo do sexo em diferentes épocas, entendendo que a partir do inicio do século
XVIII a sexualidade passou a ser objeto de controles e vigilancias das instancias sociais.
Esse periodo foi, segundo o autor, precedido por um periodo de maior liberdade sexual,
principalmente no século XVII, em que os discursos sobre a sexualidade ndo eram tao
normatizados e vigiados. Contudo, apds esse periodo a sexualidade passou a ser entendida
estritamente no ambito das coisas privadas, escondidas, percebendo no sexo um carater
reprodutivista, iniciado e¢ encerrado no quarto do casal. Assim: o sexo “muda-se para
dentro de casa. O casal legitimo e procriador dita a lei. Impde-se como modelo, faz reinar a
norma, detém a verdade, guarda o direito de falar, reservando-se o principio do segredo”
(FOUCAULT, 1988, p. 9). Ha respingos desse processo histérico na contemporaneidade,

como busco explicitar no avancar do texto.
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A principio, eu pensava que a escola ndo falava sobre género e sexualidade,
limitando-se a uma abordagem estritamente bioldgica/higienista que disseca o corpo e 0s
sistemas sexuais. Hoje, no entanto, ap6s dar um passo para tras e enxergar a escola com
certo estranhamento, langando um olhar inquietado para aquilo que sempre foi comum,
implodi, em alguns aspectos, a identidade escolarizada que foi construida no decorrer da
minha trajetdria escolar e consigo enxergar diversas aprendizagens que sdo reproduzidas e
ensinadas na escola sobre o assunto para além das que citei (CASTRO, MATTOS, 2013;
LOURO, 1997). Talvez soe contraditorio falar em silenciamentos sobre a temética e
aprendizagens que sdo geradas e reproduzidas nesses espacos formais de educacéo. Trago
uma situagédo que vivenciei logo no comego da docéncia que exemplifica esses siléncios e
discursos que adentram a escola: certo dia estava lecionando o contetdo de Ciéncias
Biologicas em uma turma do sétimo ano do ensino regular e a diretora entra enfurecida na
minha sala, pede licenca para interromper a aula e se dirige para um aluno. Ela comegou a
reclamar sobre alguma peraltice que ele fez e disse: “Isso ndo é coisa de homem, seja
homem! Vocé tem que aprender a ser homem!”. Por fim, expediu uma adverténcia para ele
e saiu... ApoOs isso, a aula continuou normalmente... Sim, como se nada de extraordinario
tivesse ocorrido... Exatamente por que ndo ocorreu. N&o que seja comum uma diretora usar
esse tipo de expressdo, mas a designacdo de lugares e comportamentos considerados
normais para homens e mulheres; gordo e magro; brancos e negros; heterossexuais e
homossexuais sdo préaticas corriqueiras entre os/as alunos/as, professores/as e gestores/s.
Entdo como dizer que ndo se fala de sexualidade e género na educacdo? Como afirmar que
os/as professores/as se silenciam? Outras perguntas que também ganham forca nesse
contexto sdo: 0 que se fala sobre género e sexualidade nas escolas? De qual forma essas
tematicas sdo abordadas? Em quais momentos elas sdo discutidas? Como sao vistos/as 0s
professores/as que subvertem as formas cotidianas de abordagens dessa tematica?

A escola ndo é um espaco alheio a realidade social contemporanea, apresentando
situacbes vivenciadas cotidianamente nos espagos socioculturais. No entanto, na escola,
por ser um dos principais espacos formativos sistematizados, isso € potencializado
evidenciando separacdes de sujeitos, usando de diversos critérios e hierarquizacbes para
tal, por meio da delimitacdo de espacos e afirmando de forma explicita 0 que cada pessoa
pode ou ndo fazer. Nessa evidente separacdo, se faz necessario um olhar atento para
perceber as pequenas e grandes segregacdes que ocorrem nesse lugar de construcdo de

saberes, discursos e modelos, pois estamos tdo envolvidos nesse processo que pouco
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conseguimos visualizar a sua amplitude. Entendo que em no6s foram construidas
“identidades escolarizadas”, modeladas em todo nosso processo de aprendizagem
estudantil (LOURO, 1997). Dessa forma, assim como nos demais espagos, a escola tem
um padrdo hegeménico que é ensinado aos/as alunos/as, assim como também sdo
ensinadas as forma de lidar com o/a diferente/diferenga — com a repulsa e discriminagdes.
Ao longo da sua historia, a escola esteve fortemente permeada por um conjunto de
valores, normas e crengas que por um modelo normatizador ainda favorecem a existéncia
de preconceitos e acOes discriminatérias nesse ambiente. Isso se deve também, a forte
influéncia do discurso religioso que fundamentou a sociedade patriarcal no Brasil desde os
primeiros modelos escolares perpassando ao atual. A heterossexualidade foi incluida nos
curriculos escolares e, dessa forma, as manifestacdes de preconceitos e discriminacdes
ocorrem rotineiramente, pondo sob foco preferencial 0s sujeitos que ndo se encaixam ao
modelo “padrdo”, por meio de insultos, jogos, apelidos, insinuacdes e atitudes
desumanizantes (JUNQUEIRA, 2012). Esta situacdo é fortalecida pelo modelo dicotémico
que rege o ensino, havendo, portanto uma supervalorizacdo de alguns grupos em
detrimentos de outros que sdo considerados secundarios. Essas questdes serdo discutidas

no proximo subcapitulo.

3.1 - “[..] eu comprava a briga para mim. Eu fazia a diretoria agir”: A
sexualidade [que escapa] da sala de aula

As formas de investimento para a manutencdo das identidades normais sdo as mais
variadas possiveis e ganham forcgas na producao dos discursos e, consequentemente, dos/as
sujeitos/as. Pedro relata uma situacdo que ocorreu na escola e que exemplifica as formas
cruéis em que sdo tratadas, na maioria das vezes, as pessoas que assumem o desvio e

vivenciam a marginalizacdo de serem diferentes:

Teve uma época até que tinha dois homossexuais aqui, né? Alunos...
Conhecidissimos daqui. Para eles chegarem aqui na escola eles eram
muito vaiados, mas s6 que o pessoal acolhia eles aqui... A gente até
ajudava, a gente levava para a secretaria, mas s6 que hoje em dia, hoje
em dia eu falo assim, depois de dois anos atras, se eles chegarem aqui vao
ser recebidos normalmente, claro vai ter olhares paralelos, mas mudou
muito. Até no convivio ai, porque eles sdo dagui mesmo. Mudou muito.
Hoje eles ja tém a profissdo deles, eles trabalham com o setor de
manicure, cabeleireiro. Agora um detalhe interessante, eles néo
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agrediam ninguém, eles eram hostilizados, eram vaiados, mas s6 que
eles... venceram essa batalha (PORTEIRO PEDRO).

Fortemente marcadas por moralidade e religiosidade, as escolas tornaram-se um dos
principais lugares em que as discriminagOes sdo naturalizadas, em que se buscam
argumentos “cientificos” para categorizar as praticas, os comportamentos € as expressoes
da sexualidade. Essas padronizacg@es estdo presentes nos discursos, nas praticas cotidianas,
nos livros didaticos etc. (LOURO, 1997). No relato de Pedro fica evidenciado que os
rapazes eram hostilizados por serem homossexuais. Algumas pessoas odeiam pelo simples
fato da pessoa ser homossexual, em um processo de fobia, carregado por ignorancia e
desconhecimentos. A esse processo de segregacdo e rejeicdo € dado o nome de homofobia,
quando realizado com pessoas homossexuais, ha, no entanto, outras nomenclaturas que sao
adotadas para se referir as pessoas que possuem uma sexualidade, ou um género
“excéntrico” (fora do centro social), pensando na visibilidade desses grupos, opto por ndo
generalizar todas as discriminagdes como homofobia, mas chama-las de
lesbohomobitransinterfobia, ou simplesmente LGBTTIfobia. Todavia, por se tratar de
pessoas homossexuais falarei, nesse caso, em homofobia, que Segundo Louro (2007b, p.
29) “consentida e ensinada na escola, a homofobia se expressa pelo desprezo, pelo
afastamento, pela imposicado do ridiculo”. Junqueira (2009) corrobora com a autora ao
dizer que os processos de discriminagdes, insultos, ameacas e agressdes diversas sdo
corriqueiros na vida escolar e profissional de pessoas LGBTTI. E importante pontuar que
essa violéncia ndo atinge apenas as pessoas LGBTTI, ela atinge a todos e todas. Em graus
diferentes somos todos e todas, independentemente da expressdo sexual ou de género,
envolvidos nesses processos discriminatorios, seja na posicao de vitima, de testemunha ou
de agressores (MISKOLCI, 2013).

As aversbes e repudios as pessoas que ndo estdo nos padrdes de sexualidade e
género, possivelmente, se repetem em diversos espacos de socializacdo e por isso nao
causam estranhamento. Essas préaticas se integram no cotidiano e sdo naturalizadas,
compondo a nossa “identidade escolarizada” (FERRARI, 2011; LOURO, 1997). Nesse
sentido Miskolci (2013) diz que:

Hoje em dia, a gente acabou criando um nome para o carater violento da
socializacdo escolar: bullying. Alguns imaginam se tratar de um
fendmeno novo, mas, no fundo, o assédio moral sempre foi parte do
processo educacional. O bullying ndo foi inventado nos Gltimos anos, o
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que mudou foi nossa sensibilidade com relagcdo as formas de violéncia
que ele expressa (MISKOLCI, 2013, p. 41).

Pedro disse que os dois alunos homossexuais eram “acolhidos” pelos funcionarios da
escola, contudo, percebo a necessidade de problematizar a forma em que essa acolhida se
dava: eles eram retirados daqueles espacos e eram levados a direcdo da escola. A principio
talvez essa seja considerada a atitude mais sensata, mas desde algum tempo, tenho me
questionado sobre essas formas de “acolher”, principalmente apods assistir um video de
curta-metragem do diretor e roteirista espanhol Sergi Pérez (2007) intitulado Vestido Novo
(Vestido Nuevo) em que um garoto (Mario) vai para a escola, no carnaval, trajando um
vestido e aquilo gera uma confusdo, pois os/as alunos/as ficam agitados/as em verem um
menino trajando uma roupa que socialmente é designada para meninas. Um aluno chamado
Santos - coincidentemente, 0 mesmo nome que utilizo para chamar a professora com a qual
realizo essa pesquisa — comeca a chamar o garoto de viadinho, mariquinha... Em toda essa
situacdo 0 que me chama a atencdo € a atitude da professora que retira Méario da sala o
encaminha para a direcdo, aguardando até que seu pai chegue a escola. Com a chegada do
familiar, o diretor o responsabiliza, por permitir que o garoto se traje daquela forma e por
fim, 0 enviam para casa.

Outra situacdo que contribuiu para aumentar 0 meu incomodo sobre a forma em que
essas diferencas sé@o tratadas no ambiente escolar foi encontrada em um trabalho de Ferrari
(2011) que propos refletir sobre siléncios e silenciamentos, principalmente escolares.
Nesse artigo ele discorreu sobre uma situacdo vivenciada em uma escola em Juiz de Fora-
MG, na qual uma professora de Biologia decidiu discutir sobre a diferenca entre “ficar” e
namorar, reiterando que os/as alunos/as poderiam trazer exemplos pessoais ou de pessoas
conhecidas para a discussao. Com o avangar da aula, um aluno assumidamente
homossexual quis relatar as suas experiéncias a partir do universo gay no qual estava
inserido e foi repreendido pela professora que o silenciou e, ap0s insisténcia do aluno em
falar, o retirou da sala para depois do fim da aula conversar com ele.

As trés situacbes apresentadas (narrativa de Pedro, curta metragem, trabalho de
Ferrari) se assemelham em um ponto principal: o diferente foi retirado do ambiente, o0 que
causa incébmodo foi levado para outro lugar, em dois casos (relatado por Pedro e do curta-
metragem) “os dissidentes” foram confrontados com o méximo do poder da hierarquia

escolar (o/a diretor/a).
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Utilizo esses relatos para pensar a categoria homossexualidades. Sim,
homossexualidades no plural, pensando que ha diversas formas de viver as
homossexualidades, assim, como as heterossexualidades. Saliento isso para desestabilizar a
ideia que vem sendo produzida por alguns meios, sobretudo os midiaticos, que gera um
padrdo de homossexualidade, que me parece ser uma forma de exercer controle sobre
aquilo que € visto como desvio, em outras palavras, as forgcas normativas sdo tdo fortes que
elas atuam também sobre aquilo que destoam da idealizacdo social. Temo que chegue o dia
em que haja pré-requisitos para ser “gay de verdade”, se é que ele ja ndo chegou.

Mas, retornando para as formas em que as homossexualidades foram tratadas
nesses ambientes, € perceptivel que elas foram tiradas de cena, retirou-se o pivé, o
problema e o desvio, assim a normalidade foi retomada. Ou seja, a intervencdo era com o
dissidente e ndo com os agentes que discriminavam. E possivel perceber que no sio raras
as vezes em que as pessoas com uma sexualidade tida como normal sdo silenciadas e tém o

seu direito de fala [existéncia] cassado. Nesse sentido Ferrari (2011) nos diz que:

Calar o aluno e, além disso, coloca-lo para fora da sala sdo formas de
silenciamento. Por um lado, porque evita a discussdo das
homossexualidades como praticas possiveis. Por outro, ao retirar o aluno
da sala, estabelece uma ruptura entre ele e a turma, entre as
homossexualidades (corporificada no aluno homossexual) que foram
evitadas e colocadas para fora da sala de aula e as heterossexualidades
gue permaneceram na sala e discutidas como praticas validas e de que se
pode falar (FERRARI, 2011, p. 95).

Por fim, retornando ao relato de Pedro, ele ainda diz sobre o avanco da comunidade
escolar para lidar com essas questdes, dizendo que se esses mesmos rapazes voltassem a
escola, eles ndo passariam por essa situacdo de hostilidade, que eles seriam recebidos
“normalmente”, mas adverte: “claro vai ter olhares paralelos, mas mudou muito.” Ou seja,
tendo a heterossexualidade e as pessoas heterossexuais como norma, € perceptivel que os
homossexuais ndo seriam vistos normalmente, pois ainda haveria olhares atravessados que
marcariam a experiéncia desses sujeitos, como indesejaveis, ao adentrar o espaco escolar.

Segundo Junqueira (2012), para quem escapa das normas de sexo, género e de
sexualidade, nossas escolas ainda se pautam em duas pedagogias: a do insulto e a do armario.
Na primeira os/as alunos/as que ndo se enquadram no modelo hegemonico sdo ofendidos/as
por insultos, apelidos e vexagdes, conduzindo-os/as a segunda pedagogia, submetendo

estes/estas discentes ao esconderijo do segredo e dos silenciamentos de suas acdes que sdo
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tidas como nefastas e perniciosas em uma sociedade heteronormativa. Furlani corrobora ao

entender que:

Nesse caso, a representacdo monstruosa naturaliza a violéncia e a
subjugacdo de um tipo de sujeito representado como diferente, como
monstruoso, por outro tipo (o “normal”) que é “autorizado” socialmente a
cometer os atos de discriminagdo e preconceito (FURLANI, 2007, p.
278).

Assim, compreendo a heteronormatividade enquanto a reiteracdo constante da norma
heterossexual, enquanto modelo Unico de vivéncia sexual, em que diversas instancias sociais
(igrejas, midias, escolas, familias etc.) investem explicitamente ou de forma velada na
construcdo de um modelo que possui uma premissa comum: todas as pessoas nascem
heterossexuais e assim devem seguir por toda a vida (JUNQUEIRA, 2009; LOURO, 2009). Se
por um lado é verdade que muitas escolas buscam disciplinar e silenciar os/as seus/as
alunos/as, por outro € verdade também que muitas pessoas resistem a €sses processos e se
posicionam dentro da escola, contribuindo para que esse contexto mude. Como é o caso do
aluno Bruno. Como mencionado anteriormente ele foi citado por todos/as entrevistados/as
como um aluno que era homossexual, mas que conseguia lidar com as agressdes, de modo que

se tornou bastante querido pela comunidade escolar. Sobre essa questdo ele disse que:

Sim, praticamente todos os dias tinha preconceito, da gente passar e tipo
ali: “L4 vai a bichinha, um viado ali!”. Af alguém que tinha a pele negra:
“La vai o pretinho ali!”, “ L4 vai o incubado ali!”. Mas eu, gracas a
Deus, eu nunca levei nada assim que me abatesse e aquilo tudo ali era
tipo uma escada para mim. Eu sabia como lidar e também eu néo sofria
tanto preconceito porque eu tinha muita amizade com os homens, entdo
0s meninos, eu sempre fui muito querido na escola. Ai ndo sofri tanto
preconceito por causa disso. Ai tipo assim, algumas pessoas novatas que
entravam, mas ja percebiam que todo mundo gostava de mim e ai eu nao
sofria tanto preconceito assim. E eu sempre tinha alguma forma de me
sair daquilo ou usar aquilo para algum beneficio (ALUNO BRUNO).

Bruno utilizou estratégias para se desvencilhar das agressdes a que foi exposto na sua
trajetéria escolar. Uma delas foi se tornar proximo dos garotos. Essa proximidade
estratégica Ihe deu, em certa medida, protecdo. Geralmente a heteronormatividade tem seus
desdobramentos de forma mais explicita sobre o género masculino, havendo uma vigilancia
constante sobre os garotos e as formas pelas quais lidam com outros meninos, para evitar que
eles ndo se toquem, demonstrem carinho, afetividade, fragilidade ou desejo, ou seja, € um

empreendimento para que os garotos ndo ultrapassem do limite definido como plausivel para
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comportamento de um “macho”. Bruno, no entanto, conseguiu romper em alguns aspectos esse
processo, pois apesar de ser homossexual ele conseguiu se aproximar dos outros garotos da

escola, sem que para isso tivesse que fingir ser heterossexual, como disse a professora Santos:

Bruno *"foi meu aluno desde a 72 série, que é hoje o 8° ano. Mas Bruno,
eu acho que é uma coisa dele, da indole dele. Devido também aos
sofrimentos, a familia e tudo. Ele empoderou-se do que ele é. Ele é gay,
ele gosta de homens, ele gosta de beijar homens e acabou. Ele diz isso
abertamente e quem ndo gostar que saia de junto dele. Entendeu?
(PROFESSORA SANTOS).

A diretora Lucia também falou sobre essa questdo, dizendo que:

E hoje em dia nés tinhamos aqui Bruno que ele é homossexual assumido,
0S meninos tinham o maior carinho. Ninguém falava nada contra. Tu
precisava ver. Bruno era uma pessoa normal aqui (DIRETORA LUCIA).

Talvez, essa protecdo dada a Bruno pelos outros garotos pode estar ligada ao
contexto geografico em que ele faz parte, por ser morador de um bairro periferico. As
pessoas que vivem na periferia, muitas vezes, buscam proteger mutuamente os seus/as
moradores/as. Como uma forma de minimizar as estigmatizacdes que a localidade de
moradia lhes confere, pois esses lugares sdo, na maioria das vezes, associados a

criminalidade. Como aponta Sarti:

O espaco fisico da cidade materializa as hierarquias do mundo social e a
sua utilizacdo responde a condicdo social dos seus habitantes: na
“periferia” estdo ndo apenas os bairros pobres, mas o bairro dos pobres.
Os moradores da periferia criam uma identidade que s6 faz sentido por
contraste, compartilhando esse espaco geografico e social como seu local
de moradia, em oposicdo ao centro. Morar num bairro da periferia cria
um recorte que delimita uma identidade social, revelando uma légica de
segmentacdo que ultrapassa os limites da localidade e desenha os
contornos do espaco fisico da cidade de acordo com a localizagéo social
de seus habitantes (SART], 2005, p. 130).

N&o quero dizer com isso que todas as pessoas que vivem nas periferias possuem esse
“espirito solidario”, pois nesses espagos também ocorrem corriqueiramente agressdes simbdlicas e
fisicas as pessoas LGBTTI, contudo a situacdo de Bruno emerge algumas relagdes que ocorrem no
ambito da periferia e que geralmente ndo sdo consideradas. Apesar de ndo me debrugar sobre essa

questdo é interessante indagar: Quais aspectos o aluno Bruno apresenta para que seja “aceito” pelo

grupo dos garotos, sem que com isso tenha a sua masculinidade questionada?

7 Em substituicdo ao nome do aluno.



[..]

l

Além disso, outra caracteristica de Bruno é a reivindicacdo de posicionamento da
escola diante das agressfes que sofreu. Ele exigia que a escola tomasse atitudes que
pudessem minimizar as violéncias, como relatou ao ser questionado sobre como a escola

lidava com as situaces em que ele era ofendido:

Eu fazia a escola lidar com essas situacdes, nao era nem a escola que
lidava. Eu obrigava, eu era xingado, eu ja ia la na diretoria. Eu dizia: “O
pré Lucia, t& acontecendo isso e isso. Ou a senhora resolve ou vai ser o
jeito eu mesmo. Ai a pré Lucia, chamava, conversava, tal e tal . Ai era
assim eu trazia a briga dentro da diretoria ou entdo ia acontecer algo pior
porque eu ndo aceitava. E se eu visse alguma cena de racismo ou
preconceito eu tomava logo a dor, eu comprava a briga para a mim. Eu
fazia a diretoria agir (ALUNO BRUNO).

Enquanto muitas pessoas séo silenciadas e disciplinadas no contexto escolar, Bruno
por sua vez, conseguia dar um passo a frente e se posicionava, resistia e existia na
comunidade escolar. Apesar de eu ter iniciado esse capitulo dizendo que a
homossexualidade é a sexualidade que escapa da sala de aula, percebo que as
homossexualidades fazem parte das vivéncias escolares cotidianas, elas atravessam 0sS
discursos, os pensamentos e atitudes dos/as alunos/as. Como aponta Ferrari (2010), as
homossexualidades estdo presentes na sala de aula, sejam como “fatos ou assuntos”. Fatos
no caso daquelas salas em que existem alunos/as que se percebem ou séo percebidos como
homossexuais e assunto quando, mesmo inexistindo esses/as discentes o assunto é levado
para a sala de aula, geralmente, sobre um olhar de condenacao (FERRARI, 2010).

Esse contexto marca as experiéncias escolares de praticamente todas as pessoas, sejam
elas homossexuais ou ndo. A negacdo constante da homossexualidade, paradoxalmente, € uma
forma de promogdo e até divulgacdo dela. Pois ao nega-la constantemente, ela atravessa e
molda as vivéncias. Nesse contexto, a forma em que os rapazes se relacionam entre si sdo
reiteracdes da negacgéo das sexualidades dissidentes, em uma comum negacgdo dos desejos. Por
exemplo, o abraco entre dois homens ndo é algo que ocorre comumente, 0s cumprimentos séo
geralmente apertos de maos que geram maior afastamento dos corpos, contudo, quando o
abraco acontece, ¢ marcado pela presenca dos “tapinhas nas costas” como uma maneira de
reafirmarem a camaradagem e escamotearem o desejo. Ao se tratar de garotas isso nao € tdo
rigido, pois elas podem demonstrar aspectos de sua afetividade umas para outras sem, a
principio, terem as suas sexualidades questionadas. Contudo, essa situacdo ¢ mudada quando
uma garota ultrapassa o limite que é imposto pela sociedade e assume uma identidade Iésbica,

Ou assume um desejo por outra garota, Como ocorreu com uma aluna de Santos:



Tinha uma menina que, no primeiro ano dela na escola, ela assumiu que
era léshica e ela se apaixonou por uma professora. Menino, por uma
professora [...] que terminou ndo entendendo na verdade, talvez aguele
sentimento que ela dizia nem era um sentimento... eu achava assim que
envolvia também familia e tudo e terminou vendo naquela professora,
assim o que ela gostaria de ter também na familia, uma admiragdo... Mas
ela ndo soube talvez separar e disse que estava apaixonada pela
professora. [...] Esse caso foi de tamanho conflito dentro da escola que a
professora espalhou para todo mundo dentro da escola e a menina
terminou sendo exposta... A menina foi exposta perante todos os colegas
professores, perante todos os colegas dela... que quase - quase a menina
entrou em um estado depressivo e ai aquilo que muitos autores falam, né?
Aquele aluno que esta sentando sempre sozinho, no final, & no canto e
ela sempre de cabeca baixa e eu ficava observando. “Meu Deus, fulana
sempre foi uma menina assim, por qué? E ai eu fui me aproximando dela,
me aproximando, me aproximando e um dia ela falou, né? E eu chamei a
diretora e falei e contei o0 que estava acontecendo. A professora ja tinha
feito o sensacionalismo dela a ponto de chegar na DIREC [Diretoria
Regional de Educacdo] , na época, e a diretora na época da direc,
orientasse a Lucia que a Unica pessoa em Jequié que tinha respaldo para
fazer a discussdo para conversar com a aluna e com a professora era
Marcos®®. Ai Marcos foi chamado na escola e Marcos conversou com ela,
né? Com a menina. A menina chorou muito, né? E conversou com ela e
conversou com LuUcia depois para que procurasse o que ela gostasse mais
de fazer. Ela adorava handebol e terminou até colocando ela na UESB
para praticar esporte. Como ajuda mesmo, como auto ajuda. Por que a
gente ficou muito preocupado que ela pudesse até praticar o suicidio. Ela
terminou um dia falando com a colega, diante do ridiculo que ela ficou.”
(A PROFESSORA SANTOS).

Sobre essas questdes € possivel perceber o quanto a pessoa LGBTTI que assume a
sua expressdo sexual ou de género que ndo estd nos parametros considerados normais é
ridicularizada e  exposta.  Algumas pessoas que dizem  aceitar as
homossexualidades/lesbianidades/bissexualidades ditam as formas em que elas sdo
aceitaveis, comumente baseadas em um discurso considerado “politicamente correto”.
Assim, s3o comuns frases como: “tudo bem ser gay, agora precisa desmunhecar tanto?”;
“Nao tenho nada contra lésbicas, mas elas também nao precisam se vestir como se fossem
caminhoneiros!”; “Ou se ¢ uma coisa, ou se € outra. Bissexualidade ¢ falta de vergonha na
cara ou indecisdao”. Falas com esse teor fortalecem o discurso que a homossexualidade nao
é uma forma valida de vivéncia sexual, mas caso a pessoa seja orientada sexualmente [para
muitos ainda € uma op¢ao] para isso, que o faca em ambito privado. O que pode incomodar

é o confronto direto com as formas ndo-heterossexuais, as expressdes publicas que

18 professor da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia e orientador dessa pesquisa.



[ ]
|

contrariam a norma e sugerem a fragilidade da heterossexualidade enquanto natural. Para
os/as sujeitos/as mais conservadores/as isso por si s6 ja € motivo de incdbmodo, pois como
ja dito, a heterossexualidade é afirmada a partir da negacdo das demais sexualidades.
Refletir essas questBes coloca no cerne da discussdo o carter cambiante das sexualidades,
sobretudo, da heterossexualidade, que é considerada como natural. Contudo, se de fato ela
fosse natural, haveria necessidades de tanta reiteragdo, vigilancia e estimulos para que as
pessoas ndo escapassem da rota? Ou, dizendo de outra forma que contextualize com a cena
narrada por Santos: qual a necessidade que a professora tinha de expor a aluna para a
comunidade escolar? Por que aquela professora se sentiu tdo incomodada em ser desejada
por aquela garota?

Esses questionamentos fazem com que eu, mais uma vez, me aproxime de Guacira

Lopes Louro ao dizer:

“[..] como se a homossexualidade [e a leshianidade] fosse[m]
“contagiosa[s]”, cria-se uma grande resisténcia em demonstrar simpatia
para com sujeitos[/as] homossexuais[/lésbicas]: a aproximacgao pode ser
interpretada como uma adesdo a tal pratica ou identidade (LOURO,
2007b, p. 29).

A atitude da professora mostra a necessidade que ela tinha de desvincular a sua
imagem da garota lésbica, como uma forma de purificacdo, em que expondo e entrando no
jogo que ridicularizasse a garota, ela se isentasse de ter sua sexualidade questionada. O
incbmodo da professora, possivelmente, parta da ideia que se ela despertou o0 desejo em
outra mulher ha algo “errado” com ela, pois ela, enquanto mulher se produz para ser
desejada por homens. Mostrar-se simpatica com a garota, possivelmente, a colocaria na
posicdo de semelhante, ao que parece, algo indesejado pela professora. E muito comum o
discurso que para defender, ou para ser simpatico com as pessoas LGBTTI € preciso fazer
parte do grupo, ja que a heterossexualidade se constroi com a negacdo da diversidade
sexual. O fato de ndo negar a homossexualidade ou deixar de designar o lugar da margem
para essas pessoas abre precedente para julgamentos sobre a sexualidade dos/as
individuos/as. Esse argumento é utilizado por muitos/as professores/as para ndo discutirem
a tematica, optando, na maioria das vezes, em burlar seu proprio corpo, sua sexualidade,
deixando-a “da porta para fora da escola”.

Ademais, meninos e meninas sdo ensinados desde muito cedo a lidarem com as

sexualidades e com os géneros considerados “destoantes”, aprendem também a
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direcionarem “brincadeiras”, piadas, gozagdes e agressdes em uma logica perversa de
classificacdo identitaria. Como diz Miskolci: “[...] ironias, piadas, injurias e ameacas
costumam preceder tapas, socos ou surras” (MISKOLCI, 2013, p. 35).

Além disso, penso que ao ter a sua orientacdo sexual exposta desta forma para a
comunidade escolar, a garota passou a ser enxergada de outra forma, a afetividade que ela
expressar por outra garota ja ndo € mais entendida como um comportamento “normal”
entre meninas. Conforme eu havia dito anteriormente, ela passa a ser vista pela sua
orientacdo sexual, como se ela fosse desejar todas as garotas, ndo podendo mais ter com
elas vinculo de amizades “desinteressado”. Um discurso muito comum que compde esse
quadro € o de que apenas as pessoas LGBTTI possuem uma sexualidade exagerada para 0s
padrdes sociais, como se fossem insaciaveis e que estardo em busca do ato e de
parceiros/as sexuais todo o tempo. Elas sdo reduzidas, na maioria das vezes, as suas
sexualidades e géneros dissidentes, em uma Vvisdo heterossexista.

Esse contexto relegou o siléncio e a soliddo para aquela garota, a ponto de ela
pensar em suicidio. Nesse sentido, € importante continuar desestabilizando o pensamento
de que a escola € o lugar apenas das transformacGes benéficas, em que podem ser
promovidas mudancgas sociais, como uma porta de esperanca diante de um contexto
marcado por agressbes e dificuldades. Uma escola idealizada. Inegavelmente a escola
possui esse carater transformador. E impossivel passarmos por suas estruturas e
continuarmos da mesma forma que éramos antes disso. A escolarizacdo € um divisor de
aguas, ela talha marcas em nossos corpos e personalidades que nos acompanham durante
toda a vida. Contudo, essa idealizacdo da escola como propulsora das mudancas sociais
camufla os processos perversos que ocorrem nesses ambientes. A escola, muitas vezes,
também é o lugar do adoecimento das relagdes sociais e dos sujeitos, € um dos lugares em
que as pessoas sdo consideradas estranhas e sdo punidas por isso, como foi 0 caso dessa
aluna.

Nesse sentido, questiono: qual a aprendizagem que a comunidade escolar teve com
a atitude dessa professora? Aprenderam a estranhar aqueles/as que desejam pessoas do
mesmo sexo. Digo que aprenderam a estranhar porque ninguém é estranho por si sO, a
estranheza é inventada a partir das pessoas que tém contato com o/a sujeito/a e que
utilizam de pressupostos como normas para classificar. Em outras palavras, a professora
ensinou que o certo, normal e natural é que os desejos se manifestem pelo outro sexo

(considerado como oposto). E preciso entdo, apds essas argumentacdes, retomar as
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palavras com as quais iniciei a reflexdo sobre essa teméatica, mas agora em forma de
questionamento: Serd mesmo que as nossas escolas ndo ensinam nada sobre género e

sexualidade?

3.2 “Ele me mandou tomar naquele Ilugar”. Masculinidade e

heteronormatividade em jogo

Para ampliar as discussdes suscitadas nesse capitulo, trago o relato de uma situacao
que observei no primeiro dia em que estive na escola para acompanhar a professora em
suas aulas. Utilizarei essa historia para direcionar algumas discussfes sobre género,
sexualidade e docéncia que realizarei nos subcapitulos 2.2 e 2.3. Algumas outras narrativas
e cenas serdo incorporadas no decorrer das discussdes que farei, possibilitando
compreender alguns desdobramentos e os discursos que séo emitidos nessa escola, contudo
essa primeira cena sera o eixo direcionador. Assim, estarei retornando a ela em diferentes
momentos do texto. Para facilitar a leitura e compreensdo do texto me referirei a CENA 1

quando se tratar dela.

*hkkhkkkkhkkhkkhkkkhkhkhkkhhkhhhkkhhhkkihkhhhkkhhhkihkkhrhkkhhhihkihhkihkhihkihhkihkhihkihhkihihihkihhihkiiikk

CENA1:
Cheguei ao portdo da escola, enquanto aguardava o funcionario para que tivesse acesso a
escola, ouvi ecoar vozes que, aparentemente, eram de rapazes conversando que falavam
sobre trivialidades, até que em um dado momento um deles disse repetidamente: “Tu é
viado, vei? Tu s6 pode ser viado!”. O outro retrucou: “Ta doido é? L4 ele, Deus é mais!”.
Ap0s entrar na escola ndo consegui avistar quem eram os sujeitos das falas, mas ja comecei
a pensar nessas questbes desde ali... Dirigi-me para a sala dos/as professores/as para
aguardar a professora Santos. Ao adentrar 0 espaco, ela encontrou com um professor, a
guem chamarei de Claudio, e o questionou se ele estava mais calmo. Ele de maneira
furiosa disparou a falar sobre a situacdo de um aluno que estuda no matutino e que lhe
agrediu verbalmente o mandando “tomar naquele lugar”. Claudio indignado relatou que
aguardava providéncia da escola. Salienta também que essa situacdo ja ocorreu com duas

outras professoras, mas que com ele seria diferente, dizendo: “por que eu sou homem e nao
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mulher e ndo aceitarei ser tratado desta forma”. Santos interviu dizendo que era mulher e
que mulher também ndo merece ser maltratada. Por fim, o sinal tocou e ambos foram para

suas salas.

*hhkkkhkhkhkkhkhkhkkhkhkhkkhhkhkkhhhkkhhhkkhhhkhhhkhhhkhhhkhhhkhkhhkhkhhkhkkhhkhkkhhkhkkihhkkihhkkikhhkkhhhkkhhhkkihiikiiikx

Parece que quando vamos para a escola com a intengdo de encontrar marcas de
género, sexualidade e etnia, elas se apresentam mais facilmente, contudo, o que muda néao
é a frequéncia com que essas situagcdes ocorrem, mas 0 nosso olhar que se atenta para as
situacbes corriqueiras da rotina escolar. Em outras palavras, ser pesquisador ou
pesquisadora do cotidiano escolar é olhar com estranhamento as situa¢des que durante a
nossa trajetoria escolar foram naturalizadas. Assim, essa situacdo vivenciada entre o
professor Claudio e a professora Santos, me fez pensar em duas questdes que discutirei
mais demoradamente no decorrer desse subcapitulo: qual o processo de construcdo de
masculinidade daquele professor? Qual o lugar da mulher/professora no ambiente escolar?

Sublinho que ndo intento fazer juizo de valor sobre a postura do aluno, me detenho a
pensar a producdo da masculinidade de Claudio e, possivelmente, a daquele aluno. Por que
ser mandado tomar “naquele lugar” foi uma ofensa tdo grande para aquele professor? Por
que aquele aluno optou especificamente por aquele xingamento? Por que ao ser
questionado sobre uma possivel homossexualidade o rapaz, que ouvi antes de entrar na
escola, se esquivou com tanta avidez?

Acredito que essas questdes estejam ligadas diretamente ao processo de producéo da
masculinidade desses homens, pois € legitimada socialmente para 0 homem apenas uma
vivéncia sexual (heterossexual), com apenas uma préatica, a de quem penetra, quem
“domina”. Ser penetrado ¢ destoar do que ¢ preconizado como masculino, € assumir um
lugar tido como de mulher. O professor sequer reproduziu na integra a fala do aluno. Ao
trocar a palavra “cu” pela expressdo “aquele lugar” o docente mostra o quanto a atitude do
aluno o afetou e incomodou, a ponto de ele ndo conseguir ou ndo julgar pertinente
reproduzir esse termo.

Em uma sociedade de limites binarios tdo bem demarcados penetrar o anus do
homem é extrapolar a barreira do aceito e ter o anus penetrado (por homens, por mulheres,
por objetos etc.) é ter a masculinidade deslegitimada (SOUZA NETO; RIOS, 2015). Esse
contexto também € vivenciado por homens que se relacionam sexualmente com outros

homens, como concluiram Souza Neto e Rios (2015) em um trabalho no qual pesquisaram
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as configuracdes identitarias de homens que trabalham com prazeres sexuais no centro de
Recife. Nesse trabalho eles perceberam que as identidades eram constituidas tendo como
parametro quem penetrava e/ou era penetrado. Perceberam ainda, que 0s que apenas
penetravam, chamando pelos informantes de “boys ativos”, por ndo abrirem mao das
imposi¢des normativas para a masculinidade eram considerados como viris, superiores,
ocupando um espaco oposto ao que ¢ destinado aos “boys bichas”, que transgridem o
limite, sendo considerados como inferiores, menos homens, por se deixarem penetrar
(SOUZA NETO; RIOS, 2015).

Tedson da Silva Souza (2011) em seu trabalho realizado em banheiros publicos
masculinos, a respeito das interagdes homoerdéticas que ocorrem nesses espagos percebeu
algumas heterossexualidades que escapam desse padrdo e subvertem o que é tido como
inadequado para os homens considerados “de verdade”, revelando a fragilidade dos
aprisionamentos e das denominagfes. Contudo, a manutencdo da masculinidade
hegemonica ainda é preservada nesses sujeitos, pois as vivéncias erticas com outros
homens s6 sdo permitidas no anonimato, reiterando, que aquele tipo de relagdo ndo pode
ser publicizada, é como se fosse algo sujo e inadequado, que se vier ao conhecimento
publico colocara em xeque a masculinidade do sujeito.

Assim, por mais que existam homens heterossexuais que se deleitam nas relacdes
anais, no imaginario social, acredita-se que mandar um homem ser penetrado €, para
muitos/as, uma ofensa da maior escala, pois deslegitima a sua masculinidade e o aproxima
do feminino. Sdcrates Nolasco (1995) percebe que para a sociedade contemporanea um
homem deve ser percebido pelo seu corpo, gestos e manifestacdes que sdo socialmente
consideradas como masculinas.

Essas atitudes devem “saltar aos olhos” para que nao restem davidas que ali existe
um homem. Nesse processo de auto-afirmacdo negar a masculinidade de outro homem faz
parte desse jogo, como uma forma de competi¢cdo, em que para manter o status de
dominador € preciso também submeter outros machos ao seu poderio. Mandar um homem
ser penetrado, em certa medida, é antecipar a penetracdo anal dele, penetrando muito mais
que o seu corpo, a sua “honra”. E uma penetracdo simbdlica que coloca em xeque a

masculinidade do homem ofendido. Nesse sentido, ocorre uma sobreposicdo de

9 Como aponta Connell e Messerschmidt (2013, p. 245): A masculinidade hegeménica se distinguiu de
outras masculinidades, especialmente das masculinidades subordinadas. A masculinidade hegeménica ndo se
assumiu normal num sentido estatistico; apenas uma minoria dos homens talvez a adote. Mas certamente ela
€ normativa. Ela incorpora a forma mais honrada de ser um homem, ela exige que todos os outros homens se
posicionem em relacdo a ela e legitima ideologicamente a subordinacao global das mulheres aos homens.
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masculinidades, em que aquele que penetra, ou xinga fortalece a sua sexualidade ao

destituir a do outro. Nesse jogo de masculinidades Roselli-Cruz (2011) diz que:

Se alguém ¢ xingado assim e ainda de “viado”, é necessaria uma resposta
imediata para negar essa designacdo. Se ndo negar, confirma o
xingamento. E a negacdo pode ser feita com uma troca de xingamentos
e/ou com agressdo fisica [...] Se a defesa for feita com xingamentos
trocados, ganhara aquele que atribuir ao outro o maior nimero de ofensas
em grau mais expressivo e em maior quantidade. Quem souber menos
palavrdes perde o jogo (ROSELLI-CRUZ, 2011, p. 82-83).

Talvez, por isso o aluno escolheu essa “ofensa” para se dirigir ao professor, pois o
mandando tomar “naquele lugar” foi o mesmo que dizer “seja penetrado, assim como uma
mulher é”. Essa aproximagdo com o feminino gera desconforto, inclusive para esses
homens é uma forma de ter a sua masculinidade descaracterizada, pois uma das premissas
da masculinidade “ideal” € o afastamento de tudo que & feminino, em uma negacéao
insistente dos aspectos que possam aproximéa-los de serem lidos como mulheres.

Falar em masculinidades e heterossexualidades é abordar ao mesmo tempo género e
sexualidade, que apesar de tratarem de questdes diferentes, se embrenham, se relacionam e,
sdo, em muitos casos, interdependentes. Como afirma Louro (2009, p. 91): “temos de
reconhecer que sexualidade e género estdo profundamente articulados, talvez mesmo,
muito freqientemente, se mostrem confundidos”. Assim, falar em ser “homem de
verdade”, ou “mulher de verdade” traz nas entrelinhas a heterossexualidade enquanto algo
dado, como diz Weeks (2007, p. 70): “Nao sdo muitas as pessoas que podemos ouvir
afirmando “eu sou heterossexual”, porque esse ¢ o grande pressuposto”.

Segundo Miskolci (2013) ha trés conceitos importantes nessas producdes que

carregam a ideia da heterossexualidade enquanto natural e caminho para todas as pessoas:

Heterossexismo € a pressuposicdo de que todos sdo, ou deveriam ser,
heterossexuais [...]. A heterossexualidade compulsoria é a imposicdo
como modelo dessas relagdes amorosas ou sexuais entre pessoas do sexo
oposto [...] A heteronormatividade é a ordem sexual do presente, fundada
no modelo heterossexual, familiar e reprodutivo (MISKOLCI, 2013, p.
46-47).

Em outras palavras, € um ciclo formado por quatro etapas: acreditar, investir, vigiar e
punir, que ocorre concomitantemente. A crenca de que todas as pessoas sao ou deveriam

ser heterossexuais € a propulsora desse ciclo e, ao crerem nisso as pessoas investem na
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producdo de heterossexuais em todos os espacgos de sociabilidade como algo legitimo. Ha
um investimento na produgdo dos nossos desejos. A vigilancia também marca os corpos
para evitar que eles escapem desse processo, somos todos/as produzidos para em maior ou
menor escala vigiar a sexualidade do/a outro/a percebendo aqueles/as que escapam da
idealizacdo social, que sdo “diferentes”. J& falamos até em gaydar®®, como se fosse uma
capacidade “natural” de identificacdo de homossexuais. Por fim, aqueles/as que destoam
sdo punidos e sofrem penalidades que vao do simbdlico ao fisico.

Esse contexto da legitimidade a heterossexualidade enquanto orientacdo sexual, de
forma que invisibiliza as demais possibilidades de vivéncias sexuais e, mais do que isso,
elas se tornam sindnimo de ofensas e insultos. As pessoas questionadas sentem a
necessidade de se defenderem, porque elas entendem as sexualidades dissidentes como um
xingamento, uma acusa¢do de desvio de rota “natural”. Isso ¢ comum de ocorrer com o0s
marcadores sociais das diferencas. Por exemplo, em uma aula de uma turma de Educacéo
de Jovens e Adultos - EJA, a professora Santos iniciou dizendo para os/as alunos/as que
discutiria sobre intolerdncia. Apds fazer uma introducdo e apresentar um texto de sua
autoria, disse para um deles: “Imagine vocé no lugar de uma pessoa negra, de religido de
matriz africana, homossexual e pobre” ¢ o aluno logo respondeu: “ta brabo, ta ruim!”; “Ai
detonou a pessoa”. A professora pediu que o aluno explicasse essas expressdes e ele disse:
“o que eu quero dizer ¢ que eu ndo queria estar no lugar dessa pessoa... ele ¢ isso, ele
escolheu isso!”. Santos problematizou a fala do aluno apontando que, em maior ou menor
escala, todos n6s somos marcados/as e estigmatizados/as na sociedade contemporanea. Por
fim, ela questionou: “quem ¢é que estuda a noite?”. Apos um siléncio ela rompeu dizendo:
“O filho do trabalhador, o negro, o descendente do negro. VVocés precisam perceber quem
sdo”. Apos dizer isso, tocou o sinal e a aula foi finalizada.

Neste caso, o0 aluno que foi questionado pela professora Santos entende 0s aspectos
das diferencas enquanto formas indesejaveis de viver, significando esses adjetivos a partir
das formas em que sdo tratadas as pessoas que sao marcadas como diferentes. Acumular
varios atributos considerados como marginais é colocar a pessoa em uma espécie de
inferno social, em que os marcadores da diferenca se juntam em arranjos interseccionais,
gerando graus diferentes de exclusbes. O referido aluno compreende também que esses

marcadores sdo escolhas, que ser diferente é, de algum modo, voluntario. Esse discurso

2 Expressdo utilizada para designar as pessoas que possuem uma espécie de radar para identificar

homossexuais. Essa possivel identificacdo do outro é baseada sobretudo nas construgdes sociais de
comportamentos esperados para gays.
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pode ser perigoso, pois fomenta, muitas vezes, a ideia que ser diferente é sempre uma
escolha, portanto, pode ser mudada e pode ser escolhida outra forma de viver,
fundamentando as préaticas de alguns sujeitos e instancias que investem arduamente no
retorno dos/as dissidentes para o caminho “normal/natural”. Tomaz Tadeu da Silva (2009)

discute os perigos em compreender uma determinada identidade enquanto normal/natural:

Fixar uma determinada identidade como a norma é uma das formas
privilegiadas de hierarquizagdo das identidades e das diferencas. A
normalizacdo € um dos processos mais sutis pelos quais o poder se
manifesta no campo da identidade e da diferenca. Normalizar significa
eleger - arbitrariamente - uma identidade especifica como o parametro em
relacdo ao qual as outras identidades sdo avaliadas e hierarquizadas.
Normalizar significa atribuir a essa identidade todas as caracteristicas
positivas possiveis, em relacdo as quais as outras identidades sé podem
ser avaliadas de forma negativa. A identidade normal é "natural”,
desejavel, Unica. A forca da identidade normal é tal que ela nem sequer é
vista como uma identidade, mas simplesmente como a identidade.
Paradoxalmente, sdo as outras identidades que sdo marcadas como tais.
Numa sociedade em que impera a supremacia branca, por exemplo, "ser
branco" ndo é considerado uma identidade étnica ou racial. Num mundo
governado pela hegemonia cultural estadunidense, "étnica" é a musica ou
a comida dos outros paises. E a sexualidade homossexual que é
"sexualizada”, ndo a heterossexual. A forca homogeneizadora da
identidade normal é diretamente proporcional a sua invisibilidade
(SILVA, 2009, p. 83).

Ainda pensando nas afirmacdes do aluno, saliento a importancia de problematizar a
producdo das diferencas, ou melhor, percebo a necessidade de questionar as normatizagoes,
desestabilizando o carater natural que é empreendido nessas assertivas. Porque,
geralmente, a norma é considerada inquestiondvel, ela se encerra na sua ideia de
naturalizacdo. Nesse sentindo, € interessante indagar: por que as normatizacfes nao sao
consideradas escolhas? Por que ha tantos estudos e investimentos em descobrir a “causa”
das diferencas sobretudo sexuais e eles praticamente inexistem ao se falar das
padronizacdes?

Assim, mais importante do que descobrir como surgem as dissidéncias sexuais, é
perceber 0s regimes de verdade que operam nessas producbes discursivas sobre as

diferencas e as identidades.
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3.3 - “Se vocé ndo quer se esclarecer, minha filha, é um problema seu, agora vocé
me respeite como profissional. Quem estd falando aqui é uma profissional!”:
Docéncia e género

A frase com a qual inicio esse subcapitulo foi proferida pela professora Santos ao ser
desacatada por uma aluna por estar discutindo as diferencas em sala de aula. Julgo
pertinente iniciar dessa forma, pois ela diz de uma questdo que desejo centralizar nessa
parte do texto: a profissionalizacdo da docéncia feminina, ou em outras palavras, a
descontinuidade de um processo representativo que instituiu a docéncia feminina como
uma extensdo da maternidade.

Essa categoria emergiu a partir da cena 01 (p. 128), protagonizada pela professora
Santos e pelo professor Claudio descrita no inicio desse capitulo, pois uma das questdes
que ele apresenta é a posicdo [subalterna] da mulher, de maneira mais especifica da
mulher-professora no ambiente escolar. Na fala do professor é possivel perceber que para
ele o lugar da mulher ¢ diferente daquele designado ao homem. No entanto, essa percepgédo
das diferencas o leva a pensar esses lugares como desiguais, deixando implicito que a
violéncia realizada pelo aluno era até aceitavel quando realizada com professoras, mas com
ele, era inadmissivel por ser homem.

A fala de Claudio esta carregada de marcas de discursos que foram construidos no
decorrer da historia educacional. Por mais que hoje a docéncia seja uma atividade
majoritariamente desenvolvida por mulheres, o processo de insercdo delas na carreira
docente foi marcado pelas percepcdes sociais de género. Afinal, normatizou-se que a
mulher ¢ “naturalmente” um ser doce, meigo, que acalenta e aceita todas as situacdes
passivamente e era esperado [acredito que ainda seja] que as professoras mantivessem essa
caracteristica para que ndo se afastassem completamente do que era/é designado para as
mulheres, ja que no século XIX realizar trabalhos fora de casa era algo que destoava do
feminino. Dessa forma, era almejado que a docéncia constituisse uma extensdo da
maternidade, destacando o cuidado e apoio aos/as alunos/as/filhos/as, enquanto ao
professor cabia ensinar o conhecimento e exercer autoridade (LOURO, 1997). As mulheres

foram [mais uma vez] silenciadas nesse processo historico como afirma Louro (1997):

Quem falou sobre as mulheres professoras, quem construiu e difundiu
com mais forga e legitimidade sua representagdo foram os homens:
religiosos, legisladores, pais, médicos. Elas foram muito mais objetos do
que sujeitos dessas representacOes. Para elas, sobre elas, em seu nome
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foram escritos poemas, pintados quadros, feitos discursos e oracOes;
criaram-se caricaturas e simbolos, datas e homenagens, cantaram-se
cangdes (LOURO, 1997, p. 103).

Apesar de serem professoras e conseguirem desviar um pouco da rota designada
como adequada para as mulheres, elas ndo foram desvinculadas das marcas atribuidas as
outras mulheres no decorrer histérico, em que foram (e muitas vezes, sdo) vistas como o
ser que deriva, diferindo em “graus de perfei¢do” dos homens. Assim, era entendido que as
estruturas sexuais que os homens apresentavam externamente, também eram apresentadas
por mulheres internamente e que por uma falta de “perfeigdo” elas ndo conseguiram
externalizar essas estruturas. Esse posicionamento foi durante muito tempo defendido e
reiterado pela ciéncia, que dotada de autoridade, atribuiu a esse pensamento o valor de
“verdade”. Apds um processo complexo e historico passou-Se a pensar em dois Sexos
opostos, carregando em si as marcas da dicotomia em uma clara relacdo de disparidade e
oposicdo, em que um elemento institui e o outro deriva, respectivamente: macho e fémea;
homem e mulher; masculino e feminino. Os corpos que derivam parecem ndo possuir
lugares préprios, sdo designados aos nao-lugares (LOURO, 2009).

Beauvoir (1970) refletiu sobre estas questbes percebendo o0s processos de
aprendizagens sociais, questionando o determinismo bioldgico, em sua obra O Segundo
Sexo:

O homem é pensavel sem a mulher. Ela ndo, sem o homem. Ela ndo é
sendo o que o homem decide que seja; dai dizer-se o “sexo” para dizer
que ela se apresenta diante do macho como um ser sexuado: para ele, a
fémea é sexo, logo ela o é absolutamente. A mulher determina-se e
diferencia-se em rela¢do ao homem e nédo este em relacdo a ela; a fémea é
0 inessencial perante o essencial. O homem € o Sujeito, o0 Absoluto; ela é
0 Outro. A categoria do Outro é tdo original quanto a sua prépria
consciéncia (BEAUVOIR, 1970, p. 10-11).

Nesse contexto de desigualdades o movimento feminista no Brasil ganhou forca em
1890 com o movimento sufragista, que lutava para que as mulheres tivessem direito ao
voto, algo que s6 foi conquistado com a constituicdo de 1934, mais de quatro décadas
depois (MEYER, 2013). Outras demandas também faziam parte da luta dessas mulheres,
como o direito a educacdo, a condicdes dignas de trabalho, a liberdade, ou seja, havendo
desde o inicio uma pluralidade dentro do movimento, que como aponta Guacira Lopes
Louro (1997), sempre teve como foco principal as relacdes [desiguais] de poder, baseadas

em uma visdo polarizada de homem (dominador) e mulher (dominada). Contudo, 0s
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estudos sociais trazem novas perspectivas sobre essa questdo, emergindo as diversas
formas de resisténcia de mulheres e a significativa perda de exercicio do poder dos homens
no decorrer da historia.

O dominio feminino sobre o campo da docéncia é um exemplo disso, outros
exemplos podem ser tomados, como as mulheres camponesas que transgrediam as normas
e trabalhavam fora do lar, nas lavouras para garantir a subsisténcia delas e de suas familias.
Ou seja, nessa perspectiva ndo da para pensar em uma relacdo de poder em que a
submissdo é algo constante e sem resisténcias, em toda a histéria houve mulheres que
resistiram, antes mesmo da ascensdo do movimento feminista. Assim, baseados
principalmente em Foucault esses estudos culturais percebem o poder como algo
multidirecional, ndo sendo “aprisionado/apropriado” por uma pessoa ou grupo durante
todo o tempo. H4, portanto, exercicios de poder, uma relacdo baseada em movimentos,
resisténcias. O poder é constituido no jogo do ir-e-vir, nos avangos e recuos e por mais que
haja um padrdo hegemdnico, aqueles/as que ndo estdo nesse padrdo ndo sdo anulados/as
como sujeitos/as, participando também, de alguma forma, dessa relacdo. Como € o caso da
professora Santos ou do aluno Bruno, eles se embrenham nas disputas por poder e usar
estratégias para driblar as imposicdes sociais (MEYER, 2013; LOURO, 1997;
FOUCAULT, 1988).

A luta pela diminuicéo das desigualdades de género foi, como ja dito, o estopim das
lutas feministas, no entanto, houve a necessidade de perceber as diferencas dentro do
proprio movimento, rompendo com a imagem de uma mulher generalizada que

representava as demandas de todas as mulheres. Como aponta Louro (1997):

A diferenca entre as mulheres, reclamada, num primeiro momento, pelas
mulheres de cor, foi, por sua vez, desencadeadora de debates e rupturas
no interior do movimento feminista. Com o acréscimo dos
guestionamentos trazidos pelas mulheres Iésbicas, os debates tornaram-se
ainda mais complexos, acentuando a diversidade de histérias, de
experiéncias e de reivindicagbes das muitas (e diferentes) mulheres
(LOURO, 1997, p. 45).

Nesse sentido, o movimento feminista avangou reconhecendo a diferenca e a
valorando como um atributo positivo, implodindo a ideia que igualdade e diferenca sao
conceitos dicotbmicos e inconciliaveis. Contudo, € importante percebermos que a diferenca

existe a partir de um referencial, o que [também] caracteriza uma relacdo de poder, que na
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maioria das vezes, secundariza as pessoas que sdo marcadas dessa forma. Nas palavras de
Dias (2014):

A adocdo do conceito de género no &mbito dos estudos de mulheres e
feministas tornou o género como campo cientifico. O conceito de género
é compreendido como um divisor de &guas para outra fase distinta da
primeira onda do feminismo, e anunciador, de certa forma, da valorizagio
significativa do diferencialismo, da afirmacéo politica das diferencas, dos
processos identitarios e de igualdades; ou seja, o conceito chama a
atencdo para a diversidade ou as diferencas dentro da diferenca (DIAS,
2014, p. 57, grifos do autor).

Nessa direcdo, o texto de Joan W. Scott (2012) intitulado Os usos e abusos do
género parte da inquietacdo da autora sobre as discussdes a respeito de género.
Inicialmente ela relata que nos Gltimos anos havia perdido o interesse em discutir género,
por acreditar, que de alguma forma, a discussdo e o conceito ja havia se tornado parte do
vocabulario comum, como uma questdo resolvida que ndo coubessem maiores
intervencdes. De fato, essa discussdo adentrou diversos espagos e instancias nas ultimas
décadas, mas também se tornou motivo de muito dissenso e controvérsia, ndo sendo
possivel estabelecer um tunico significado para género como aponta a autora: “[...] as
palavras tém historias e multiplos usos. Elas ndo s6 sdo elaboradas para expressar certas
concepcOes, mas elas também tém diferentes efeitos retoricos” (SCOTT, 2012, p. 331).
Assim, € possivel perceber que os significados que perpassam a palavra género sdo
diversos e ocupam espacos diferentes dependendo da instancia e dos grupos que a utilizam.

A autora ainda coloca em pauta também o principal argumento utilizado para
diferenciar homens e mulheres, a partir da leitura de um manual de instrucdes preparado
para estudantes que pleiteavam vagas no bacharelado em ciéncias biologicas. Apesar de o
material didatico possuir uma unidade que tinha como titulo “Tornar-se homem ou
mulher” frase baseada no texto de Simone de Beauvoir, as explicacdes que foram dadas
para esse processo de producdo foram basicamente bioldgicas a partir das operacdes
cromossdmicas e de horménios. Por mais que o conteudo fosse biolégico, apenas a unica
mencdo que houve a palavra género foi motivo de manifestacdo de um grupo catélico que
considerou que as informacdes veiculadas negavam as diferencas entre homens e mulheres
colocando em xeque 0s pressupostos da sociedade contemporanea.

Esse processo fez com que Scott percebesse que “em vez de torna-se mais claro ao
longo do tempo, género se tornou mais impreciso; o lugar de contestacdo, um conceito

disputado na arena da politica” (SCOTT, 2012, p.331), rompendo com a ideia que
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apresentou no inicio do texto que havia uma forma convencional para significar o termo
género, gerando novo interesse em discutir essas questdes.

Nesse sentido, ao entrar no campo de disputa da diferenciacdo sexual o termo
género assume diferentes significados de acordo com as instancias e 0S grupos que 0
utilizam, se tornando um constante lugar de contestagdes e questionamentos, de alguma
forma atendendo os propdsitos para os quais foi criado: gerar questfes, desestabilizar a
norma e a normalidade, possibilitando novos olhares e didlogos para as questdes
cotidianas.

Essas informacdes nos ajudam a pensar no ambito dessas relagcdes de poder em que
0s Qgéneros sdo instituidos, percebendo o0s contextos sociais em que 0s papéis sdo
designados para cada pessoa de acordo com seu género, no qual, a “loégica” que rege o
pensamento contemporéaneo € que Sexo — Género — Sexualidade sdo itens intrinsecos e
naturais, ou seja, 0 sexo determinado unicamente pelo Orgdo genital aciona
automaticamente o género e, consequentemente, a sexualidade (heterossexual),
privilegiando uma abordagem altamente biologica. A ruptura dessa sequéncia linear é algo
ainda inaceitavel para muitos/as e que gera um contra movimento. Apesar de 0s avangos
epistemologicos sobre os géneros, ainda a estes € atribuida uma base biolégica que o
antecede (sexo), gerando o entendimento de que o sexo ¢ aquilo “dado” naturalmente e o
género seria 0 comportamento e atitude que a cultura inscreve nos corpos sexuados. Esse
conceito, no entanto, foi ressignificado por tedricas pds-estruturalistas como aponta
Dagmar Meyer (2013):

As abordagens feministas pds-estruturalistas se afastam daquelas
vertentes que tratam o corpo como uma entidade bioldgica universal
(apresentada como origem das diferencas entre homens e mulheres, ou
como superficie sobre a qual a cultura opera para produzir desigualdades)
para teoriza-lo como um construto sociocultural e linguistico, produto e
efeito de relagGes de poder. Nesse contexto, o conceito de género passa a
englobar todas as formas de construcdo social, cultural e linguistica
implicadas com os processos que diferenciam mulheres de homens,
incluindo aqueles processos que produzem seus corpos, distinguindo-os e
separando-os como corpos dotados de sexo, género e sexualidade
(MEYER, 2013, p. 18).

Assim, o conceito de género, nessa perspectiva, se afasta das analises dos
papeis/funcbes sociais que sdo atribuidos a mulheres/homens, que geram um pressuposto

biolégico. A perspectiva pos-estruturalista investe na compreensdo da manutencdo,
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producéo e reproducdo que diversas instancias, agentes e leis empreendem na producao
dessas diferencas. 1sso, no entanto, ndo possibilita dizer que essa perspectiva desconsidera
a materialidade dos corpos, mas que ela volta o olhar para os processos que significam essa
materialidade, como aponta Butler (2007, p. 153): “A diferenca sexual [...] ndo €, nunca,
simplesmente, uma funcdo de diferencas materiais que ndo sejam, de alguma forma,
simultaneamente marcadas e formadas por praticas discursivas”.

Essas préaticas discursivas produzem corpos, os significam e designam lugares para
eles, como o enunciado [re]produzido pelo professor Claudio, que carrega um discurso
sexista, colocando as mulheres professoras em um [sub]lugar em relagdo aos homens
professores (cena 01, p. 128), dizendo que aquilo que ele ndo aceita por ser homem pode
ser aceito pelas mulheres. Se por um lado esses discursos evocados constroem a identidade
docente feminina como uma “mae espiritual”, acolhedora das agressoes dos seus filhos-
alunos, por outro, sdo varias as vozes femininas que crescem na reivindicacdo de
igualdade, inclusive na docéncia enquanto profissionalizacdo. Pude observar isso em
diversos momentos na escola e na entrevista, por exemplo, ao ver a professora Santos
levando as discussbes sobre desigualdade de género para a sala de aula e uma aluna a
interrompendo disse: “Eu sou mulher, mas eu fago tudo que um homem faz” e a professora
abriu um largo sorriso e em apoio disse: “Eu também fago tudo que um homem faz, entéo
ndo tem razdo para haver desigualdades”.

O desejo por tratamento igualitario € um aspecto importante na docéncia da
professora Santos, ela alia isso a sua busca em ser percebida enquanto uma profissional,
reivindicando em diversos momentos essa identificacdo. Como € possivel perceber nesse
trecho relatado em que a professora Santos contou como agiu ao ser afrontada por uma

aluna que estava lhe desrespeitando por discutir marcadores sociais da diferenca:

[...]Jvocé me respeite, por que eu sou uma profissional e eu ndo tenho
que dar satisfagdo a vocé, por que eu faco o meu trabalho dentro do
profissionalismo, eu ndo estou aqui para fazer trabalho, para fazer nada
para satisfazer alguém, eu estou aqui para fazer meu trabalho como
professora, como educadora (PROFESSORA SANTOS).

Ao dizer a sua aluna que a sua pratica pedagdgica ndo tem a funcdo de agradar, a
professora contribui com a ruptura do perfil historicamente associado a docéncia feminina.
Isso por si sd desestabiliza os diversos discursos que produzem a mulher e,
consequentemente, a professora como ser décil e disciplinado, que deve agradar, sejam

seus familiares, marido ou filhos/as e alunos/as. Dessa forma, a professora reitera em
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diversos momentos da sua fala o profissionalismo da sua docéncia, deixando nas
entrelinhas que talvez haja uma postura docente que é socialmente considerada
profissional. Nesse sentido, fica o questionamento: o que é ser um/a professor/a
profissional? O que diferencia um/a professor/a profissional, de um docente que ndo tem
essa caracteristica?

As respostas para esses questionamentos podem ser baseadas em diversos aspectos
e possibilitam muitas reflexdes, de acordo com o entendimento individual do que vem a ser
um professor/a ou um professor/a-profissional para cada um/a. Contudo, ao pensar essas
questdes, a professora vincula o profisssionalismo docente ao fato de levar as informagdes
socio-culturais para seus alunos, principalmente, aquelas que geralmente escapam do
estabelecido no curriculo formal, proporcionando aos/as discentes um ensino critico das
estruturas sociais que estdo diretamente envolvidas em suas vivéncias. Dessa forma, a
docente responsabiliza os/as seus/suas colegas por se eximirem de levarem as questdes da

diferenca em suas praticas pedagogicas:

[...] ndo é o aluno o problema. O problema é o profissional, que ndo se
prepara e ndo faz a discussdo [...] a minha percepcao €, realmente, 0 que
Edgar Morin falou... os professores precisam estudar, se preparar. Quem
precisa de educacdo sdo os professores. Por que os professores, em sua
maioria estdo despreparados para ir para a sala de aula (PROFESSORA
SANTOS).

O desejo da professora Santos € o de realizar movimentos de mudancas, se
aproximando do que nos diz Louro (1997): “[...] Construindo formas organizativas novas,
professores e professoras passam a se constituir diversamente, afastando-se, em parte, do
carater sacerdotal da atividade e buscando dar a essa atividade uma marca mais politica e
profissional”. Contudo, esse processo de vicissitude afeta a sociedade, de modo, que outras
organizacgdes sociais podem ser construidas na contemporaneidade, em um processo nunca
unificado, marcado pela presenca constante dos embates discursivos. Assim, de um lado
estdo os/as conservadores/as que lutam pela “tradigdo” e imutabilidade das coisas, do
outro, estd o grupo sedento por transformacdes e movimentos.

Nesse jogo de significacbes soma-se a expressiva presenca nos ultimos anos de
propagandas que destacam a importancia dos/as professores/as na producdo de uma
sociedade mais igualitaria, democratica e “justa”. Dentre elas, me lembro especialmente de

uma campanha realizada em 2011, promovida pelo movimento Todos Pela Educacéo -



TPE que era acompanhada pela musica um bom professor, um bom comeco de Max

Haetinger, que tem a seguinte letra:

A base de toda conquista é o professor
A fonte de sabedoria, um bom professor
Em cada descoberta, cada invencao
Todo bom comego tem um bom professor
No trilho de uma ferrovia...(um bom professor)
No bisturi da cirurgia...(um bom professor)
No tijolo, na olaria, no arranque do motor
Tudo que se cria tem um bom professor
No sonho que se realiza...(um bom professor)
Cada nova ideia tem um professor
O que se aprende, o que se ensina...(um professor)
Uma li¢do de vida, uma licdo de amor
Na nota de uma partitura, no projeto de arquitetura
Em toda teoria, tudo que se inicia
Todo bom comego tem um bom professor
Tem um bom professor

Se por um lado, essas propagandas visam a valorizacdo do magistério, por outro,
nesse tipo de material, é produzido um perfil idealizado de professor/a, pois ndo se fala
apenas em um/a professor/a, mas em um bom/boa professor/a, dando a estes profissionais a
responsabilidade pelas mudancas sociais, como se fossem “salvadores/as da patria”, ou ao
menos, que eles/as sejam os/as formadores/as desses/as “herdis e heroinas”. Como nos diz
Ferrari e Castro (2013):

[...] esse personagem caricato das campanhas veiculadas na midia,
tornou-se o grande responsavel pelas transformaces necessarias pelas
quais a sociedade deve passar. E possivel pensar que se produz um tipo
de representagdo cultural do ‘ser professor’, que se mistura aquelas
elaboradas em outros contextos. As imagens e representacdes em torno da
figura do/a professor/a sdo construgdes discursivas, sustentadas por
relagdes de poder e colocadas em disputa (FERRARI; CASTRO, 2013, p.
307).

Em consonancia com essa direcdo, a professora Santos reflete dizendo:

A educacdo é um desafio mesmo, por que é muito fécil chegar e falar
somente sobre o descobrimento do Brasil, aquelas coisinhas, que a gente
sabe repetitivas, desde a quarta série, vai para o ensino fundamental 11
continua repetindo as mesmas, vai para 0 ensino médio, continua
repetindo... E muito facil a repeticdo, o desafio da educagio esta é ai
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nessas propostas e que a gente sabe que a gente tem muitos colegas
gue preferem ndo bater de frente, ndo ir para esse debate, por que é
mais comodo e é por isso que nds estamos com essa sociedade
desinformada que ndo sabe quais sdo 0s seus direitos, que ndo cumpre
com os seus deveres e que continua fazendo de conta (PROFESSORA
SANTOS).

O discurso panfletario que idealiza o profissional docente também é reproduzido
pela professora Santos, que articula esses enunciados ao seu entendimento do que é ser
um/a bom/a profissional-docente. Assim, além de entender que a educacdo tem a funcéo de
desestabilizar as vivéncias dos/as sujeitos/as, rompendo com a praxis educativa baseada na
repeticdo progressiva de conhecimentos, a professora considera os/as docentes como
importantes agentes nesse processo transformador e ela os/as responsabiliza por, muitas
vezes, se eximirem de assumir essa postura. Por acreditar nisso a professora Santos propds
realizar, em parceria com o GEPGS uma formacdo para os docentes, como sera

apresentado no proximo subcapitulo.

3.4 — “Por que é um desafio a ele préprio, porque quem tem que primeiro ser
desafiado é ele”: os avancos e retrocessos no fazer docente

Pude perceber no periodo em que estive na escola e nas entrevistas realizadas com a
professora Santos que além de reivindicar ser vista como profissional, como ja discutido, a
docente desejava expandir as discussdes sobre as diferencas em sua escola, possibilitando
que outros/as professores/as também levassem esses aspectos para as suas praticas

educativas. Esse aspecto também foi visualizado pelo aluno Bruno que disse:

Eu acho que Santos... Ela levava mais para a sala de aula, mas eu via nela
o desejo de levar aquilo para a escola, tipo um projeto tipo cultura afro,
que discutisse sobre a cultura afro, sobre a sexualidade. Eu vi aquele
desejo dela em trazer, mas ela ndo tinha esse apoio. O suporte da escola,
dos outros professores. Se ela tivesse eu acho que seria 6timo (ALUNO
BRUNO).

Em uma de nossas conversas informais a professora Santos relatou que tentou
realizar um trabalho formativo para a comunidade escolar sobre as questdes de diversidade
de género e sexual, a fim de que mais professores/as também trabalhassem com a tematica

em sua escola.
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O primeiro encontro da formagdo ocorreu durante a jornada pedagogica, em margo
de 2015, havendo um participacéo expressiva dos/as docentes, bolsistas do Pibid e também
da equipe gestora da escola, talvez essa participagcdo massiva ocorreu por ser uma atividade
obrigatoria para todos/as da instituicdo. Naquele encontro foi exibido o curta-metragem
Vestido Nuevo (2007), do diretor e roteirista espanhol Sergi Pérez, que ja foi citado nesse
trabalho como um artefato cultural que ajuda a discutir as questdes de género. Apds a
exibicdo, houve debates sobre diversidade de género e seus atravessamentos no espago
escolar.

O segundo encontro aconteceu em abril, no periodo noturno, pelo fato de muitos/as
professores/as ndo terem disponibilidade no diurno. O grupo responsavel pela formagéo fez
essa tentativa, na esperanca de que mais pessoas participassem do encontro, mas apenas
duas professoras participaram. Neste dia foi exibido o curta-metragem brasileiro Eu néo
quero voltar sozinho (2010) do diretor Daniel Ribeiro. O curta metragem conta a historia
de Leonardo, um adolescente cego que se apaixona por Gabriel, um novo aluno da mesma
escola que também se interessa por Leonardo. Nesse interim, Leonardo tem de lidar com o
ciime de sua amiga Giovana.

No terceiro dia, ocorrido em maio, houve a apresentacdo do filme Oragdes para
Bobby (2009), dirigido por Russell Mulcahy. O longa-metragem conta a historia de Bobby,
um garoto que se suicida muito jovem por ndo conseguir lidar com a rejeicdo da familia,
especialmente da mée, em relacdo a sua homossexualidade. A repulsa da méae em relacéo a
homossexualidade do filho é pautada no discurso religioso cristdo. Neste dia 0 nimero de
professoras/es também foi pequeno, apesar de a diretora ter marcado uma reunido no
mesmo horario com alguns/as professores/as e todos/as estivessem presentes, porém apos o
término da reunido, nenhum/a deles/as quis participar do encontro formativo.

Este foi o Gltimo dos encontros ocorridos, talvez a baixa adesdo por parte dos/as
docentes tenha desestimulado a continuidade do trabalho. De qualquer forma, os
momentos tocaram as pessoas que 0s vivenciaram. Nesse sentido, ainda pensando essa
formacdo idealizada pela professora utilizei alguns aspectos das suas narrativas para
ensaiar reflexdes.

No primeiro encontro, apds a apresentacdo do video, o professor Claudio se

posicionou veemente contrario as discussdes de género como aponta a professora Santos:

[...] Depois que assistiram o curta-metragem, [uma representante do
grupo de pesquisa] solicitou que os/as presentes falassem sobre seus
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olhares a respeito da tematica. Era o olhar dos professores. Foi quando o
professor [Claudio] “explodiu” dizendo que ele ndo concordava com
aquilo, que era uma coisa da midia e que a Globo agora estava exibindo
“gays bonzinhos”. Ele disse ser evangélico e que ndo concordava com
essas atitudes; ainda relatou que ele e os pastores ndo concordavam, pois
eram fundamentalistas e que tudo isso era uma falta de respeito. Todos 0s
presentes ficaram calados, foi quando uma colega perguntou ao professor
“se aquele garoto fosse seu filho, o que ele faria? Perguntou duas vezes e
ele silenciou. Naquele momento o meu sentimento foi de surpresa, raiva,
inseguranga, nervosismo, fiquei alguns segundos muito insegura. A
ministrante retomou o didlogo, mas o professor ndao deixava ela falar, até
o momento em que eu pedi a palavra e disse: “o Seu tempo terminou,
professor” (PROFESSORA SANTOS).

As primeiras interpretacfes que me vieram & mente € que a fala do professor é
permeada do discurso religioso, algo comum nas pessoas que se colocam contrérias as
discussdes de género e sexualidade e para isso ele utiliza do lugar de autoridade que lhe é
dada pelas igrejas protestantes. Todas as entrevistas realizadas apontaram os discursos
protestantes como amarra para a inser¢do e continuidade das discussdes a respeito das
diferencas na escola, demonstrando o quanto esses discursos estdo presentes na vivéncia
escolar e como interferem na constituicdo dos curriculos ensinados.

Ao se posicionar enfaticamente enquanto evangélico e fundamentalista, usando esse
argumento para justificar a sua objecédo as discussdes propostas pela equipe formadora, o
professor encerra a sua fala na autoridade desse discurso. Essa € uma marca do discurso
protestante fundamentalista. Na maioria das vezes, se encerra em si proprio, utilizando
aspectos biblicos e religiosos que estdo diretamente vinculados ao que essas pessoas
consideram como sagrado, em um processo de constante retroalimentacdo. Essa
sacralizacdo se soma a hegemonia das religides judaico-cristds finalizando assim o
discurso. Em outras palavras, as pessoas que utilizam os discursos provenientes das
instituicbes protestantes fundamentalistas, geralmente, ndo aceitam serem questionadas,
por entenderem que essas questdes estdo fora do campo da razdo. Assim, “as verdades”
veiculadas e produzidas nesses espacos sdo reverberadas por esses/as sujeitos/as com um
carater proprio de inquestionabilidade. Como também percebe Anténio Pefia-Alfaro
(2005):

Identificada a fonte do discurso como proveniente da parte de Deus, este
discurso se reveste de uma autoridade divina, e apela a autoridade de
Deus, fala sempre em nome de Deus, suas palavras se revestem desta
mesma autoridade, de onde provém sua forga discursiva e sua capacidade
de convencimento. Este talvez seja o elemento mais importante para dar
ao discurso religioso a énfase retorica da qual é investido para conseguir
os efeitos e producdo de sentido desejados pelos pregadores religiosos
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nas suas mensagens dirigidas ao publico escolhido. Este apelo a
autoridade usa o texto biblico como suporte, caracterizado como palavra
de Deus, sendo a base da pregacdo religiosa e sua principal fonte de
autoridade (PENA-ALFARO, 2005, p. 57-58).

N&o quero dizer com isso que todas as pessoas que participam das religides
protestantes [re]produzem esses discursos, até por que, acredito que ao se tratar de
organizages sociais ndo existam homogeneizacfes absolutas e certamente ha pessoas que,
mesmo participando dessas religides, defendem outros posicionamentos. Contudo, saliento
que esses espacos, na maioria das vezes, investem fortemente na construgdo discursiva da
demarcacao de lugares, produzindo e fortalecendo praticas discriminatorias.

Além disso, ao entender a presenga de “gays bonzinhos” na midia como algo que se
distancia da sua leitura do que é “verdade”, o professor Claudio dicotomizou a expressao
como se as sentencas fossem opostas, entendendo que gays bons ndo existem. Ou seja, 0
professor critica a midia por produzir uma imagem positiva da homossexualidade, quando,
no seu entendimento, a homossexualidade é algo ruim. Ao associar a homossexualidade ao
mau-caratismo ele diz tambem que para ser bom é preciso ser heterossexual, ser gay, por si
sO, para esse docente, ja é sindbnimo de ser alguém ruim. Ele também reitera que ha um
incentivo ou investimento por parte das midias televisivas em colocar a homossexualidade
como uma possibilidade de vivéncia da sexualidade, é perceptivel que isso incomoda 0s
discursos normativos pautados na heteronormatividade. Dialogar sobre as ditas minorias
sexuais, no caso, lésbicas, gays, bissexuais, travestis, transgéneros e intersexuais no espaco
escolar é entendido pelo professor como falta de respeito. Este desrespeito se refere a ndo
seguir uma determinada logica e moral fundamentada no discurso judaico-cristdo que
compreende as outras expressdes de género e sexualidade como demoniacas, antidivinas e
contrarias aos valores da “familia tradicional”. Em outras palavras, faltar com o respeito é
ndo venerar ou obedecer esse discurso religioso (NATIVIDADE; OLIVEIRA, 2013).

Muitas vezes da a impressdo que falar de homossexualidade ou de sexualidades
dissidentes soO interessa as pessoas que participam desse grupo. Algumas/ns professoras/es
usam desse argumento para nao trabalharem com essas questfes, ou sequer, mostrarem-se
simpaticos/as as homossexualidades, por medo de serem percebidas/os como participantes
do grupo ou de serem acusadas/os de estar incentivando seus/as alunos/as a vivenciarem
sexualidades “desviantes”. Nesse sentido, a professora Santos disse ter sido questionada

por realizar esse tipo trabalho: “Os alunos, as vezes, eles perguntam se eu sou lésbica, né?
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Por eu defender... Mas eu acho que tudo estd vinculado a educagdo mesmo...”
(PROFESSORA SANTOS). Nesse sentido, Louro (2008) interpde que:

Precisamos reconhecer que a homossexualidade ndo € uma questdo ou
um assunto que interesse apenas a uma minoria. As distintas formas de
viver a sexualidade interferem umas nas outras, sdo interdependentes.
Provavelmente os conservadores estdo com razdo quando dizem que, nos
dias de hoje, ha uma espécie de “celebragdo” de homossexuais € que isso
esta “afetando a familia” (LOURO, 2008, p. 98).

Assim, cabe questionar: com essa expansdo das pessoas que assumem outras formas
de vivéncias sexuais, quem, de fato, é ameacado/a? Se a familia “tradicional” é natural e
caminho para todos/as, por que € preciso um controle e aversdo as outras formas de
arranjos familiares?

Por outro lado, é interessante perceber no momento da discuss@o sobre o curta, como
a colega inquietou Claudio quando lhe perguntou sobre a possibilidade de Mario ser seu
filho. O siléncio foi a resposta dada pelo professor. A professora problematizou estas
questdes ao se colocar daquela maneira, aproximando aquilo que o professor expressava
com repudio da vivéncia dele, proporcionando a reflexdo. Esse aspecto revela que ha
posicionamentos sobre diversidade de género e sexual que desestabilizam as normatizacoes
e que também estdo presentes nos ambientes educacionais.

Perguntas como essas sdo comuns de ocorrerem em processos formativos de
professores/as. No entanto, diferentemente do professor Claudio que se silenciou, muitas
vezes as/os professoras/es argumentam que aceitariam seus filhos, mas ndo desejariam que
ISSO ocorresse, como apontam Souza e Santos (2014). No trabalho desses autores realizado
na formacdo em servico de um grupo de professoras/es ndo licenciadas/os, os/as docentes
que disseram apoiar seus/as filhos/as, reiteram, na maioria das vezes, que nao gostariam
que isso acontecesse. E como se dissessem “se ndo tiver jeito eu apoio, mas espero que isso
nunca ocorra”. Em outras palavras, a aceitacdo da homossexualidade/leshianidade pelos/as
docentes é acompanhada do desejo que essa situacdo ndo passe de uma hipétese, revelando
também o quédo forte € o discurso normativo na construcao da identidade docente.

Voltando ao caso do espaco formativo realizado na escola em que a Professora
Santos trabalha, no segundo encontro, uma das professoras retomou o episodio ocorrido no
primeiro dia e comentou que, ao se falar sobre género e sexualidade, as pessoas levam tudo
para o lado religioso e que, portanto, se a gente ndo continuar na luta, pode ser cada vez

pior. Esta outra professora também destoa do primeiro docente e passa a questionar: por



[..]
|

que o discurso religioso é tdo potente quando se fala destas questdes? Porque esse
incobmodo tdo grande por parte de algumas pessoas? Como os professores/as tém lidado
com essas questdes?

A atitude de Claudio suscita algumas outras discussdes sobretudo as formas em que
os/as docentes tém lidado com as questdes de género e diversidade sexual. Por que ha tanta
resisténcia em assumir essas discussoes?

Como apontado na introducdo desse trabalho, diversas pesquisas realizadas mostram
que os/as professores/as apresentam limitacbes em trabalhar com essa temaética, como
apresenta Marcos Lopes de Souza (2016) que, ap6s analisar um trabalho formativo sobre
género e sexualidade com professores/as e estudantes de licenciatura, notou que muitos/as,
mesmo apos a realizacdo da formagdo se eximem em discutir a teméatica por medo da
reacdo dos familiares (dos/as alunos/as e deles) e colegas de trabalho, apesar de
reconhecerem a importancia dessas discussdes nos ambientes formais de educagéo.

Na tentativa de rastrear mais elementos que atravessaram esse processo formativo
indaguei a diretora 0 porqué de ter havido baixa adesdo dos/as professores/as. Ela

respondeu que:

[...] era uma proposta de fazer um curso de extensdo da universidade com
a escola, uma parceria. SO que os professores comecaram e depois nao
tiveram interesse. Por que? A gente ndo sabe se foi 0 medo de ndo saber
repassar a tematica. Eu acho que foi por ndo conhecer a tematica e nao
querer também aprofundar. Eles ndo quiseram! Foram poucos, foram
ficando poucos. Assim... de 20 foram ficando 10... ai na outra 8... depois
4... Ai Santos se chateou e ai nos fechamos [...] (DIRETORA LUCIA).

E complementou que a dificuldade dos/as professores/as em discutir a temética esta
ligada a falta de habilidade:

Eu acho que é mais uma habilidade, que eles ndo tém! A questdo é que
vocé discutir essa tematica vocé tem que ter além da clareza, vocé tem
que ter um linguajar e também vocé tem que ter um aprofundamento de
estudo, vocé tem que estudar muito! Para vocé ndo estar passando algo
que vocé deturpou... Entdo eu acho que é mais isso. A questdo de vocé
aprofundar e estudar mais, de ler mais. Eu acredito que seja isso: ele quer
ficar s6 na disciplina dele, agregando coisa que ja passou pela
universidade na época dele. O que eu vejo, no meu pensar (DIRETORA
LUCIA).

Ldcia aborda duas direcdes em sua fala: a falta de interesse em discutir essas

tematicas por parte dos/as docentes e a auséncia de uma habilidade especifica para dialogar
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sobre as questdes de cultura afro-brasileira, género e diversidade sexual. Apesar de serem
diferentes, esses dois aspectos apontados pela diretora se articulam e culminam, na maioria
das vezes, em rejeicdo dos/as docentes em discutirem essas questdes.

Ao pensar que é necessario uma habilidade para discutir essas tematicas, elas sao
colocadas como se fossem novas no ambiente escolar, mais que isso, como se elas
estivessem fora da vivéncia educacional. J& argumentei anteriormente e reitero que essas
tematicas ja estdo presentes desde a concepc¢do da escola brasileira, no entanto, em uma
perspectiva normativa e classificatoria que invisibiliza e silencia os grupos destoantes do
que é considerado natural pela “norma” heterossexista. Ou seja, a escola ja trabalha com
essas questdes, elas ndo sdo novidades, mas a educacgéo faz uma selecéo do que falar, sobre
quem falar e para quem falar. Nesse sentido, é preciso problematizar esse discurso
vocacional, como aponta Assungéo (1996):

Quando o “discurso da vocacdo” se apresenta, os outros se calam: ele ¢
conclusivo. E como se, frente a ele, nada mais restasse a investigar. Ele
traz a ideia de que existe “algo” da ordem do sobrenatural, do inato, de
uma forma interna que orienta e encaminha as pessoas [...]
(ASSUNCAO, 1996, p. 14-15).

Certamente, ha pessoas que possuem mais traquejo para discutirem essas tematicas
que outras, assim como ha pessoas que em uma area do conhecimento tem mais habilidade
em discutir um tema que outro, no entanto, isso ndo impossibilita que essa pessoa discuta a
tematica, mesmo que de maneira cambiante. E importante salientar que mesmo esse
traquejo € uma producdo, ele é percebido e produzido por um entendimento de que existe
uma forma “correta” de se discutir determinadas questdes. Assim, acredito que sempre
havera um pouco de inseguranca em discutir tematicas que lidam com subjetividades, pois
ndo ha caminhos que sejam completamente eficazes para todos os contextos. Mas ha a
ideia de que existem pessoas que sdo especialistas em discutir a tematica e isso,
geralmente, é utilizado pelos/as professores/as para se desviarem da realizacdo desse tipo
de trabalho, delegando aos/as “especialistas”, sobretudo, da area de salde que apresentam,
na maioria das vezes, uma visao prescritiva e preventiva da sexualidade, associando todo o
tempo as patologias, e estabelecendo essas discussdes nos limites do discurso médico.

Parto da premissa de que os professores e as professoras sdo agentes importantes na
comunidade escolar para trabalhar com as diferencas subvertendo o sistema de ensino, e

que para isso um processo formativo inicial e continuo bem elaborado pode favorecer que
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eles/as discutam as tematicas propostas com propriedade. Saliento, contudo, a fragilidade
da ideia de estarmos completamente preparados para lidar com as questdes que envolvem
sexualidade, etnia e género. Afinal, muitas situacOes escapam aos NOSSOS Processos
formativos. Apesar de reconhecer a importancia desses espacos formativos para que haja
seguranga para conduzir essas discussfes, a ideia de formagdo completa € ilusoria
(FERRARI; CASTRO, 2013). Sobre essas questdes, Louro (2012) diz que:

Talvez possamos dizer que ninguém ¢é especialista nessa tarefa e que, por
outro lado, todos somos dela encarregados; por isso, parece impossivel
tratar da educacao da sexualidade de nossos alunos e alunas como se essa
ndo nos afetasse: somos todos e todas arrastados nesse processo
(LOURO, 2012, p. 100, grifos meus).

Ao se tratar de questdes voltadas para a diferenca parece que a dificuldade em
assumir a discussdo € maior que com outras tematicas. Isto talvez ocorra devido a forma
em que os valores morais estdo internalizados nesses/as sujeitos/as, ndo permitindo que
eles/as ultrapassem as barreiras sociais impostas e discutam/percebam a diversidade
sexual. Pois trabalhar cultura afro-brasileira, género e diversidade sexual em uma
perspectiva que ndo prescreve e foge das normatizacdes é deixar-se arrastar nas correntezas
sociais, questionando e rompendo com as diversas formas de submissbes e

hierarquizac6es, inclusive, a professor (a)/aluno (a). Em outras palavras:

[...] obriga-nos a fazer face a nossas prdprias histdrias e preconceitos e a
assumir, criticamente, que estamos pessoalmente envolvidos em jogos e
relacBes de poder que separam, classificam e discriminam sujeitos. Uma
tal abordagem certamente rompe com a estrita e estreita concepcdo de
educacdo sexual de carater biologicista, ainda tdo presente nos curriculos,
nos livros e nas equipes de “especialistas”. Vai em outra diregdo,
apontando para uma pratica educativa muito mais ampla, que lida com a
sexualidade, com a formacdo de identidades sexuais, [étnicas] e de
género (LOURO, 2012, p. 100).

A professora Santos refletiu sobre esses desafios que sdo imputados as pessoas que
se aventuram a discutir tematicas que lidam com subjetividades, sujeitos/as e diferencas e
aponta as razdes de os/as professores/as terem dificuldades em assumir as discussdes sobre

essas tematicas:

Porque é um desafio a ele préprio [professor/a], porque quem tem que
primeiro ser desafiado é ele. E tem outra coisa assim, é o olhar que nds
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temos para esse grupo que n6s chamamos de minoria. Nds ainda temos
uma sociedade muito eurocéntrica, mas assim uma sociedade elitizada,
mesmo sendo assalariadas. As pessoas mesmo sendo assalariadas se
acham burguesas e por se acharem burguesas se omitem de fazer muita,
discutir como diz... negritude e viadagem isso é coisa de gentinha, ndo é
coisa de burguesia. Entendeu? Por que os burgueses eles ndo discutem,
eles convivem, eles sabem que existem homossexuais, eles tém
relacionamento um com o outro, uma com a outra, mas ndo fazem a
discussdo. Entdo muitos colegas se sentem burgueses mesmo sendo
assalariados e fingem que ndo existe o problema (PROFESSORA
SANTOS).

A professora retoma a ideia aqui jA& mencionada que muitos/as acreditam que para
discutir diversidade étnica, sexual, de género e outros marcadores sociais da diferenca é
preciso fazer parte do grupo, pois essas pessoas serdo marcadas como ‘“‘gentinha”,
expressdo comumente usada para diminuir valorativamente um grupo. O termo “gentinha”
é, muitas vezes, utilizado como uma forma de ofensa, mas ao que parece para se falar de
gentinha (gays, lesbicas, negros, bissexuais, transexuais, travestis etc.) é preciso ser
gentinha tambem, descer (pensando em uma perspectiva social estratificada) ao nivel
dos/as excluidos/as para, de fato, percebé-los/as enquanto seres humanos dignos de direitos
iguais aos/as dos/as que estdo na conformidade da norma. Assim, a construcdo das
diferencas ndo é problematizada e muitos/as que dizem aceitar/respeitar os/as dissidentes
continuam entendendo que diferenca € sinbnimo de anormalidade.

Outro termo que a professora Santos sugere a reflexdo ¢ “minoria”, que foi
designado aos grupos que ndo sdo considerados hegeménicos, todavia, essa nomenclatura
reforcou a conformacdo social desigualitaria, por compreender que esses grupos sdo
numericamente menor. Além disso, muitos/as acreditavam/acreditam que esses/as
sujeitos/as ndo merecem a insercdo social por serem naturalmente inferiores. Acredito, no
entanto, que essa nomenclatura possui um teor qualitativo e ndo quantitativo, pois a
populacdo de mulheres € estatisticamente maior que a de homens e elas sdo minorias ao se
pensar em direitos e representatividades (FACCO, 2009).

Ocupar o lugar designado as minorias e estar a margem social ndo € comodo. Néo
digo que estar na hegemonia e nos padrées normativos seja sempre confortavel, mas
carregar em si e em sua trajetoria os estigmas sociais da diferenca €, geralmente, um
processo marcado por dores, sofrimentos e discriminacdes, ndo que isso seja o suficiente
para evitar que as pessoas ultrapassem a fronteira do que ¢é “permitido”, pois, elas
atravessam o tempo todo e das mais variadas formas. Em outras palavras, os/as dissidentes

existem e resistem as investidas sociais ultrajantes. Dessa forma, reconhecendo a
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importancia da escola enquanto espaco de sociabilidade e aprendizagens, reitero a
necessidade que professores e professoras problematizem essas questfes favorecendo o
processo continuo de desconstrucdo das verdades até entdo consideradas inquestionaveis,
enfrentando, desse modo, os desafios que sdo impostos e fazendo de suas praticas
pedagogicas sinais de esperanca para tantos e tantas que sofrem o peso da invisibilidade e

silenciamento. Sobre essas questdes Santos disse que:

Porque vocé pode trabalhar a discussdo em todas as disciplinas. Basta
dizer que eu trabalho com Histdria, ndo é? Em todas as disciplinas vocé
pode fazer. Mas € isso, 0s colegas ndo quiseram. Mas ai eu pergunto, eles
ndo quiseram ou eles também ndo estdo preparados para tal e diante das
religiGes de cada um a proibicdo da discussdo, eles ndo se sentiram
fortalecidos para poder fazer o desafio? (PROFESSORA SANTOS).

Apesar de considerar demasiado interessante pensar sobre 0s atravessamentos que
ddo a impressdo que muitos/as professores/as ndo se sentem fortalecidos/as para realizarem
essas discussdes, no proximo subcapitulo me interesso especialmente no contra-movimento
desta questdo, pensando quais séo as potencialidades e quais séo os fatores que fortalecem
essas discussdes. Deixo portanto, 0s seguintes questionamentos que direcionam 0s ensaios
reflexivos que me proponho realizar: o que possibilita que uma pessoa se sinta preparada a
discutir questdes da diferenca? Quais os fatores que potencializam essas abordagens?

Quais os atravessamentos e enfrentamentos que marcam essas praticas discursivas?

3.5 - “Ela fazia com que a gente fosse atras, ela aticava a gente e a escola”:
mobilizacdes e [des]caminhos

Durante todo o percurso da pesquisa e também na escrita deste texto tentei
transparecer a minha inquietude em saber o que mobiliza um/a professor/a a assumir as
discussdes sobre a diferenca, ja que falar sobre essas questes é também ser questionado/a
e, consequentemente, sair ou ser arrastado da zona de “conforto” oferecida pela aparente
imparcialidade. Assim, ndo foi por acaso que eu escolhi discutir as mobilizacdes e a forma
que a professora Santos trabalha as diferencas no Gltimo subcapitulo desse trabalho. Nao
desejo ter o caréater prescritivo ou de modelo a ser seguido por todos 0s espacos formativos.
Tenho menos ainda a intencdo de fechar esse texto ensinando como essas questdes devem
ser trabalhadas na educacdo basica. Pois entendo, que apesar da educacdo ser

compreendida como uma macroestrutura é nas pequenas vivéncias e nas singularidades de
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cada espago e tempo que muitas diferencas sdo produzidas, reproduzidas, ensinadas e
estigmatizadas.

Desse modo, trago as mobilizacdes dessa professora e o trabalho que ela realiza
inscritos em um contexto muito mais amplo do que apenas o que envolve a sua pratica
pedagogica, aproximando-me assim, das suas vivéncias, das articulagdes que atravessam
suas outras posicdes de sujeita que interpelam um ser que ndo é unificado, mas que tem
como caracteristica a articulagdo das suas vivéncias com as suas abordagens pedagogicas.

Assim, pensar as mobilizacfes e os caminhos que ela percorre nessas discussdes é
uma forma de contribuir para os processos que se dedicam na formacgéo de professores/as
para as diferencas. Pontuo, que esses caminhos se entrelagam com outros descaminhos,
que produzem uma pratica cambiante, marcada por recuos, inseguranga, receios e que,
muitas vezes, pode ser considerada [in]coerente. Lidar com as subjetividades que emergem
dessas tematicas no campo educacional é rodear a incoeréncia, pois muitas vezes 0S N0Ss0s
discursos batem de frente com o modelo em que fomos e somos produzidos/as,
possibilitando um caminhar marcado por conflitos e confrontos que podem nos paralisar ou
mover, quando ndo os fazem concomitantemente. Ou seja, falar sobre etnia, sexualidade e
género é, a principio, colocar sob suspeita as nossas construcdes, para compreender quais
0S contextos que produzem os discursos que nos envolvem. Assim, nesse subcapitulo me
proponho a dialogar sobre as mobilizacfes da professora Santos e sobre 0s processos
formativos e instancias que contribuem para a manutencdo das suas discussdes sobre as
tematicas supracitadas. Nesse sentido, deixo as seguintes perguntas que sdo recheadas de
subjetividades e poderiam ser realizadas a muitas pessoas que se embrenham nesse campo
do conhecimento: O que nos move a discutir género e sexualidade? Quando e por que
decidimos discutir essas questdes? Quais aspectos ainda nos impedem de discutir com mais
propriedade?

Utilizo essas questdes no plural, pois falar sobre as mobilizagdes dessa professora é
também me questionar enquanto pesquisador e professor que em algum momento da minha
trajetdria profissional e de vida decidi discutir, mais que isso, decidi langar um novo olhar
para as diferencas e para um modelo de ensino que naturaliza as agressdes e marcas
sociais. Na tentativa de perseguir essas questdes perguntei a professora Santos quais 0s

motivos que a mobilizaram para discutir essas tematicas. Ela disse que:
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Eu defendo a igualdade e por eu defender a igualdade eu termino
defendendo também esses grupos. Por que eu defendo tdo fortemente
também em relacédo a diversidade sexual? Por que eu sempre me vi muito
préxima dessas pessoas, eu sempre fui procurada, de uma certa forma...
sempre... eu sempre tive pessoas muito proximas de mim no meu
caminho... E... [...] tive assim... essa facilidade em estar proximas dessas
pessoas... dessas pessoas se aproximarem de mim... Eu sempre tive isso e
isso terminava fazendo com que eu discutisse a liberdade, o direito do
outro, a escolha do outro. A partir do momento em que as coisas foram
acontecendo e que eu fui fortalecendo também o meu conhecimento, foi
me levando a estar cada vez mais fortalecida para a discussdo que é uma
coisa que eu acredito (PROFESSORA SANTOS).

A pratica da professora Santos € visivelmente direcionada pela crenca na igualdade

de direitos, ela acredita que todas as pessoas devem ser tratadas igualmente. Esse discurso

foi tambem percebido nas aulas que eu acompanhei em que ela insistentemente dizia aos/as

alunos/as que eles/as deviam respeitar todas as pessoas, independente dos marcadores

sociais que elas apresentassem. Além disso, a professora aponta duas direcdes que sao

importantes na sua decisdo de abordar tais questdes: o contato com as pessoas LGBTTI e o

conhecimento como forma de fortalecer as suas discussdes. Seguirei essas dire¢fes na

tentativa ousada de me aproximar das mobilizacdes dela.

A professora Santos narrou algumas situagdes em que demonstra o seu contato com

as pessoas LGBTTI no decorrer da sua trajetoria, dessa forma transcrevo aqui dois relatos

deles:

Conviveu uma pessoa, uma travesti, durante algum tempo ela conviveu
muito aqui em casa. Porque Ana? fazia aqueles cabelos, acho que é mega
hair e ai ela fazia, ela arrumava o cabelo de Ana, trancava, tirava aquele
negocio... colocava. Ai ela me dizia assim para mim, me chamava de tia...
“Tia, no6s homossexuais sofremos muito, ndés somos muito
desrespeitados”. Tinha dia que ela chegava aqui no portdo e dizia assim:
“Tia, hoje eu t0 nervosa... hoje eu t6 nervosa... hoje eu t6 nervosa” Eu
falava para ela: “Deixe seu nervoso do lado de fora e entre vocé sozinha
porque com nervoso vocé aqui ndo entra.” Ela morria de dar risada. [...]
Ela contava como ela era desrespeitada. Ela tinha um cabelo lindo,
comprido, um cabelo preto bonito e ela dizia quantas e quantas vezes as
pessoas corriam atrds dela, tinham relagdo com ela, os carros paravam,
botavam ela dentro do carro, quando terminavam ndo queriam pagar e ai
0 que eles faziam? Eles corriam atras dela muitas vezes armados e ela
tinha que sair dessa roda af daqui da entrada do Pau-Ferro ?correndo para
se defender, ndo foi uma, nem duas vezes. Ela chorava Roni, ela chorava
e contava o sofrimento dela. O sofrimento da familia ndo aceitar. E
dentro de casa, dos filhos, ela era a Gnica que ajudava a mae e mesmo
assim a mde as vezes ndo entendia... ela era desrespeitada. Entdo o

2! Nome ficticio da filha da professora Santos.
22 Bairro periférico da Cidade de Jequié-BA.
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trabalho dela era o qué? Era trabalhar assim... cabelo, ela trabalhava com
cabelo muito bem. Ai ela ficou uns 3, 4 anos aqui em casa, vinha, dormia.
A principio Jodo * ficava naquela preocupacéo do que o povo ia pensar.
Eu dizia: “Jodo, eu ndo tenho nada com 0 povo, porque quem paga as
minhas despesas sou eu”, mas ele ndo tava preocupado... € com a pessoa
dele, o que as pessoas iam pensar com ele. E ai, tudo isso terminava me
aproximando mais ainda da discussdo, quando eu via aquele
sofrimento dela assim, uma menina boa. Se ela achava que ela tinha
que ser tratada como uma mulher, por que ndo? Eu ndo ia dizer para ela
que ela era uma mulher ou ndo. Se ela achava que ela era uma mulher... e
realmente no seu estere6tipo era muito feminino, né? E essas coisas todas
terminaram me levando a refletir e ver assim, as questfes, na realidade
sobre diversidade sexual, elas precisam sim ser discutidas, porque na
verdade estamos em meio a uma sociedade diversa e que n6s nao somos
donos da verdade, que n6s ndo temos o poder de determinar quem deve
gostar de quem, quem deve se relacionar com quem (PROFESSORA
SANTOS).

Por exemplo, eu ainda nem discutia sexualidade gquando um jovem do
meu convivio, agora ndo ta tdo proximo a mim por questdes... hoje ele
permanece na religido que eu estava e hoje eu me afastei mais, terminei
me afastando... Mas uma vez ele chegou para mim e falou assim:
“Santos, eu quero conversar com vocé” Eu falei assim: “Ta!” Ai ele me
falou assim que ele queria ser padre. Eu percebia nele, né? Assim... um
certo reservamento... eu percebia o jeito dele... Ai ele falou e falei assim:
“vocé quer ser padre? Por que vocé quer ser padre?” Ai ele falou que ele
queria ser padre para ele tentar resolver algumas questfes. Ai eu falei
assim: “como assim, eu ndo estou entendendo”. Ai ele abaixou a cabeca e
ficou muito triste, mais triste do que ele ja estava. Ai ele disse assim: “E
muito dificil Santos, a gente ndo ser compreendido pelos nossos pais”.
N&o que ele tenha dito diretamente que ele era homossexual... porque eu
percebia que ele era... entdo naguele momento ele estava em um grande
conflito, mas na fala dele, ele buscava o apoio em alguma coisa, sabe?
Pela religido mesmo... condena né? E eu fiquei... aquilo foi muito
forte... aquele momento... (PROFESSORA SANTOQS).

Em varios momentos durante as entrevistas a professora Santos narrou a sua
aproximacao com as pessoas LGBTTI enfatizando o quanto esse contato lhe mobiliza a
discutir as diferencas. Ao ouvir as histérias da professora Santos percebi que havia uma
similaridade em nossas trajetorias: fomos tocados pelas experiéncias de dor que oS
estigmas sociais geram, na maioria das vezes, as pessoas LGBTTI. Eu fui tocado ao sentir
“na propria pele” como ja narrei na introducdo desse trabalho, juntamente com tantas
outras situacdes que eu vivenciei no decorrer da minha vida e que me fizeram escolher
trabalhar com essa tematica. A professora, no entanto, foi tocada ao perceber as marcas dos

processos normatizadores sexuais e de género em outras pessoas, em um processo de

28 Nome ficticio do filho da professora Santos.
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alteridade que pbe sob suspeita os argumentos de que é preciso fazer parte do grupo
estigmatizado para assumir essas discussoes.

N&o quero com isso dizer que a experiéncia é sinbnimo de sofrimento e dor, ou
dizer que a experiéncia tem o sofrimento como substrato necessario para a sua existéncia,
tampouco desejo definir os limites possiveis para que a experiéncia exista, pois acredito
que a experiéncia ocorre no ambito da subjetividade de cada pessoa, ndo sendo assim
possivel estabelecer as suas condi¢cdes de existéncia. Assim, Minha intencdo é de refletir
sobre alguns atravessamentos, que somado a tantos outros, nos levam a discutir sobre essas
tematicas.

Seguindo essa direcdo, percebo que o trabalho com as diferengas perpassa
fortemente pelo campo da experiéncia, trazendo esse conceito na perspectiva de Jorge
Larrosa Bondia (2002). Apesar de ter abordado sobre esse conceito em paginas anteriores
(p. 26-27), desejo recupera-lo brevemente para potencializar as reflexdes ensaiadas.

De maneira bastante simplificada e talvez precipitada é possivel dizer que a
experiéncia é “aquilo que nos acontece”, como algo que se experimenta, que se vive de
maneira singular e que passa a ter significancia na vida do/da “sujeito/a da experiéncia”. E
importante perceber que nds estamos envolvidos no acontecimento, sendo assim, ele nos
passa, nos toca, nos [trans]forma. Outra caracteristica da experiéncia € 0 movimento, ela
gera acdo e mobilizacdo dos/as sujeitos/as que a vivenciam. Em outras palavras, a
experiéncia € algo externo que reflete e mobiliza o interior daqueles/as que se expbem e
s80 expostos/as, pois outro principio necessario para que haja a experiéncia € assumir o
risco da exposicdo, do toque, do contato. Ela é um atravessamento, nas palavras de
Larrosa: “[...] a experiéncia supde que o acontecimento afeta a mim, que produz efeitos em
mim, Nno que eu sou, N0 que eu pPenso, No que eu sinto, NO que eu sei, N0 que eu quero ete.”
(LARROSA, 2011, p. 7).

E importante salientar que a experiéncia é individual, ela é envolta nas
subjetividades dos/as sujeito/as, ndo ¢ possivel indicar caminhos “corretos” para se
vivenciar a experiéncia. Ou seja, é possivel que varias pessoas vivenciem situacoes
semelhantes, mas que apenas [algJuma[s] delas se permita[m] tocar, esteja[m] receptiva[s]
a vivenciar a transformacdo que a experiéncia produz. Dessa forma, ao fazer uma analogia
com a figura do pirata, Larrosa (2002) diz que: “O[/A] sujeito[/a] da experiéncia tem algo

desse ser fascinante [pirata] que se expde atravessando um espaco indeterminado e
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perigoso, pondo-se nele a prova e buscando nele sua oportunidade, sua ocasido”

(LARROSA, 2002, p. 25), e acrescenta em outro texto que o sujeito da experiéncia:

[...] é “um sujeito vulneravel e ex/posto é um sujeito aberto a sua propria
transformacdo. Ou a transformacdo de suas palavras, de suas ideias, de
seus sentimentos, de suas representagdes, etc. De fato, na experiéncia o
sujeito faz a experiéncia de algo, mas, sobre tudo, faz a experiéncia de
sua prépria transformacdo. Dai que a experiéncia me forma e me
transforma (LARROSA, 2011, p. 7).

Foucault (2004) nos diz que: “uma experiéncia ¢ sempre uma fic¢do; ¢ algo que se
fabrica para si mesmo, que ndo existe antes e que existira depois” (FOUCAULT, 2004, p.
45 apud FERRARI, 2013, p. 18). Ou seja, pensar na experiéncia é se atentar aos processos
de objetivacdo e subjetivacdo que envolvem as identificagcbes que constroem os/as outros e
a n6s mesmos, € um processo de ficcdo que fricciona as vivéncias do/a sujeito/a. Dessa
forma, a professora Santos enquanto sujeita da experiéncia, foi atravessada pelas vivéncias
que observou, e que também lhe tocaram, pois nesse processo houve a sua [trans]formacéo.
Ou seja, a experiéncia pode ocorrer de diversas formas, inclusive, a partir do olhar sensivel
para a historia do/a outro/a. E assim, um desprender-se de si mesmo, como nos diz
Foucault (2009) a experiéncia permite “[...] desgarrar al sujeto de si mismo, de manera que
no sea ya el sujeto como tal, que sea completamente outro de si mismo, de modo de llegar
a su aniquilacion, su disociacion[...]” (FOUCAULT, 2009, p. 12).

Além da proximidade com as pessoas LGBTTI, a professora também aponta as

formacdes que participou como potencializadoras do seu processo decisorio.

[...] Vai e aparece na pagina do IAT? um curso oferecendo sobre Vvarias
discussdes em direitos humanos. Ai eu falei assim: “eu vou fazer esse
curso, por que esse curso vai me ajudar a fazer algumas discussdes”. Foi
a partir dai que me despertou! Ai eu me inscrevi. A principio eu ndo sabia
gue 0 curso ia ser custeado, eu ndo sabia de nada. Eles custearam o curso
um ano. Um curso maravilhoso. Maravilhoso! Ai eu fiz o curso, 14 com a
facilitadora. Ela disse “vocés agora vao fazer uma intervencdo na cidade
de vocés! Quando ela falou isso eu nido tive duvida, “vou falar sobre
sexualidade”. Ai eu fiz um esbogo e mostrei para ela, mas eu disse: “O
pr()zs, 0 professora, mas eu ndo quero falar da sexualidade em si,
heterossexual, que eu fale também sobre o hétero, mas eu ndo quero s
direcionar...”. Ai ela virou para mim e disse assim: “Entdo vocé vai falar
sobre diversidade sexual, se vocé falar de diversidade vocé vai estar

2 Instituto Anisio Teixeira
2 Expressdo comumente usada na Bahia como forma carinhosa de chamar as professoras.
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incluindo todas as identidades sexuais!”. Ai eu falei: “E isso!”
(PROFESSORA SANTOS).

Ou seja, ao que parece essa formacdo foi antecedida pelo desejo da professora em
discutir a diversidade sexual. Dessa forma, apesar das contribui¢fes formativas na decisao
da docente em assumir essas discussdes, 0 desejo antecedeu a formacéo. Ferrari e Castro
(2013) percebem que os/as professores/as que buscam processos formativos sobre
diversidade de género e sexual, geralmente, ja lidam com as sexualidades dissidentes e
possuem o desejo de trabalhar com elas, de fazer relacdo com esse outro, mesmo que com
intuito de conhecer para dominar, corrigir e estabelecer essas vivéncias sexuais no campo
da diferenca. Ou seja, os/as professores/as que se predispdem a participar de cursos sobre
essas tematicas sdo movidos, geralmente, pelo desejo, sentimento este que pode se
estabelecer em diversas perspectivas, mas que se destacam duas: o desejo de acolher e
respeitar e o desejo de corrigir e normatizar.

Talvez seja esse 0 motivo pelo qual tantos/as professores/as desistem dos cursos de
formacdo sobre género e sexualidade no decorrer do processo formativo, como pude
perceber ao lecionar durante o estagio docente realizado no mestrado em um curso de
extensdo promovido pelo Orgdo de Educacdo e Relacdes Etnicas - ODEERE. Quando
trabalhei no curso com o tema diversidade sexual muitos/as participantes buscaram
explicagdes com o teor: “de onde vem a homossexualidade?”, “Os homossexuais sao
pessoas que foram abusadas na infancia?”’, “Como evitar que uma pessoa seja
homossexual?”. No entanto, ndo encontraram respostas para seus gquestionamentos, pois
problematizei quais discursos estavam envolvidos nessas perguntas, emergindo 0s
processos heteronormativos que nos fazem questionar, patologizar e buscar corrigir as
sexualidades dissidentes. Com o avancar do curso pude perceber uma evasao significativa
dos/as participantes, que talvez tenha ocorrido por ndo terem encontrado o apoio e 0
receituario que promovessem as correcdes que desejavam, popularmente conhecida como
“cura gay”.

Nessa direcdo, Souza (2016) apresentou e discutiu sobre um curso de formacéo
sobre diversidade de género e sexual, realizado pela UESB, percebendo que a evasdo é
corriqueira nos processos formativos que discutem essa tematica. Pois, nos trés anos em
que o curso foi ofertado (2009, 2010 e 2011) houve taxa alta de desisténcia, a saber,
respectivamente, 54%, 66% e 27,6%. Sobre essa questdo o0 autor pontua trés possiveis

barreiras que contribuem para essa desisténcia, quais sejam: ‘“a) dificuldade em
p q ]
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discutir/debater sobre género e diversidade sexual especialmente por conta das questdes
envolvendo homossexualidade e transexualidade; b) incompatibilidade de horério [...] e c)
o acumulo de atividades nas escolas [...]” (SOUZA, 2016, p. 984).

Dessa forma, talvez seja pertinente dizer que o sucesso dos processos formativos
também depende do perfil do grupo e da disponibilidade de tempo. Retornando para a
formacdo vivenciada por Santos, ela contou sobre o projeto de intervencdo que
desenvolveu na escola, que foi realizado em trés etapas:

e Apresentaco e discussdo do filme Longe do paraiso?®;

e Pesquisa de campo realizada pelos alunos com a comunidade escolar sobre a
homossexualidade;

e Palestra com o professor que orienta essa dissertacdo sobre sexualidade e género.

Durante a execucdo do projeto a professora disse ter percebido a modificacdo nas

atitudes dos/as discentes, como fica marcado na seguinte fala:

Engracado, Roni que a medida que as coisas iam acontecendo eles iam
mudando o olhar deles em relagcdo a diversidade sexual, mesmo eles
achando que a biblia condena, no caso, a homossexualidade, mas eu
deixava que a sociedade ndo deveria pensar desse jeito, deveria respeitar
a escolha de cada um. Eu achava isso fantastico. Por que eles diziam
assim: “professora, eu ndo concordo porque a Biblia diz isso e isso e
isso... Agora eu acho que... por que eu tenho amigo que é, eu tenho amiga
que é.... que tem que ser respeitado a escolha de cada um”. Entdo a
medida que a gente ia fazendo a discussao eles iam se empoderando
dessas discussdes e iam modificando também o pensamento deles e
isso terminava me dando cada vez mais assim, me encorajando para
gue eu continuasse fazendo as discussdes (PROFESSORA SANTOS).

Ou seja, por mais que os discursos religiosos sejam potentes e se retroalimentem ao
se basearem na biblia, ou melhor, na “Palavra de Deus”, como discuti em paginas
anteriores, a formacdo desenvolvida pela professora possibilitou que os/as alunos/as
lancassem um novo olhar para a diversidade sexual, evidentemente, em uma abordagem
conflituosa, tendo em vista que sdo “forcas sociais” concorrentes nas relacbes de poder.
Dessa forma, os/as alunos/as sdo interpelados a assumirem posicionamentos diante das

situacOes apresentadas, ocasionando, muitas vezes, um olhar hibrido para as diferencas,

% «A histéria passa-se na América dos anos 50 e centra-se numa familia “ideal” dos anos 50: Cathy é uma
dona de casa, mae de criancas saudaveis e adoraveis, com um marido rico e preeminéncia social. Certa noite,
Cathy surpreende o marido na cama com outro homem e a sua vida parece entrar em colapso... Sem saber
bem o que fazer, Cathy vai encontrar um ombro amigo no jardineiro, Raymond, um afro-americano. Mas a
situacdo esta longe de se tornar menos penosa, num periodo de acentuadas tensdes raciais...”

Fonte: https://mag.sapo.pt/cinema/filmes/longe-do-paraiso
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que é marcado pela ideia de pecado e de aceitagio comumente associada ao respeito. E
COmo Se essas pessoas estivessem entre duas possibilidades que geralmente sdo lidas como
inconciliaveis. Em outras palavras, ¢ uma forma de dizer “eles/as estdo cometendo um
pecado, mas devem ser respeitados/as”. Ora, a manutencdo desse hibridismo desestabiliza
0 proprio discurso religioso, pois geralmente o que essas pessoas consideram como pecado
deve ser exterminado e corrigido. Assim, conforme ocorreu o avancar da formacao, os/as
alunos/as se aproximavam das discussdes sobre as dissidéncias sexuais, possivelmente,
fortalecendo o hibridismo de suas convicgdes, potencializando na professora o desejo de
trabalhar com essas tematicas.

Outro pronto que potencializa o trabalho da professora com essas questdes é o seu
contato com a universidade, a sua participagdo no grupo de estudo (GEPGS) e das
atividades do ODEERE, possibilitando que ela tenha um contato maior com essas
tematicas, além da aproximagdo com outras pessoas que também discutem essas questdes,
possivelmente, reduzindo o sentimento de “solidao intelectual” que ela expressou em

alguns momentos da entrevista, nas palavras da professora:

O ODEERE de forma geral, ele sempre contribuiu muito para eu
trabalhar essas questdes. Porque no ODEERE nés temos a discussdo de
género, da cultura afro. T4 entendendo? Ele contribuiu muito, tem
contribuido muito para eu vencer essas dificuldades (PROFESSORA
SANTOS

Além disso, a aproximacdo da professora com o orientador desse trabalho, que €
um pesquisador das questdes de género e sexualidade, também & um ponto que contribui
para que a professora permaneca nessas discussdes. Desse modo, ainda falando sobre a
formacdo que participou no IAT e estendeu para os/as seus/suas alunos/as, Santos contou

sobre o desfecho desse processo formativo:

Chegou o dia de Marcos ir. Eu acho que Marcos passou um video... Nao
me lembro bem... Eu sei que ele foi e fez um trabalho muito bom com
eles e eu tinha dito para eles assim: “No final, vocés vao me dar um
relatério geral de todas as etapas, que é em cima desse relatério de vocés
que eu vou apresentar no final do curso”. Ai eles fizeram, depois eu levei
os resultados, apresentei e qual foi a minha conclusdo, como eles também
disseram na sala. Teve uma aluna que disse assim: “Professora, nos so
temos dois grupos que nds ouvimos — isso é tao forte para mim que eu
nao esqueco — nOs s6 temos dois grupos que nos ouvimos, a familia
que diz que é errado e a igreja que diz que é errado. A escola
professora, a escola ndo faz a discussdo. A escola ndo faz a discussao
sobre a cultura afro, a escola ndo faz a discussdo sobre a diversidade
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sexual, a escola ndo faz a discussdo sobre o indio. A gente s6 vé o que
a televisdo mostra e a voz da nossa familia e da igreja e nossa familia
diz que é errado e a igreja diz que € errado. Entdo professora, como é
que a senhora quer que a gente modifique o nosso olhar?” Ela me deu
um tapa na cara com isso, foi um tapa daqueles, eu fiquei olhando para
ela e para a sala assim e gente, como nés professores negligenciamos, né?
(PROFESSORA SANTOS).

A partir dessa narrativa considero importante colocar no cerne da discussdo uma
questdo que ainda me incomoda ao pensar na forma em que as diferencas séo
empreendidas na comunidade escolar: quem deseja que as discussdes sobre as diferencas
adentrem o espaco escolar?

A minha primeira impresséo, logo quando iniciei 0s meus estudos sobre essas
questBes, foi que ninguém deseja que se fale sobre essas questdes, dada a forca dos
discursos contrarios. Apds fazer uma releitura desse olhar, a minha segunda impressao foi
que as pessoas “diferentes” desejam que essas tematicas sejam discutidas como uma forma
de reduzir as agressdes que sofrem no decorrer de sua trajetoria, mas tdo somente elas.
Atualmente, no entanto, vejo outras possibilidades de respostas para essa questao, que com
0 tempo podem ser novamente relidas e modificadas. Parece-me que ha, em muitas
instituicbes escolares, a receptividade de grande parcela do corpo discente em se falar
sobre a diferenca, no entanto a presenca forte das instituicdes religiosas e familiares
aprisionam as praticas pedagogicas de muitos/as professores/as temendo as retaliacdes
possiveis. Isso também foi percebido por Cabral (2016) ao refletir sobre um componente
curricular que discute essas questdes na educacdo basica, vendo que “as/os alunas/os
desejam os didlogos sobre a sexualidade e como elas e eles provocam e parecem pedir a
discussdo e o debate” (CABRAL, 2016, p. 136). Essa situacdo também é percebida pela

professora Santos, ao narrar um episodio vivenciado na escola:

No entanto, o terceiro do matutino que eu ndo trabalho, me pediram para
eu fazer uma discussdo da lei 10.639. Ai eu passei um documentario
sobre identidade afro e depois eu abri para a gente socializar. Eu percebi
uma certa resisténcia dos meninos, mas eles aceitaram numa boa. Mas 0
que me chamou a atencdo foi a professora de Educagao Fisica me disse:
Santos, eu quero passar o filme amistad, vocé tem? Eu falei: Tenho e ela
disse: Por que eu quero sua ajuda para fazer a discussao. Ai pronto, ela
passou o filme e eu estava la embaixo [...] quando eu entrei um deles
disse: “professora que filme ¢ esse?”. Nisso a colega que estava com eles
estava com os olhos cheios de lagrimas e disse: “Santos, todo mundo
devia assistir esse filme”. Eu ndo falei nada, so fiz olhar e um aluno disse:
“Professora quer dizer que nossos antepassados passaram por iss0? E nds,
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como ¢ que a gente tem feito?” [...] Tanto é, que depois do filme eu ainda
ndo consegui fazer a discussdo com eles por uma coisa ou outra, quando
foi essa semana eles me chamaram e falaram: “Professora, nds queremos
que a senhora venha fazer a discussdo do filme. N6s queremos discutir
com a senhora”. Eles pedem a discussdo (PROFESSORA SANTOS).

Apesar desse desejo de muitos/as discentes de que as discussdes sobre as diferengas
ocorram, ha um sentimento de pénico moral que rodeia essas questfes nos ambientes
escolares. Segundo Miskolci, o panico moral é o sentimento de ameaga compartilhado por
uma significativa parcela da sociedade. Dessa forma, eles/as tém medo de que mudancas
sociais ocorram e gerem a instabilidade da sociedade “ordenada” que idealizam como

antecessora ao periodo de mudanga.

[...] Para além da retérica do renascimento dos valores morais do passado,
0 que se constata é a tendéncia contemporanea a pensar a sociedade como
se estivesse sob ameaca constante. Vivemos em uma sociedade de risco,
ou seja, marcada pela percep¢do de que a modernidade aumenta a
exposicdo da coletividade a perigos. A gestdo ou controle dos riscos
torna-se o objetivo Ultimo da coletividade e leva a criacdo de novas
formas de controle social. Disso resulta a percep¢do hegemdnica de que a
causa de certos problemas sociais estaria nos esforgos insuficientes para

controlar os “desviantes” ¢ que a melhor solugdo estaria em ampliar esses
esforcos (MISKOLCI, 2007, p. 113).

Assim, as praticas educacionais sdo reguladas, sdo observadas de perto, sao
atravessadas pelas religides e familias, que se aproximam de outra caracteristica do panico
moral, como nos diz Miskolci (2007, p. 114): “O panico moral fica plenamente
caracterizado quando a preocupacdo aumenta em desproporcdo ao perigo real e gera
reacdes coletivas também desproporcionais”. Ou seja, uma das caracteristicas do panico
moral ¢ o movimento exagerado e alarmista, diante das situagdes. Por exemplo, nos
Gltimos anos eu tenho ouvido muito mais instancias religiosas abordando género, sobre o
nome de “ideologia de género” do que, de fato, essas temdticas sendo abordadas na escola.
Apesar de controverso, as discussdes sobre género se popularizaram na contemporaneidade
pelas vozes das pessoas que desejam aniquila-las.

Por exemplo, quando eu estava na finalizacdo do texto dessa dissertacdo, final de
outubro de 2017, foi comemorado no dia 30 de outubro de 2017, sob a forma de feriado
municipal, seguindo o movimento de outras cidades, o primeiro dia do evangélico em
Jequié-BA. O dia foi marcado por comemoracdes € a noite teria um show com um cantor
gospel conhecido no ambito nacional. Por gostar do trabalho desse cantor e tambem

movido pelo desejo de ver como estava acontecendo esse movimento, eu decidi participar.
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O local de realizacdo do evento estava lotado de pessoas que transitavam para varios
espacos, enquanto no palco cinco pastores fizeram, um a um, pregacdes que tinham como
foco a historia do protestantismo. O que me chamou mais a atencédo foi o Ultimo pastor a
discursar, que, apds a sua explanacdo disse que ndo poderia deixar de citar uma questéo,
dizendo que todos/as os/as protestantes deveriam protestar contra a perniciosa “ideologia
de género” ¢ foi apresentando todos aqueles argumentos que sdo comumente utilizados
como forma de depreciar qualquer coisa que envolva género, como: “querem destruir
nossas familias”, “querem nos dizer com quem devemos nos relacionar”, “querem dizer
que homem ndo é homem e mulher ndo é mulher”, “querem ensinar essas “idiotices” para
os nossos filhos” etc... Ele inclusive utilizou argumentos biolégicos para legitimar a sua
abordagem. Por fim, ele disse: “Nos temos que declarar guerra contra a ideologia de
género e contra esses propagadores, a nossa ideologia é a ideologia de Génesis. Se eles
estdo querendo guerra, guerra eles terdo!”. Nisso, as pessoas, como soldados/as prontos/as
para guerrear, aplaudiam entusiasmadamente, gritavam e falavam frases de acep¢éo ao que
0 pastor havia dito. Por fim, incomodado com essa situacao, fui para casa antes mesmo do
inicio do show.

Percebo, portanto, que a relacdo de confronto e influéncia dessas instancias na

educacdo é cada vez mais forte, como nos diz Junqueira:

[...] N&o por acaso, o0 mundo da escola tem recebido grande atencdo dos
integrantes dos movimentos antigénero. Ali, a defesa da primazia da
familia na educacdo moral dos filhos se faz acompanhar de ataques aos
curriculos e a liberdade docente, em nome do “direito a uma escola nao-
ideolégica” ou a uma “escola sem género”. Propostas educacionais
inclusivas, antidiscriminatorias, voltadas a valorizar a laicidade, o
pluralismo, a promover o reconhecimento da diferenca e garantir o
caréater publico e cidaddo da formacao escolar, tendem a ser percebidas e
denunciadas por esses movimentos como uma “ameaca & liberdade de
expressao, crenca e consciéncia” daquelas familias cujos valores morais e
religiosos (de ordem estritamente privada) sdo, segundo eles mesmaos,
inconcilidveis com as normativas sobre direitos humanos produzidas por
instituigdes, como a ONU, “colonizadas pela agenda do gender™[...]
(JUNQUEIRA, 2017, p. 44).

Assim, retornando para a questdo me mobilizou nessas reflexdes, o problema nao é
que os alunos/as ndo desejam discutir sobre a diversidade sexual e de género, ou que 0s
processos formativos ndo consigam dar conta de formar minimamente os/as docentes para
lidar com essas tematicas, mas trata-se, na maioria das vezes, das interpelacdes,

aprisionamentos e sentimento de medo dos avancos das instancias conservadoras que
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atravessam, vigiam e definem qual o curriculo que pode ser ensinado. O aluno

entrevistado, Bruno, também desejava que essas tematicas fossem discutidas:

Eu acho que Santos traz muito o que a escola precisa, ndo era nem tanto
que ela trazia aquilo por causa da religido dela ou por causa do trabalho
dela sobre sexualidade. Ela trazia isso porque ela via a necessidade que
outros professores podiam trabalhar e ndo trabalhavam e ela via a
caréncia que a escola tinha, por que ela podia muito bem trazer sobre a
histdria que estava la no livro, mandar a gente ler e fazer um resumo e
pronto... O dinheiro dela ela estava ganhando, mas ndo ela se importava
em trazer outras coisas a mais, ela trazia a sexualidade, ela trazia oficina.
Ela fazia com que a gente fosse atras, ela aticava a gente e a escola
também (ALUNO BRUNO).

Além de perceber essas discussdes como necessérias & escola, Bruno produz um
lugar para essa professora: aquele destinado a quem esté atento/a ao que a escola necessita.
Possivelmente, ao fazer essa relagdo que a pratica pedagdgica da professora estava para
além do salario e que ela podia fazer o minimo, que € mandar os alunos lerem o texto e
fazer o resumo, ele a aproximou do perfil discutido de profissional docente que a
professora Santos reivindica. Se por um lado € ultrajante ser marcada como a professora
que discute essas questdes, por outro lado, estar nesse lugar “transgressor” pode ser
considerado como um lugar de destaque, como ja dito, nas palavras de Foucault (1988) o
lugar do “beneficio do locutor” e isso ocorreu com a professora Santos, como é possivel

perceber na fala do porteiro Pedro:

Eu trabalho na portaria e no setor de limpeza. O trabalho que ela realiza é
um trabalho, ao meu ver, é um trabalho excelente. Ela procura deixar a
comunidade mais préxima da escola, sabe? E sinceramente eu acho muito
interessante o trabalho dela juntamente com a direcdo (PORTEIRO
PEDRO).

A professora Santos disse perceber o respeito que a comunidade escolar tem por
ela, dizendo: “Eu sei... Olha, eu sei que meus colegas me respeitam muito. Todos eles me
respeitam”. Assim, ao ser questionada sobre por qual motivo ela acreditava ter essa

notoriedade e respeito da comunidade escolar, ela disse que:

Ai eu to chegando a conclusdo que é por isso, pelas nossas acoes,
pelas nossas convivéncias, pelas nossas brigas, pelas nossas lutas.
Mas, embasado em algo que a gente acredita e eu acho que 0s nossos
exemplos talvez, muitas das vezes, eles dizem muito mais do que
determinados embates em determinados momentos (PROFESSORA
SANTOS).
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Sim, as nossas lutas sdo importantes e elas produzem efeitos e impactos, muitas
vezes precisamos recuar, redirecionar a nossa prética, reavaliando 0S nossos
enfrentamentos e modificando as nossas formas de agir para que as resisténcias sejam mais
efetivas, como também ocorreu com Santos, no decorrer do seu caminhar nessas

discussbes. Ela modificou as suas estratégias, como fica marcado nesse excerto:

Porque eu hoje ndo estou discutindo sexualidade diretamente com o
projeto como eu fazia. Hoje eu falo sobre sexualidade, diversidade sexual
de forma normal, mesmo muitos alunos, no momento que eu coloco,
colocando o ponto de vista deles que é errado. Mas a medida que eles vado
colocando, a gente vai falando. Porque eu acho que ndo é necessario, hoje
eu penso assim, ndo € necessario vocé fazer um projeto ou ter uma
disciplina para discutir a sexualidade sexual se vocé tem a diversidade
dentro da sala. Como €é que vocé vai trabalhar o preconceito se vocé vai
fazer um projeto para trabalhar o preconceito? Vocé trabalha, vamos
dizer, o projeto é para trés meses, um ano e depois que passa um ano
como é que fica? Esqueceu tudo? O problema vai continuar la... Mas
como 0 seu projeto para discutir a sexualidade é dentro do prazo de um
ano, vocé discute durante um ano e depois acabou, vocé ndo discute mais.
Entdo hoje eu ndo estou usando mais 0 meu projeto assim, como
determinante, com prazo determinado. Hoje eu discuto sexualidade de
forma normal. Té dando aula e ouco “E viadinho”. Terminou eu falo
assim “como é?” E vamos entrar na discussdo, porque esta ali e eles
estdo ali, elas estdo ali. Eu ndo posso fazer de conta que eu nao to
vendo que eu hao estou enxergando (PROFESSORA SANTOS).

A professora Santos questiona a necessidade de projetos pontuais ou/e disciplinas
especificas para discutir essas questdes. Uma marca importante da cidade de Jequié-BA ¢é a
presenca de um componente curricular obrigatério chamado Educacdo para a
sexualiadade ofertado ao 8° e 9° ano da rede municipal de educacgdo. Essa disciplina ja foi
espaco de pesquisa de algumas pesquisadoras do GEPGS, percebendo que a presenca do
componente ndo é suficiente para que haja efetivamente discussées sobre corpo, género e
sexualidade em uma abordagem que escape dos essencialismos bioldgicos, sendo esses
espacos muitas vezes loci de reproducbes dos discursos hegemdnicos de moralidades e
normatizacdes (SOUZA, 2017; CABRAL, 2016; AZEVEDO, 2013). Como nos diz Cabral
(2016):

Sobre essa questdo podemos refletir acerca do que poderia significar criar
uma “caixinha” na escola para colocar a sexualidade e sua discussdo.
Imagino que poder-se-ia abrir a caixa, deixa-la visivel, manipulavel, fazé-
la falar e deixar que se fale dela. De outro modo, pode-se também fechar
a caixa, cerca-la de segredos, mistifica-la, conceder suas chaves somente



[..]
|

aquelas e aqueles que possuirem a autorizagdo para abri-la, cerca-la de
cuidados e pudores [...] (CABRAL, 2016, p. 50).

Dessa forma, a presenca de um componente curricular especifico ou abordagens
pontuais por intermédios de projetos sobre corpo, género e sexualidade deve ser observada
atentamente, pois ao invés de possibilitar maiores espacos para essas discussdes essas
abordagens podem funcionar como amarras e técnicas de regulacdo discursiva, gerando
mais tabus e normatizacGes do que liberdade de expressao.

Assim, apesar de ainda possuir um projeto na escola que discute cultura afro-
brasileira que leva anualmente os alunos egressos do 3° ano do ensino médio para a cidade
de Salvador, para que la& tenham contato com museus e lugares historicos que carregam
marcas da cultura indigena, africana e afro-brasileira, a professora diz da necessidade de
perceber a diversidade de género e sexual como presenca constante na sala de aula e
intervir nas situacdes em que manifestacdes preconceituosas séo explicitadas.

Longe de querer prescrever qualquer coisa ou dar garantias de tranquilidade, penso
que talvez essa seja uma forma interessante de se trabalhar com a sexualidade e género
sem ser tdo visado/a e estigmatizado/a pelas forcas conservadoras. Pois, quando o centro se

torna demasiado indspito, trabalhar pelas margens ¢ uma forma de resistir.
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NOTAS SOBRE RETICENCIAS E PALAVRAS...

A palavra reticéncias provém etimologicamente do latim reticere, que significa
calar alguma coisa ou alguma pessoa. Os sinais gréaficos representados pelos trés pontos
(...) possui a funcdo de exprimir que algo ficou por ser dito, que por algum motivo,
geralmente emocional, o pensamento foi interrompido. Dizem também que a frase, texto
ou livro ndo estdo completos. Além disso, elas também possibilitam que o/a leitor/a
interprete, reflita e possa sugerir possiveis epilogos. Assim, as reticéncias muito mais do
que apenas finalizar e silenciar, movimentam, ironizam, insinuam e geram reflexdes. Desse
modo, partido dessas potencialidades das reticéncias desejo pensar nesse momento do texto
sobre o calar, de maneira mais especifica sobre 0 movimento de silenciar uma dissertacgéo,
de finaliza-la, questionando: é possivel ou necessario encerrar esse [ou qualquer outro]
texto?

Para tanto, quero utilizar de palavras. Sim, algumas palavras. Nessa se¢do do texto
em que comumente sdo trazidas as conclusdes em um movimento de exposicdo das
“receitas prescritas” que foram inferidas apds a pesquisa, eu me proponho a fazer o que fiz
no decorrer de todo esse trabalho: mexer com as palavras, entendendo a dificuldade
envolvida nesse processo. Pois, mexer com as palavras ndo é facil, elas escapam e ndo
aprisionam o sentido. A linguagem ndo da conta de empreender todas as vivéncias
experienciadas. E como fazer uma tecedura de retalhos com cores e formas que podem néo
combinar, mais que isso, que podem confundir, deslumbrar e transcorrer em outros
sentidos, formando tantas outras coisas para além daquelas que desejavamos exprimir.
Como diz Jorge Larrosa (2014, p. 43): “[...] as palavras dizem o que dizem e, além disso,
mais outra coisa”. A principio isso causa temor e inseguranca, hoje, no entanto, encaro esse
carater cambiante das palavras como uma forma libertadora de escrever e existir,
percebendo que esse é um processo sempre reciproco, em que a0 mesmo tempo em que
mexo com as palavras, elas mexem comigo. Assim, antecipo que néo trarei conclusdes, na
verdade, ndo me sinto confortavel em pensar que essa pesquisa possa, de fato, concluir
algo, no sentido de encerrar ou de fechar o trabalho. Se tivesse que concluir alguma coisa
neste momento, a Unica que me sinto capaz de afirmar € a de que fui [re]Jmexido nesse
trajeto.

Outra questdo que julgo importante considerar € que essa dissertacdo ndo esta

pronta. 1sso mesmo, o texto final ndo é um texto completo e ndo considero isso um
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demérito. Na verdade, ndo acredito que em algum momento esse trabalho antigiu a
completude, pois as possibilidades de reflexdes séo inesgotaveis. Finalizo o texto por falta
de tempo, por necessidade de cumprir 0s prazos, mais que isso, para singrar Nnovos
caminhos com a bagagem construida nesses trajetos ja percorridos. Talvez esse seja um
processo de desprender-me. Assim, considero essa se¢dao do texto como uma cortina que se
fecha abruptamente enquanto o espetaculo continua a acontecer, como uma forma de
obrigar os espectadores a se levantarem levando consigo o desejo de permanecer. Ainda
havia muito a ser vivido, dito e escrito. Dessa forma, ao invés de pensar em concluir eu
prefiro me deter em apenas uma questao: o que ficou de todo esse processo?

Trago esse questionamento de maneira bastante particular, pois acredito que cada
pessoa que participou ou leu [d]esse trabalho poderia respondé-lo de maneira diferente. O
que fica é sempre uma propriedade do sujeito estabelecida no &mbito de sua subjetividade.
Assim, antes de compartilnar os meus pensamentos, quero convidar vocé, leitor ou/e
leitora, a refletir sobre o que ficou para vocé nessa leitura. Como nos diz Larrosa (2011),
quando eu leio qualquer texto o importante ndo é a forma em que o/a autor/a pensa, ou 0
que eu posso pensar sobre aquilo que o/a autor/a escreveu, “[...] o importante, desde o
ponto de vista da experiéncia, é que a leitura [...] pode ajudar-me a formar ou transformar
meu proprio pensamento, a pensar por mim mesmo, em primeira pessoa, com minhas
proprias ideias” (LARROSA, 2011, p. 11). Assim, acho que mais importante do que
fornecer respostas prontas ou conclusées bem elaboradas é suscitar reflexdes.

Na tentativa de ensaiar mais algumas reflexdes, recupero a questdo que direcionou
essa pesquisa: quais os discursos sobre etnicidade, género e sexualidade que emergem do
trabalho desenvolvido por uma professora com as questdes das diferengas em uma escola
periférica? E bastante tentador responder essa questio de maneira consonante com as
tantas teses e dissertagdes que demonstram que os/as professores/as ndo discutem essas
questdes e quando o fazem reiteram preconceitos, normatizacées e olhares discriminatorios
para as diferencas. Apesar de compreender que essas reflexdes dizem de uma realidade
corriqueira nos espacos educativos e que também foi apresentada nessa pesquisa, tenho
especial interesse em emergir as resisténcias que estiveram presentes nessa pesquisa, pois
esse € o foco dela. Falar sobre uma professora que trabalha essas questdes em sua préatica
pedagdgica cotidiana é trazer a resisténcia para o cerne da pesquisa, fazendo desse aspecto
uma forma de direcionar o pensamento, como uma bussola invertida que aponta outras

direcdes para além do norte.
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Dessa forma, pensar nas discussoes de etnicidade, sexualidade e género nas
instituicGes escolares é se debrucar sobre um campo complexo em que estdo em jogo
muitas categorias de reflexdo como docéncia, lugar de fala, objetivacdo, identidades,
diferencas, significacdo, subjetividades, absolutizacdo e tantas outras que atravessam as
vivéncias educacionais, em uma dialética sem sintese ou verdades absolutas, possibilitando
um olhar meticuloso para as vivéncias, sujeitos/as e relagcbes que se estabelecem nesse
espaco de aprendizagens variadas que escapam (e muito) dos curriculos formais.

Assim, refletir sobre os discursos que envolvem as diferencas é trazer a tona um
contexto que pode ser mais ou menos problematico, em que estdo envolvidas as relagdes
de poder, posicdes de sujeito/a e interpelagdes discursivas que permeiam a forma em que
essas discussoes sdo levadas para a escola em uma constante relagéo entre saber, conhecer
e poder. Pois, somos todos/as interpelados/as discursivamente a tomar posicionamentos, a
nos expor e a nos determinar. Estamos, todo o tempo, sendo conclamados [ou
conclamando outros e/ou a nds mesmos] a dizer para as outras pessoas quem Somos.

NOs somos chamados a assumir uma identidade, apesar dessas mesmas pessoas,
muitas vezes, ja terem nos colocado em determinados lugares. Elas nos definem antes
mesmo do nosso “consentimento”. Quando essa identificacdo destoa do que é socialmente
considerado como “correto”, uma série de artificios socioculturais sdo usados na tentativa
de nos fazer retornar para a “naturalidade”. Foram essas questdes que atravessaram as
vivéncias pedagogicas da professora Santos, uma mulher que carrega nas suas historias a
marca de muitas vezes ocupar o [ndo-]lugar da diferenca e talvez por isso, levar com tanta
paixdo para a sua vivéncia enquanto professora essas tematicas. Falo em paixdo por ter me
encontrado com uma professora apaixonada, que apesar de algumas vezes reproduzir
posicionamentos normativos, trabalha com paix&o e esperanca.

Ao trazer elementos da sua vivéncia religiosa “dissidente” para a educag¢do, como
vestir-se com roupas consideradas caracteristicas dos espacos religiosos ou falar sobre a
cultura afro-brasileira, a forca social do discurso religioso se levantou contra a professora,
fazendo da escola uma arena de disputa discursiva, significacdes e sentidos. Essa situacédo
também foi presenciada no que envolvia as discussdes sobre diversidade de género e
sexual. Isso coloca as religibes judaico-cristds, principalmente, as protestantes como
entraves, na maioria das vezes, para que as discussdes sobre a diferenca sejam realizadas

efetivamente na educacdo basica.
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Dessa forma, talvez seja interessante nos questionar: por que essas religides
possuem tanta autoridade no ambiente educativo? Quais as contribuicdes e perdas que sao
geradas por esse adentrar religioso no campo educacional? Algumas vezes tenho a
impressdo que a educacdo é o espaco em que todos/as se sentem com autoridade para
opinar, mais que isso, para determinar como ela deve direcionar suas préaticas e isso tem
feito da escola, muitas vezes, um espago potencializador dos estigmas sociais. Nao quero
defender aqui uma educacdo totalitarista, mas penso que a educacdo deve ter uma
“substiancia”, uma direcdo pautada no direito a diferenca, assim, defendo um
posicionamento que direcione uma préatica educativa ndo discriminatdria acolhedora da
diversidade étnica, racial, de género e sexual.

Em tempos de disputas, muitas vezes marcados por retrocessos e conservadorismos,
como o0 que temos vivido nos ultimos anos, talvez pareca utdpico pensar nessa educacao
idealizada. Mas penso que € necessario resistirmos, como a professora Santos que
modificou a rota, que alterou a forma de realizar o trabalho, mas ndo abriu méo de lutar
pelo que acredita e de perceber a escola como espago importante para as discussdes sobre
etnia, género e sexualidade. Assim, € preciso reconhecer que recuar e dar alguns passos
para tras nem sempre é sinal de desisténcia ou fraqueza, mas pode ser também uma forma
astuta de enfrentar, de existir e resistir. E também importante perceber que por mais que as
forcas concorrentes falem alto, gritem e se posicionem veemente, possibilitando que o
sentimento de solidao insista em se fazer presente, € necessario reconhecer que o0 apoio
também existe, ha pessoas que concordam com as nossas lutas, com as nossas discussoes e
que, de alguma forma, estdo conosco, mesmo que elas ndo expressem da forma que
desejamos, mesmo que 0 apoio ndo seja demonstrado por palavras, mas por olhares,
sorrisos e até silenciamentos.

Ainda assim, se faz necessario que mais professores/as se juntem na manutencao
dessas discussdes nas escolas, que outras vozes de apoio ecoem, formando uma rede de
profissionais comprometidos/as e implicados/as com essas tematicas, a fim de tornar essas
questdes mais cotidianas, diminuindo, desse modo, o carater de eventualidade que perpassa
esses contetidos. Talvez os discursos conservadoristas avancaram tdo fortemente sobre a
pratica pedagogica da professora Santos por ela ndo ter o apoio que necessitava para
romper com o estigma gerado por falar do que mais ninguém abordava na instituicéo.

Enguanto muitos/as docentes insistem em escamotear as discussfes sobre 0s

marcadores sociais da diferenca das suas praticas pedagdgica, destaca-se a coragem da
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professora Santos em assumir essas questdes e os aspectos que a mobilizam em discutir
género e sexualidade em suas aulas, dos quais dois sobressaltam: o contato dela com as
pessoas LGBTTI que a sensibiliza a ponto de ela buscar, por intermédio da sua pratica
pedagogica, formas de diminuir as estigmatizagdes que esse grupo sofre; Os processos
formativos que ela participou no decorrer de sua trajetéria, bem como, a sua inser¢do em
um grupo de pesquisa que dialoga sobre essas questdes, possibilitando que ela tenha um
contato maior com essas tematicas, além da aproximagdo com outras pessoas que também
discutem essas questdes.

Por fim, retorno a questdo com a qual iniciei esses pensamentos: o que ficou?
Como ja sinalizei, eu ndo poderia responder essa pergunta por qualquer pessoa que nao
fosse eu mesmo, ndo ha como dizer o que ficou para a professora Santos, ou para seus
alunos, colegas de trabalhos, ou para as outras pessoas que eu entrevistei. O que fica diz
sempre de um processo individual. Talvez soe pretensioso realizar essa pergunta ao
finalizar um trabalho, mas baseado no campo tedrico em que me apoio as nossas
experiéncias também transcorrem por nossos ditos, escritos e lidos. Como nos lembra

Foucault ao falar sobre a sua experiéncia de escrever livros:

[...] los libros que escribo representan para mi uma experiéncia que deseo
que se alo mas rica posible. Al atravesar uma experiencia, se produce um
cambio. Si tuviera que escribir um libro para comunicar lo que ya sé,
nunca tendria el valor de comenzarlo. Escribo precisamente porgue no sé
todavia qué pensar sobre um tema que atrae mi atencion. Al plantearlo
asi, el libro me transforma, cambia mis puntos de vista. Como
consecuencia, cada nuevo libro altera profundamente los términos de los
conceptos alcanzados em los trabajos anteriores (FOUCAULT, 2009, p.
9).

Assim, o que posso dizer é que para mim fica a esperanca e o sentimento de que por
mais fortes que sejam as normatizacdes e forcas sociais que nos empurram para lugares
subjacentes, ha pessoas que se mobilizam e buscam, mesmo com todas as limitacdes, fazer
da educacdo um espaco de acolhida e respeito as diferencas. Somo-me enguanto
pesquisador e, principalmente, como professor a esses profissionais que movimentam essas
questdes nos espacos escolares, que assumem as discussdes da diferenca por acreditarem
que a transformacdo ocorre também pelo conhecimento construido nesses espacos. Assim,

me sinto encorajado a assumir as palavras de Paulo Freire:
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“[...] Na verdade, ndo estou no mundo para simplesmente a ele me
adaptar, mas para transforma-lo; se ndo é possivel muda-lo sem um certo
sonho ou projeto de mundo, devo usar toda possibilidade que tenho para
ndo apenas falar de minha utopia, mas participar de préaticas com ela
coerentes” (FREIRE, 2000, p. 32-33).

Em UGltimas palavras, fica também o meu devenir, em que me percebo de uma
forma que ndo via antes. Muito mais do que escrever uma dissertacdo, ou realizar um
mestrado, eu fui modificado no trajeto, em muitos aspectos. Dessa forma, esse texto foi
escrito por um sujeito em construcdo, em constantes modificacGes e que bebeu nas fontes
epistemoldgicas de muitas pessoas da academia e de outras tantas que nunca escreveram
sequer uma linha considerada cientifica, mas que talharam em mim conhecimentos que
linguagem nenhuma é capaz de capturar e transcrever. Assim, longe de colocar um ponto

final, quero fazer da incompletude meu verbo, vou apenas RETICENCIAR...



[.]

[

REFERENCIAS

ALVES, A. N. R; GOMES, N. L. Contribui¢des da lei 10.639/03 no autorreconhecimento
quilombola: estudo de caso na comunidade de Barro Preto (MG). In: OLIVEIRA, J. M. de
(org). Interfaces das africanidades em educagdo nas Minas Gerais. Juiz de Fora:
Editora UFJF, 2013, p. 121-138.

ALVES-MAZZOTTI, A. J. Usos e abusos dos estudos de caso. Caderno de
Pesquisa. [online]. 2006, vol.36, n.129, p. 637-651.

ANDRADE, S. dos S. Juventudes e processos de escolarizagdo: uma abordagem
cultural. 258 f. Tese (Doutorado em Educacéo) — Universidade Federal do Rio Grande do
Sul, Porto Alegre, 2008.

ARAUJO, M. T. F. R. de. Marcadores cruzados: etnicidade, homossexualidade e religizo.
Cadernos Pagu. 2016.

ASSUNCAO, M. M. S. de. Magistério primario e cotidiano escolar. Campinas: Editora
Autores Associados, 1996.

AZEVEDO, S. M. M. M. Estudo Investigativo da disciplina Educacéo para a
Sexualidade em escolas da rede municipal de Jequié-BA. 144f. Dissertacdo de mestrado
— Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB), Jequié- BA, 2013.

BAUMAN, Z. Identidade. Traducédo de Carlos Alberto Medeiros. Rio de Janeiro: Jorge
Zahar Editor, 2005.

BEAUVOIR. S. O segundo sexo: fatos e mitos. 42 Ed. Sao Paulo: Difusdo Europeia do
Livro, 1970.

BERNARDI, M. A Deseducacéao sexual. (traducdo de Antonio Negrini). Novas buscas em
educacdo; v.21. Sao Paulo: Summus, 1985.

BONDIA, J. L. Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia. In: Revista Brasileira
de Educacdo, Campinas, n.19, p.20-28, 2002.

BORGES, A. R. S. Educacao continuada e o ensino de Historia e cultura afro-
brasileira e africana: um estudo sobre o programa “Sao Paulo: Educando pela diferenca
para a igualdade”. 203 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao: Historia, Politica e
Sociedade) — Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo, Sdo Paulo, 2007.

BORGES, Z, N; MEYER, D. E. Limites e possibilidades de uma acdo educativa na
reducéo da vulnerabilidade a violéncia e a homofobia. Ensaio: aval. pol. puabl. Educ.,
Rio de Janeiro, v. 16, n. 58, p. 59-76, jan./mar. 2008.

BRANDAO, C. R. Identidade e Etnia. Editora Brasiliense, 1986.



[.]

[

BRASIL. Ministério da Educacao. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo
das Relagdes Etico-Raciais e para o Ensino de Historia e cultura Afro-brasileira.
Brasilia: MEC, 2003.

BRITZMAN, D. P. O que é essa coisa chamada amor: identidade homossexual, educagéo e
curriculo. Educacédo e Realidade. Porto Alegre, v. 21, p. 71-96, jan./jun. 1996.

BUTLER, J. Corpos que pesam: sobre os limites discursivos do sexo; In: LOURO, G. L.
(org.). O corpo educado: pedagogias da sexualidade. 2 ed. Belo Horizonte: Auténtica,
2007, p. 151-165.

BUTLER, J. Criticamente subversiva. In: IMENEZ, Rafael M. Mérida. Sexualidades
transgresoras. Una antologia de estudios queer. Barcelona: Icéaria editorial, 2002.

CABRAL. S. N. Quando a sexualidade invade a escola: um estudo sobre 0s movimentos
da disciplina educagéo para a sexualidade. 145f. Dissertacdo de mestrado. Universidade
Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB), Jequié-BA, 2016.

CONNELL, R. W.; MESSERSCHMIDT, J. W. Masculinidade hegemdnica: repensando o
conceito. Estudos Feministas, Florianopolis, v. 21, n. 1, p. 241-282, maio 2013. ISSN
1806-9584. Disponivel em: <https://periodicos.ufsc.br/index.php/ref/article/view/S0104-
026X2013000100014/24650>. Acesso em: 26 nov. 2017.

CASTRO, R. P. de; MATTQOS, Z. S. Diversidade de género e sexualidade: argumentos
para conversas nas escolas. In: RODRIGUES, C. H; GONCALVES, R. M. (org.).
Educacéao e diversidade: questdes e dialogos. Juiz de Fora: Editora UFJF, 2013, p. 156.

CESAR, A; LIMA, N. Diversidade Etnico-racial e cultura negra na escola.
Cefiel/IEL/Unicamp, 2005.

CHICANGANA-BAYONA, Y. A; SAWCZUK, S. I. G. Bruxas e indias filhas de Saturno:
arte, bruxaria e canibalismo. Estudos Feministas, Florianopolis, v. 17, n. 2, p. 507, jan.
2009.

COSTA, A. P; MARCAL, P. R. Sexualidade e relacdes de género: a formacdo docente
em questdo In: Fazendo Género 8 - Corpo, Violéncia e Poder, 2008, Floriandpolis.

CUNHA, M. M. C. da. “Etnicidade, da cultura residual, mas irredutivel”, Revista de
Cultura e Politica, n° 1, 1979, Séo Paulo.

DAMATTA, R. Vocé tem cultura? Exploracgdes: Ensaios de Sociologia Interpretativa, Rio
de Janeiro: Rocco, 1986, p. 121-128.

DIAS, A. F. Representacdes Sociais de género no trabalho docente: sentidos e
significados atribuidos ao trabalho e a qualificacdo — Vitdria da Conquista: Edicdes UESB,
2014.

DUQUE, T. Religiosidades e Educacgo Publica. In: MISKOLCI, R. JUNIOR, J. L. (org.)
Diferencas na Educacéo: outros aprendizados. Sao Carlos: EQUFSCar, 2014, 253 p.



[..]

[

FACCO, L. As “Diferengas” na Literatura Infantil e Juvenil nas Escolas: para entendé-las e
aceitd-las. In: JUNQUEIRA, R. D. Diversidade Sexual na Educacdo: problematizacGes
sobre a homofobia nas escolas. Brasilia : Ministério da Educacdo, Secretaria de Educacao
Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade, UNESCO, 2009, p. 325-340.

FERRARI, A. MARQUES, L. P. Siléncios e Educacdo. In: FERRARI, A; MARQUES, L.
P. (org.). Siléncios e Educac&o. Juiz de Fora: Editora UFJF, 2011, p. 148.

FERRARI, A. O conceito de experiéncia e sua potencialidade para a educagéo.
In:FERRARI, A. (org.) A potencialidade do conceito de experiéncia para a educagéo.
Juiz de Fora: Ed. UFRJF, 2013, p. 15-20.

FERRARI, A. Siléncio e silenciamento: em torno das homossexualidades masculinas. In:
FERRARI, A; MARQUES, L. P. (org.). Siléncios e Educacao. Juiz de Fora: Editora
UFJF, 2011.

FERRARI, A. Voc¢ ja deve saber sobre minha “orientacao sexual” (se ndo sabia, ficou
sabendo agora, hehe!) — subjetividades e sujeitos e negociacdo. In: FERRARI, A. Sujeitos,
subjetividades e educacao. Juiz de Fora: eitora UFJF, 2010. p. 253 — 270.

FERRARI, A; CASTRO, R. P. “Quem esta preparado pra isso?”... Reflexdes sobre a
formacé&o docente para as homossexualidades. Praxis Educativa, Ponta Grossa: PR; v. 8;
n. 1; p. 295-317, jan./jun. 2013.

FIGUEIREDO, R. S. sexualidade e género: uma experiéncia na formacao docente no
programa institucional de bolsa de inicia¢do a docéncia (pibid). 2015 71f. Monografia
(graduacao em Ciéncias Bioldgicas) — Universidade Estadual do sudoeste da Bahia, Jequig,
2015.

FISCHER, R. M. B. Foucault e a analise de discurso em educacdo. Cadernos de Pesquisa,
n. 114, novembro, 2001, p. 1997 — 223

FLICK, U. Desenho na pesquisa qualitativa. Porto Alegre: Bookman/Artmed, 20009.
FOUCAULT, M. A Arqueologia do saber. Rio de Janeiro: Forense, 1986.

FOUCAULT, M. El yo minimalista y otras conversaciones. Buenos Aires: La Marca
Editora, 2009.

FOUCAULT, M. Historia da Sexualidade: A vontade de saber. 11a Ed. Rio de Janeiro:
Graal, 1988.

FOUCAULT, M. Vigiar e punir. 72 ed. Petropolis: Vozes, 1987.

FOUCAULT, M. Microfisica do poder. Traducdo de Roberto Machado. 82 ed. Rio de
Janeiro: Graal, 1989, pp. 179/191.



[..]

1 175 I
FREIRE, P. Pedagogia da Indignacao: cartas pedagdgicas e outros escritos. Sdo Paulo:
Unesp. 2000.

FURLANI, J. Sexos, sexualidades e géneros: monstruosidades no curriculo da Educacao
Sexual. Educagdo em Revista, Belo Horizonte, n. 46, p. 269-285, dez., 2007.

GAMA. E. C. Mulato, homossexual e macumbeiro: que rei é este? Trajetoria de Jodo da
Goméia (1914-1971). Dissertacdo (Mestrado em Historia). Universidade Federal
Fluminense, Niterdi- RJ, 2012.

GEERTZ, C. A interpretacgéo das culturas. Rio de Janeiro: LTC, 1989.

GESSER, M; OLTRAMARI, L.C; CORD, D; NUERNBERG, A H. Psicologia Escolar e
formacdo continuada de professores em género e sexualidade. Revista Semestral da
Associacéo Brasileira de Psicologia Escolar e Educacional, SP. vol. 16, n. 2,
Julho/Dezembro de 2012, p. 229-236.

GIL, Antonio Carlos. Métodos e Técnicas de Pesquisa Social. 5 ed. S&o Paulo: Atlas,
1999.

GOMES, N. L. A questdo racial na escola: desafios colocados pela implementacéo da Lei
10.639/03. In: CANDAU, V. M. e MOREIRA, A. F. (orgs.). Multiculturalismo:
diferencas culturais e préaticas pedagdgicas. Petropolis: Vozes, 2008.

GONCALVES, L. A. O. e SILVA, P. B. G. O Jogo das Diferencas: multiculturalismo e
seus contextos. Belo Horizonte: Auténtica, 2002.

GROSFOGUEL, R. A estrutura do conhecimento nas universidades ocidentalizadas:
racismo/sexismo epistémico e os quatro genocidios/epistemicidios do longo século
XVI. Soc. estado., Brasilia, v.31,n.1,p.25-49, Apr. 2016.

HALL, S. Identidades culturais na p6s-modernidade. Trad. Tomaz Tadeu da Silva,
Guacira Lopes Louro. Rio de Janeiro: DP&A, 1997.

HALL, S. Quem precisa de identidade? In: SILVA, T. T. da (Org.) Identidade e
Diferenca: A perspectiva dos estudos culturais. Petrépolis: Vozes, 2009.

HESS, R. O Momento do Diario de Pesquisa na Educacéo. In: Ambiente e Educacao —
vol. 14 — Rio Grande: Universidade Federal do Rio Grande, 1996.

JESUS, J. G. de. Orientacdes sobre identidade de género: conceitos e termos. Brasilia,
2012. Disponivel em: http://www.diversidadesexual.com.br/wp-
content/uploads/2013/04/G%C3%8ANERO-CONCEITOS-E-TERMOS.pdf. Acesso em
14/11/2017.

JOVCHELOVITCH, S; BAUER, M. W. Entrevista narrativa. In: BAUER, M. W.
GASKELL, G. Pesquisa qualitativa com texto, imagem e som. Traducdo: Pedrinho
Guareschi. Petropolis, RJ: Vozes, 2002.



[..]

1 176 I
JUNQUEIRA, R. D. Homofobia nas escolas: um problema de todos. In: JUNQUEIRA, R.
D. Diversidade Sexual na Educacéo: problematizagdes sobre a homofobia nas escolas.
Brasilia: Ministério da Educacdo, Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade, UNESCO, 2009, p. 13 — 52.

JUNQUEIRA, R.D. Pedagogia do armario e curriculo em agéo: heteronormatividade,
heterossexismo e homofobia no cotidiano escolar. In: MISKOLCI, R; PELUCIO, L.
Discursos fora da ordem: sexualidade, saberes e direitos. Sdo Paulo: Ananablume, 2012,
p. 277- 303.

JUNQUEIRA, R. D. “Ideologia de género™: a génese de uma categoria politica reacionaria
— ou: a promogao dos direitos humanos se tornou uma “ameaca a familia natural”? In:
RIBEIRO, Paula R. C.; MAGALHAES, Joanalira C. (Orgs.). Debates contemporaneos
sobre educacdo para a sexualidade. Rio Grande, RS: Ed. da FURG, 2017. p. 25-52.

LAPIERRE J. W. Prefacio. In: POUTIGNAT, P; STREIFF-FENART, J. Teorias da
Etnicidade seguido de grupos étnicos e suas fronteiras de Fredrik Barth. Traduzido
por: Elcio Fernandes. Sdo Paulo: Fundagédo Editora da UNESP, 1998.

LARROSA, J. Experiéncia e alteridade em educacdo. Reflexdo & Acdo, Santa Cruz do
Sul, v. 19, n. 2, p. 4-27, 2011.

LARROSA, J. Tremores: Escritos sobre a experiéncia. 1 ed. Belo Horizonte: Auténtica,
2014.

LOPES, A. C. Teorias pos-criticas, politica e curriculo. Educacao, Sociedade & Culturas,
n® 39, 2013, p. 7-23.

LOURO, G. L. Curriculo, género e sexualidade. Porto: Porto Editora, 2000, 111 p.

LOURO, G. L. Género, sexualidade e educacdo: das afinidades politicas as tensdes teorico-
metodologicas. Educacdo em Revista. Belo Horizonte. n. 46, 2007a, p. 201-218.

LOURO, G. L. Género, sexualidade e educacao: uma perspectiva pés estruturalista. Ed.
Petropolis, RJ: Vozes, 1997.

LOURO, G. L. Heteronormatividade e homofobia. In: JUNQUEIRA, R. D. Diversidade
Sexual na Educacao: problematizac6es sobre a homofobia nas escolas. Brasilia :
Ministério da Educacdo, Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacao e Diversidade,
UNESCO, 2009, p. 85 — 94.

LOURO, G. L. Pedagogias da sexualidade. In: LOURO, G. L. (org.). O corpo educado:
pedagogias da sexualidade. 2. ed., 32 reimpressdo, Belo Horizonte: Auténtica, 2007b, p. 35
- 82.

LOURO, G. L. Um corpo estranho: Ensaios sobre sexualidade e teoria queer.
2.ed.Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2013.



[

1177 I
LOURO,G.L. Género e sexualidade: pedagogias contemporéneas. Pro-Posicdes. V. 19,
n.2, 2008, p. 17-23.

LOURO,G.L.Sexualidade: licGes da escola. In: MEYER, D. E.E. et al. Saude, sexualidade
e género na educacao de jovens. Porto Alegre: Mediacdo, 2012, p. 93-105.

MAIOQ, E. R; JUNIOR, 1. B. de O. Corpo, géneros, sexualidades e educacéo. In:
FERRARI, A; RIBEIRO, C. M; CASTRO, R. P [org] de. Corpo, Género e Sexualidade.
Lavras: UFLA, 2014.

MARIANO, R. Igreja Universal do Reino de Deus: a magia institucionalizada. Revista
USP. S&o Paulo. 1996.

MEYER, D. E; SOARES, R. de F. R. Modos de ver e se movimentar pelos “caminhos” da
pesquisa pos-estruturalista em Educacdo: o que podemos aprender com — e a partir de — um
filme. In: Costa, M. V; BUJES, M. I. E. (orgs.). Caminhos Investigativos I11: riscos e
possibilidades de pesquisar nas fronteiras. Rio de Janeiro: DP&A, 2005.

MEYER. D. E. Abordagens pos-estruturalistas de pesquisa na interface educacéo, saude e
género: perspectiva metodoldgica. In: MEYER, D. E.; PARAISO, M. A. (orgs.).
Metodologias de Pesquisas Pos-criticas em Educacdo. Belo Horizonte: Mazza Edigoes,
2014. 2% ed. p. 49-63.

MEYER. D. E. Género e Educacéo: teoria e politica. In: LOURO, G. L; FELIPE, J;
GOELLNER, S. V. (org.). Corpo, género e sexualidade: um debate contemporaneo na
educacdo. 9. ed. Petropolis, RJ: Vozes, 2013, p. 11-29.

MEYER. D. E; PARAISO, M. A. Apresentacio a primeira edi¢do. In: MEYER, D. E.;
PARAISO, M. A. (orgs.). Metodologias de Pesquisas Pos-criticas em Educacéo. Belo
Horizonte: Mazza EdicOes, 2014. 22 ed. p. 17-24.

MINAYO, M. C. de S. O Desafio do Conhecimento. Pesquisa qualitativa em saude. 22 ed.
SP: HUCITEC/ RJ: ABRASCO, 1993.

MINAYO, M. C. S; DESLANDES, S. F; GOMES, R. Pesquisa social: teoria método e
criatividade. 29. ed.Petrépoles-RJ: Vozes, 2010.

MISKOLCI, R. Panicos morais e controle social: reflexfes sobre o casamento gay.
Cadernos Pagu, Campinas, n. 28, p. 101- 128, jan./jun. 2007.

MISKOLCI, R. Teoria Queer: Um aprendizado pelas diferencas. Belo Horizonte:
Auténtica Editora: UFOP- Universidade Federal de Ouro Preto, 2013.

MISKOLCI, R. A Teoria Queer e a questdo das diferencas: por uma analitica da
normalizacdo. In: 16° Congresso de Leitura do Brasil, 2007, Campinas. Anais
Eletrénicos. Campinas: UNICAMP, 2007a.

MOREIRA, P. R. S; AL-ALAM, C. C. "Ja que a desgraca assim queria" um feiticeiro foi
sacrificado: curandeirismo, etnicidade e hierarquias sociais (Pelotas - RS, 1879). Afro-
Asia, Salvador, n. 47, p. 119-159, 2013.



[ ]

[

MOTOMURA, M. Por que tem tanto “Silva” no Brasil?. Disponivel em:
http://mundoestranho.abril.com.br/cultura/por-gue-tem-tanto-silva-no-brasil/. Acesso em
07 de dezembro de 2017.

MUNANGA, K. Rediscutindo a Mesticagem no Brasil: identidade nacional versus
identidade negra. Belo Horizonte: Auténtica, 2004.

NATIVIDADE, M.; OLIVEIRA, L. As novas guerras sexuais: diferenca, poder religioso
e identidades LGBT. Rio de Janeiro: Garamond, 2013.

SOUZA NETO, E. N; RIOS, A. L. Apontamentos para uma economia politica do cu entre
trabalhadores sexuais. Psicologia & Sociedade, n. 27, 2015, p. 579-586.

NOLASCO, S. Masculinidade, Media e Violéncia. Comunicacéo e Politica. v. I, n. 2,
1995, p. 299-311.

ONOFRE, J. A. A lei 10.639/03 e seus desdobramentos em uma escola quilombola. 171
f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Federal da Bahia, Salvador, 2014.

PARAISO, M. A. Metodologias de pesquisas pos-criticas em educagéo e curriculo:
trajetdrias, pressupostos, procedimentos e estratégias analiticas. In: MEYER, D. E.;
PARAISO, M. A. (orgs.). Metodologias de Pesquisas Pds-criticas em Educacéo. Belo
Horizonte: Mazza EdicOes, 2014. 22 ed. p. 25-48.

PENA-ALFARO, A. A. Estratégias Discursivas de Persuasdo em um discurso religioso
neopentecostal. 2005, 238 f. Tese (Doutorado em Linguistica) — Universidade Federal de
Pernambuco, Recife, 2005.

PEREIRA, A. A.; GONCALVES JUNIOR, L.; SILVA, P. B. G. e. Jogos africanos e afro-
brasileiros no contexto das aulas de educacéo fisica. In: XII Congresso da Association
Internationale pour la Recherche Interculturelle (ARIC): dialogos interculturais:
descolonizar o saber e o poder, 2009, Florianopolis. Anais... Florianopolis: UFSC, 20009.
p.1-18.

PEREIRA, E. A. D. As Encruzilhadas Das Territorialidades Ribeirinhas:
TransformacGes no exercicio espacial do poder em comunidades ribeirinhas da Amazénia
Tocantina Paraense. 2014 435f. (Tese de doutorado em Geografia ) — Universidade
Federal Fluminense, Niteroi, 2014.

POUTIGNAT, P; STREIFF-FENART, J. Teorias da Etnicidade seguido de grupos
étnicos e suas fronteiras de Fredrik Barth. Traduzido por: Elcio Fernandes. Sdo Paulo:
Fundacdo Editora da UNESP, 1998.

REIS, C. D. O uso da metodologia queer em pesquisa no campo do curriculo. In: MEYER,
D. E.; PARAISO, M. A. (orgs.). Metodologias de Pesquisas Pds-criticas em Educacao.
Belo Horizonte: Mazza EdicGes, 2014. 22 ed. p. 17-24.

REIS, J. Magia jeje : a invasao do calundu de Pasto de Cachoeira, 1785. In: Revista
Brasileira de Historia. Sdo Paulo: ANPUH. p. 57-81. p. 78-80, 1988.


http://mundoestranho.abril.com.br/cultura/por-que-tem-tanto-silva-no-brasil/

(]

[

ROSELLI-CRUZ, A. Homossexualidade, homofobia e a agressividade do palavréo: seu
uso na educacéo sexual escolar. Educ. rev., Curitiba, n. 39, p. 73-85, Abril. 2011 .
Disponivel em: <http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0104-
40602011000100006&Ing=en&nrm=iso>. acesso em: 21 out. 2017,

SALES, S. R. Etnografia+netnografia+analise do discurso: articulacdes metodologicas
para pesquisar em Educagdo. In: MEYER, D. E.; PARAISO, M. A. (orgs.). Metodologias
de Pesquisas Pos-criticas em Educacéo. Belo Horizonte: Mazza EdigBes, 2014. 22 ed. p.
113 - 134.

SANTANA, J. A lei 10.639/03 e o0 ensino de artes nas séries iniciais: Politicas
afirmativas e folclorizagao racista. 251 f. Tese (Doutorado em Educacgédo) —Universidade de
Séao Paulo, Sdo Paulo, 2010.

SANTOS, E. P. dos. Educacéo e religides de matrizes africanas: uma pesquisa com
professores (as) de Belo Horizonte (MG) sobre intolerancia religiosa. In: OLIVEIRA, J. M.
de (org). Interfaces das africanidades em educacao nas Minas Gerais. Juiz de Fora:
Editora UFJF, 2013, p. 121-138.

SARTI, C. A. A familia como espelho: um estudo sobre a moral dos pobres. S&o Paulo:
Cortez, 2005.

SCOTT, J. W. Os usos e abusos do género. Projeto Historia. Sdo Paulo, n. 45, PP. 327-
351, Dez. 2012. Trad. Ana Carolina E. C. Soares.

SEDGWICK, E. K. A epistemologia do arméario. Cadernos Pagu, n. 28, p. 19- 54, 2007.

SENA, F. F. M. de. Estudo de caso da implementacédo da tematica: historia e cultura
afro-brasileira, em uma unidade de educacéo infantil da rede municipal de educacéo de
belo horizonte. 126 f. Dissertacdo (Mestrado Profissional em Gestdo e Avaliacdo da
Educacédo Publica) — Universidade Federal de Juiz de Fora, Juiz de Fora, 2015.

SILVA, P. B. G. e. Aprender, ensinar e relac@es étnicos-raciais no Brasil. Educacéo. Porto
Alegre/RS, ano XXX, n. 3 (63), p. 489-506, set./dez. 2007

SILVA, P. B. G. e. Aprendizagem e Ensino das Africanidades Brasileiras. In:
MUNANGA, Kabengele (org) Superando o racismo na escola. Brasilia : MEC/SECAD,
2005.

SILVA, R. F. da. Educando pela diferenca para a igualdade: professores, identidade
profissional e formacdo continua. 316 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) —
Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo, 2010.

SILVA, T. T. da. A producéo social da identidade e da diferenca.
In: SILVA, T. T. da (Org.) Identidade e Diferenca: A perspectiva dos estudos culturais.
Petropolis: Vozes, 2009. p. 73 — 75.



[ ]

1180 I
SILVA, T. T. da. Identidade e diferenga: impertinéncias. Educacéo & Socidedade. 2002,
vol.23, n.79, p.65-66.

SILVA, V. G. da. Neopentecostalismo e religides afro-brasileiras: Significados do ataque
aos simbolos da heranca religiosa africana no Brasil contemporaneo. Mana, Rio de
Janeiro, v. 13, n. 1, p. 207-236, Abril. 2007 .

SILVEIRA, R. M. H.. A entrevista na pesquisa em educagdo — uma arena de significados.
In: COSTA, M. V. (org.). Caminhos Investigativos I1: outros modos de pensar e fazer
pesquisa em educagdo. 22 ed. Rio de Janeiro: Lamparina Editora, 2007.

SOUZA, L. M. de. ”Nao morreram de amor, morreram de promiscuidade”: discursos
de professoras sobre a interface entre sexualidade e satde durante momentos formativos
mediados por artefatos culturais. 185f. Dissertagdo de mestrado — Universidade Estadual
do Sudoeste da Bahia (UESB), Jequié- BA, 2017.

SOUZA, M. L. de. Diversidade de género e sexual: apontamentos de uma proposta de
formacdo docente. In: SEFFNER, F; CAETANO, M. (org.). Discurso, discursos e contra-
discursos latino-americanos sobre a diversidade sexual e de género. VII Congresso
Internacional de Estudos sobre a Diversidade Sexual e de Género da Associacao Brasileira
de Estudos da Homocultura — ABEH [recurso eletronico] Rio Grande de 07 a 09 de maio
de 2014. — Dados eletronicos, 2014 — Rio Grande, Rio Grande do Sul, 2016.

SOUZA, M. L; SANTOS, L. A. “Apague o quadro que nem homem!”: 0s embates sobre
diversidade de género e sexual em um curso de formacéo de professores de ciéncias e
biologia. In: FERRARI,A. et al. Anais [do] VI Seminario Corpo, Género e Sexualidade;
Il Seminario Internacional Corpo, Género e Sexualidade; Il Encontro Género e
Diversidade na Escola, Juiz de Fora, MG — Lavras : Center Gréfica e Editora, 2014.

SOUZA, T. da S. Fazer banheiréo: as dinamicas das interacbes homoeroticas nos
sanitarios publicos da estacdo da lapa e adjacéncias. 118 f. Dissertacdo (Mestrado em
Antropologia) — Universidade Federal da Bahia, Salvador, 2012.

VEIGA NETO, A. Paradigmas? Cuidado com eles! In: Costa, M. V. (org.). Caminhos
Investigativos I1: outros modos de pensar e fazer pesquisa em educacdo. 22 ed. Rio de
Janeiro: Lamparina Editora, 2007.

VENCATO, A. P. Diferencas na Escola. In: MISKOLCI, R. JUNIOR, J. L. (org.)
Diferencas na Educacéo: outros aprendizados. Sao Carlos: EQUFSCar, 2014, 253 p.

WAGNER, R. A Invencédo da Cultura. 32 ed. Sao Paulo: COSAC NAIFY, 2010.
WEEKS, J. O corpo e a sexualidade. In: LOURO, G. L. (org.). O corpo educado:
pedagogias da sexualidade. 2. ed., 32 reimpressdo, Belo Horizonte: Auténtica, 2007, p. 35 —

82.

WILLIAMS, J. Pés-estruturalismo. (Traducdo: Caio Liudvig). Petrépolis, RJ: Vozes,
2012.



[ ]

[

WOODWARD, K. Identidade e diferenca: uma introdugdo teorica e conceitual. In:

SILVA, T. T. da (Org.). Identidade e diferenca: a perspectiva dos estudos culturais. 9. ed.
Petropolis, RJ: Vozes, 2009.

YIN, R. K. Estudo de Caso: Planejamento e Métodos. (Traducdo: Daniel Grassi). Sao
Paulo, Artmed, 2001.



[.]

[

APENDICES

APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
APENDICE B — Termo de Assentimento
APENDICE C - Termo de Autorizacdo de Uso de Imagem e Depoimentos



APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHA

Campus Universitario de Jequié-BA

Programa de Pds-Graduag&o em Relagdes Etnicas e
Contemporaneidade
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a),

Vocé estd sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa
““Discutindo Género, Sexualidade e Cultura Afro-Brasileira Em Uma Escola
Periférica: As Mobilizacbes De Uma Professora””’. Neste estudo pretendemos Analisar
os discursos sobre etnicidade, género e sexualidade que emergem do trabalho desenvolvido
por uma professora com as questdes das diferencas em uma escola periférica. O motivo
que nos leva a estudar esse assunto é a necessidade da inclusdo das discussbes das
diferencas no ambiente escolar, favorecendo a reducdo dos processos discriminatorios e
excludentes que pessoas que ndo estdo no padrdo sofrem no decorrer de suas vidas. Para
este estudo adotaremos o(s) seguinte(s) procedimento(s): entrevista com perguntas
relacionadas a insercdo das discussdes sobre cultura afro-brasileira, género e diversidade
sexual, bem como o trabalho que a professora tem realizado nessa escola.

Vocé ndo tera nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem financeira. Vocé
sera esclarecido(a) em todas as formas que desejar e estara livre para participar ou recusar-
se. Vocé podera retirar 0 consentimento ou interromper a sua participacdo a qualquer
momento. A sua participacdo é voluntaria e a recusa em participar ndo causara qualquer
punicdo ou modificacdo na forma em que é atendido(a) pelo pesquisador que ira tratar a
sua identidade com padrBes profissionais de sigilo. Vocé ndo sera identificado em
nenhuma publicacdo. Este estudo apresenta risco minimo, como ndo se sentir a vontade em
responder alguma pergunta, no entanto, podera a qualquer momento dizer que ndo deseja
responder aquela pergunta, ou até que ndo quer realizar a entrevista. Além disso, vocé tem
assegurado o direito a compensacdo ou indenizacdo no caso de quaisquer danos
eventualmente produzidos pela pesquisa. Os beneficios deste estudo séo: contribuir para o

campo das discussOes a cerca das diferengas, ao entender que a mobilizagdo de uma
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professora que discute essas tematicas fortalece as discussfes sobre género, cultura afro-
brasileira e sexualidade. A compreensdo desse movimento pode contribuir para que
outros/as professores/as repensem o contato com a temaética e, possivelmente, a discutam
em suas praticas pedagogicas.

Além disso, contribuird também para gerar um mapeamento dos limites e
possibilidades da insercéo dessas tematicas no ambiente escolar, bem como, sugerir formas
metodoldgicas em que essas abordagens sejam trabalhadas.

Os resultados estardo a sua disposicdo quando finalizados. Seu nome ou o0 material
que indique sua participacdo ndo sera liberado sem a sua permissdo. Os dados e
instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador responsavel por
um periodo de 5 anos, e apds esse tempo serdo destruidos. Este termo de consentimento
encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma copia sera arquivada pelo pesquisador

responsavel, e a outra sera fornecida a vocé.

Eu, fui informado(a)

dos objetivos do presente estudo de maneira clara e detalhada e esclareci minhas davidas.
Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informacdes, e posso modificar a
decisdo de participar se assim o desejar. Declaro que concordo em participar desse estudo.
Recebi uma copia deste termo de consentimento e me foi dada a oportunidade de ler e
esclarecer as minhas davidas.

Jequié, de de20 .

. - Assinatura do(a) pesquisador(a)
Assinatura do(a) participante

PARA MAIORES INFORMACOES, PODE ENTRAR EM CONTATO COM:
Comité de Ftica em Pesquisa em Seres Humanos da Universidade Estadual do Sudoeste da
Bahia (CEP/UESB)
Endereco: Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia - UESB, CAP - 1° andar Av. José Moreira
Sobrinho, S/N - Bairro: Jequiezinho, CEP: 45.206-510 Jequié - Bahia. Telefone: (73) 35289727 e E-
mail: cepuesb.jq@gmail.com ou cepjq@uesb.edu.br

CONTATO COM OS/ AS PESQUISADORES

Orientanda: Roniel Santos Figueiredo - Fone: (73) 988092948
E-mail: ronielbiologia@hotmail.com

Orientador: Prof°. Dr. Marcos Lopes de Souza - Fone: (73) 91411558
E-mail: marcoslsouza@ig.com.br
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APENDICE B — Termo de Assentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHA
Campus Universitario de Jequié-BA
Programa de Pds-Graduagio em Relagdes Etnicas e

Contemporaneidade

TERMO DE ASSENTIMENTO

Vocé esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa “Discutindo
Género, Sexualidade e Cultura Afro-Brasileira Em Uma Escola Periférica: As Mobilizagdes
De Uma Professora”. Neste estudo pretendemos analisar 0 que mobiliza uma professora negra a
assumir as discussdes de cultura afro-brasileira, género e sexualidade em uma escola de periferia
do municipio de Jequié e quais os discursos da comunidade escolar sobre o trabalho dessa
professora. Tem se por objetivo também: discutir os aspectos que mobilizam a professora a discutir
as questdes relacionadas a cultura afro-brasileira, sexualidades e géneros; Conhecer qual a visdo da
comunidade escolar e quais 0s aspectos étnicos, de género e sexuais emergem dos discursos sobre o
trabalho da professora para as questdes de cultura afro-brasileira, género e sexualidade.

O motivo que nos leva a estudar esse assunto € a necessidade da inclusdo das discussGes
das diferencas no ambiente escolar, favorecendo a redugdo dos processos discriminatorios e
excludentes que pessoas que ndo estdo no padrdo sofrem no decorrer de suas vidas. Para este
estudo adotaremos 0(s) seguinte(s) procedimento(s): entrevista com perguntas relacionadas a
insercdo das discussfes sobre cultura afro-brasileira, género e diversidade sexual, bem como o
trabalho que a professora Idalia tem realizado nessa escola.

Para este estudo adotaremos o(s) seguinte(s) procedimento(s): entrevista com perguntas
relacionadas a insercdo das discussdes sobre cultura afro-brasileira, género e diversidade sexual,
bem como o trabalho que a professora Idalia tem realizado nessa escola.

Para participar deste estudo, o responsavel por vocé devera autorizar e assinar um termo de
consentimento. VVocé ndo terd nenhum custo, nem receberd qualquer vantagem financeira. Vocé
sera esclarecido(a) em qualquer aspecto que desejar e estara livre para participar ou recusar-se. O
responsavel por vocé podera retirar 0 consentimento ou interromper a sua participacdo a qualquer
momento. A sua participacdo € voluntaria e a recusa em participar ndo acarretard qualquer
penalidade ou modificagdo na forma em que é atendido(a) pelo pesquisador que ird tratar a sua

identidade com padr@es profissionais de sigilo. Vocé ndo serd identificado em nenhuma publicagao.
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Este estudo apresenta risco minimo, isto €, 0 mesmo risco existente em atividades rotineiras como
conversar, tomar banho, ler etc.

Os resultados estardo a sua disposicdo quando finalizada. Seu nome ou o material que
indique sua participacdo ndo sera liberado sem a permissdo do responsavel por vocé. Os dados e
instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador responsavel por um
periodo de 5 anos, e apds esse tempo serdo destruidos. Este termo de consentimento encontra-se
impresso em duas vias, sendo que uma copia sera arquivada pelo pesquisador responsavel, e a outra

seré fornecida a vocé.

Eu, fui informado(a)

dos objetivos do presente estudo de maneira clara e detalhada e esclareci minhas davidas.
Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informacfes, € 0 meu responsavel
podera modificar a decisdo de participar se assim o desejar. Tendo o consentimento do
meu responsavel ja assinado, declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi
uma copia deste termo assentimento e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as

minhas duvidas.

Jequié, de de 20 .

Assinatura do(a) menor Assinatura do(a) pesquisador(a)

PARA MAIORES INFORMACOES, PODE ENTRAR EM CONTATO COM:
Comité de Ftica em Pesquisa em Seres Humanos da Universidade Estadual do Sudoeste da
Bahia (CEP/UESB)
Endereco: Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia - UESB, CAP - 1° andar Av. José Moreira
Sobrinho, S/N - Bairro: Jequiezinho, CEP: 45.206-510 Jequié - Bahia. Telefone: (73) 35289727 e E-
mail: cepuesb.jq@gmail.com ou cepjq@uesb.edu.br

CONTATO COM OS/ AS PESQUISADORES

Orientanda: Roniel Santos Figueiredo - Fone: (73) 988092948
E-mail: ronielbiologia@hotmail.com

Orientador: Prof°. Dr. Marcos Lopes de Souza - Fone: (73) 91411558
E-mail: marcoslsouza@ig.com.br
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APENDICE C - Termo de Autorizacio de Uso de Imagem e Depoimentos

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHA
Campus Universitario de Jequié-BA

Programa de Pds-Graduag&o em Relagdes Etnicas e

Contemporaneidade
TERMO DE AUTORIZAGAO DE USO DE IMAGEM E DEPOIMENTOS

Eu , CPF , RG ,

depois de conhecer e entender os objetivos, procedimentos metodoldgicos, riscos e

beneficios da pesquisa, bem como de estar ciente da necessidade do uso de minha imagem
e/ou depoimento, especificados no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE),
AUTORIZO, através do presente termo, os pesquisadores Roniel Santos Figueiredo e
Marcos Lopes de Souza do projeto de pesquisa intitulado “Discutindo Género,
Sexualidade e Cultura Afro-Brasileira Em Uma Escola Periférica: As Mobilizacbes
De Uma Professora” a realizar as fotos, gravacdes de audio e imagem que se facam
necessarias e/ou a colher meu depoimento sem quaisquer dnus financeiros a nenhuma das
partes.

Ao mesmo tempo, libero a utilizacdo destas fotos (Seus respectivos negativos) e/ou
depoimentos para fins cientificos e de estudos (livros, artigos, slides e transparéncias), em
favor dos pesquisadores da pesquisa, acima especificados, obedecendo ao que esta previsto
nas Leis que resguardam os direitos das criancas e adolescentes (Estatuto da Crianca e do
Adolescente — ECA, Lei N.° 8.069/ 1990), dos idosos (Estatuto do Idoso, Lei N.°
10.741/2003) e das pessoas com deficiéncia (Decreto N° 3.298/1999, alterado pelo Decreto
N° 5.296/2004).

Jequié - BA, __ de de 2017.

Participante da pesquisa Pesquisador responsavel pelo projeto
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ANEXO 01 — Texto produzido pela editora Betel sobre o ocultismo
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2° Trimestre de 2017 « Tema: Os Desafios da Atualidade

Licgo 3: O decafio de rejeitar o ocultiemo

N3o cejamoce precac fdceic de catande

Como aprendemos na Palavra de Deus, o
inimigo de nossas almas esté rugindo como
um ledo procurando a quem possa tragar. Por
isso devemos estar sempre atentos com o que
fazemos e participamos para nao dar legali-
dade para satanas agir em nossas vidas.

Sabemos que nao e fécil ser adolescente
nos dias de hoje, com tantas possibilidades e
ilusdes que o mundo oferece. Temos muito
adolescentes ansiosos com seu futuro, que-
rem resposta rapida pra tudo, pois vivem em
um mundo digital, que basta um click para
ter o mundo em suas maos, muitos desses
adolescentes acabam nao tendo a paciéncia
de esperar as respostas de Deus para suas
oragdes e se envolvem com praticas que nao
condizem com a vida de um cristao genuino.

Dentro das salas de aula, muitas vezes acon-
tecem brincadeiras que parecem inofensivas e
infantis, mas que na verdade, por detrés dela
esta algo diabélico, onde satanas de maneira
muito sutil se instala, como por exemplo, a
brincadeira do compasso, que na verdade se
trata de um recurso voltado a adivinhagao,
evocagao dos espiritos, evocagao dos mortos
e intervencao dos poderes ocultos, evocam es-
piritos a fim de obterem respostas e suprir suas
curiosidades. Como jovens cristaos é necessa-
rio renunciar a tais pratica.

Muitos adolescentes ja tém as palavras em
sua boca “nada a ver”, como se isso fosse
neutralizar o poder de se envolver com préti-
cas do ocultismo.

Outra forma que o ocultismo tem envolvido

adolescentes dentro das escolas, é com
as festas de Hallowem, ano apés ano
vemos como essa festa tem se di-

fundido dentro das escolas e
entre os adolescentes, uma festa totalmente
satanica que celebra a morte, com
rituais para evocagao de espiritos.
Na festa de Hallowem usa-se
fantasias de bruxa, duendes,
caveiras e muitos se envolvem
de maneira inocente achando
estar participando de uma
simples brincadeira e acabam dando f
brecha para satanas agirem em sua vida.
Podemos citar também a saga de Harry
Potter do qual a autora Joanne Rowling se
declara uma bruxa e seu livro tem influen-
ciado muitos nesta geracao. Os livros que
conta a histéria Harry Potter, apresenta algo
que parece inocente mais tem levado muitas
criangas e adolescentes a préatica da bruxaria
e feiticaria. A autora declara em entrevista
que para escrever o livro participou de muitas
escolas de feiticaria. Seus livros ja foram tra-
duzidos em 67 linguas. Sabemos pela luz da
Palavra que Deus condena qualquer prética
de feiticaria ou magia. O personagem princi-
pal é apresentado com um bruxo bonzinho,
mas sabemos que ele age de maneira con-
tréria do que diz a Biblia. O livro que fascina
tantos jovens e adolescentes é uma maneira
sutil de envolver mais criancas e adolescen-
tes com préticas totalmente abomindveis ao
Senhor, portanto devemos vigiar “Nem tudo
que reluz é ouro”, o que parece tao fascinan-
te e envolvente esta levando muitos a uma
morte espiritual. Fique ligado!!!

Fonte() Coneultadale):

institutogamaiel.com

Cartas de Tar6 i
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ANEXO 02: Parecer do Comité de Etica e Pesquisa

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO
SUDOESTE DA BAHIA - Wﬂl"
UESB/BA

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Discutindo Género, Sexualidade e Cultura Afro-Brasileira Em Uma Escola Periférica:
As Mobilizacoes De Uma Professora

Pesquisador: Roniel Santos Figueiredo

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 72501417.1.0000.0055

Instituicao Proponente: Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia - UESB
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 2.240.191

Apresentacao do Projeto:

O trabalho propoée a discutir etnias, diversidade sexual e de género, por intermédio da analise do trabalho
realizado por uma professora que discute essas tematicas em uma escola periférica, bem como conhecer os
discursos que perpassam o ambiente escolar sobre o trabalho dela.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Analisar os discursos sobre etnicidade, género e sexualidade que emergem do trabalho desenvolvido por
uma professora com as questoes das diferencas em uma escola periférica.

Objetivo Secundario:

Conhecer qual a visao da comunidade escolar e quais os aspectos étnicos, de género e sexuais emergem
dos discursos sobre o trabalho da professora para as questoes de cultura afro-brasileira, género e
sexualidade. Discutir os aspectos que mobilizam a professora a discutir as questoes relacionadas a cultura

afro-brasileira, sexualidades e géneros.

Avaliagcao dos Riscos e Beneficios:

Endereco: Avenida José Moreira Sobrinho, s/n

Bairro: Jequiezinho CEP: 45.206-510
UF: BA Municipio: JEQUIE
Telefone: (73)3528-9727 Fax: (73)3525-6683 E-mail: cepuesb.jg@gmail.com

Pagina 01 de 03
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DO

SUDOESTE DA BAHIA - Wﬂv

UESB/BA

Continuacao do Parecer: 2.240.191

Riscos: O risco possivel é de algum desconforto diante das questoes.
Beneficios:

Possibilita uma contribuicao para o campo das discussoes a cerca das diferencas, fortalecendo as

discussoes sobre género, cultura afro-brasileira e sexualidade. A compreensao desse movimento pode

contribuir para que outros/as professores/as repensem o contato com a temética e, possivelmente, a

discutam em suas praticas pedagdgicas.

Comentérios e Consideracoes sobre a Pesquisa:
Propoe um discurso na perspectiva foucaultiana, assumindo o enfoque de que a linguagem

enquanto discurso nao se reduz apenas a um conjunto de signos que tem por finalidade a comunicacao ou

expressao de algum pensamento, entendendo o discurso como uma posicao de interacao que se relaciona

com o social e possui uma intencionalidade. Com pretencao de conhecer os limites e possibilidades da

insercao da discussao de tematicas que lidam diretamente com as diferencas étnicas, de género e sexual.

Consideracoes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:
Nada a declarar.

Recomendacoées:
Nada a declarar.

Conclusées ou Pendéncias e Lista de Inadequacoes:
Aprovado.

Consideracgoes Finais a critério do CEP:
Em reuniao do dia 25/08/2017, a plenaria do CEP/UESB aprovou o parecer do relator.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informacoes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P 18/07/2017 Aceito
do Projeto ROJETO_955693.pdf 20:44:34
Outros roteiro.pdf 18/07/2017 |Roniel Santos Aceito

20:43:58 | Figueiredo
Folha de Rosto folhaderostoroniel.pdf 18/07/2017 | Roniel Santos Aceito
20:39:40 | Figueiredo

Endereco: Avenida José Moreira Sobrinho, s/n

Bairro: Jequiezinho CEP: 45.206-510
UF: BA Municipio: JEQUIE
Telefone: (73)3528-9727 Fax: (73)3525-6683 E-mail: cepuesb.jq@gmail.com
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Continuacao do Parecer: 2.240.191

Outros imagem.docx 03/07/2017 [Roniel Santos Aceito
22:56:28 | Figueiredo

Outros orientacao.pdf 03/07/2017 |Roniel Santos Aceito
22:54:12 | Figueiredo

Declaracao de solicitacao.pdf 03/07/2017 |Roniel Santos Aceito

Pesquisadores 22:53:42 | Figueiredo

Projeto Detalhado / | projetoparaocomitedeetica.docx 03/07/2017 |Roniel Santos Aceito

Brochura 22:52:38 | Figueiredo

Investigador

Declaracao de comp.pdf 03/07/2017 |Roniel Santos Aceito

Pesquisadores 22:52:07 | Figueiredo

Declaracao de declaracao2.pdf 03/07/2017 [Roniel Santos Aceito

Pesquisadores 22:50:33 | Figueiredo

Declaracao de declaracao.pdf 03/07/2017 [Roniel Santos Aceito
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