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Dedico

A minha bisavo, Maria (Dindinha),
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mesmo diante das dificuldades. Sua presenca segue viva em
mim, como chama que aquece e guia.

E as(aos) estudantes que participaram do Nucleo de Estudos
em Corpos, Géneros e Sexualidades,
por toparem sonhar comigo, por fazerem da sala de aula um
espago de escuta, coragem e reinvencdo. Foram vocés que
me mostraram, a cada encontro, que o curriculo pode ser
fogo e também abrigo.
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“Quem falou que eu ando s6? Nessa terra, nesse chdo de meu Deus,

SOuU mais um... mas nao sou so.”

“Aquele que acende o fogo também aprende a dangar com as chamas.”
— Provérbio africano



Curriculo-Fénix: O Nucleo de Estudos Como Insurgéncia De Corpos,
Géneros E Sexualidades No [Novo?] Ensino Médio

Resumo

Com a reforma curricular gerada pelo Novo Ensino Médio (NEM), as discussdes
sobre corpo, género e sexualidade foram encerradas? E possivel [re]construir
espacos curriculares para dialogar sobre essas tematicas? Baseado nestes
guestionamentos este trabalho tem o objetivo de analisar as implicacdes curriculares
produzidas por um Nucleo de Estudos sobre corpo, género e sexualidade no NEM.
Com base na abordagem poés-critica, problematizamos e suspeitamos das
mudancgas educacionais contemporaneas que atingiram o Ensino Médio. Nesta
busca por frestas, construimos um Nuacleo de Estudos sobre corpo, género e
sexualidade como componente eletivo do NEM. Utilizamos diversas estratégias para
a construcdo das informacdes empiricas, como gravacgdes, diario de campo e grupo
focal. Esta tese foi inspirada no formato multipaper, sendo composta por quatro
capitulos/artigos que se articulam na reflexdo sobre as implicages curriculares do
Nucleo de Estudos no NEM. No primeiro, analisamos trés documentos curriculares
(BNCC, Documento Orientador da Bahia e DCRB). Os resultados indicam que a
BNCC apaga questdes de género e sexualidade, generalizando-as sob o termo
diversidade, enquanto os documentos da Bahia abordam explicitamente essas
guestdes e defendem a presenca delas no curriculo do ensino médio. No segundo
artigo, investimos epistemologicamente na construcédo de uma perspectiva curricular
gue nomeamos de “curriculo-fénix” e, com base na vivéncia do Nucleo, defendemos
gue os curriculos podem ser reconstruidos continuamente, ndo se aprisionando em
formulacdes, mas vive e pulsa ao responder as mudangas sociais, politicas e
culturais. Neste artigo também abordamos sobre as tematicas que as(os) estudantes
desejavam dialogar e os conteudos escolhidos foram autoaceitacdo, diversidade
sexual e saude sexual. No terceiro artigo, discutimos as producdes discursivas
geradas pela exibicdo do filme "Preciosa: uma histéria de esperanca". Por meio
deste artefato visual, as estudantes negras se reconheceram na historia,
compartilhando relatos de violéncia sexual e estratégias de resisténcia,
transformando o Nucleo em um espaco de desabafo, confianca e apoio. No quarto
artigo, abordamos os desdobramentos do Nudcleo de Estudos na vivéncia das(os)
estudantes e também do professor, de modo que emergem 0s receios, tensbes e
deslocamentos provocados por essas discussbes no curriculo escolar. As
experiéncias vividas déo sinais do quanto a docéncia também é implicada, revista e
renovada em suas proéprias praticas e concepc¢des ao discutir género e sexualidade.
Assim, o Nucleo se constituiu ndo apenas como espaco de aprendizagem, mas
como territorio de afetacéo e de elaboragao subjetiva, um espaco para problematizar
a experiéncia, revelando-se potente na producdo de outras formas de estar e
ensinar na escola. Ao longo da tese, argumentamos que, mesmo diante das
tentativas de silenciamento e normalizacdo impostas por politicas curriculares como
a BNCC, ainda é possivel fazer emergir curriculos outros, que desafiem os discursos
hegemonicos e ressaltamos a importancia do DCRB enquanto um documento que
abre possibilidades para que essas questdes sejam discutidas no curriculo baiano.
Assim, o Nucleo de Estudos, ao tensionar os limites do prescrito, escancara a
poténcia do curriculo-fénix, pois incendiar o curriculo, aqui, é transformar as ruinas
de um curriculo normativo em terreno fértil para a invencéo de praticas mais plurais
e equanimes.



Palavra-chave: Novo Ensino Médio, Nucleo de Estudos, Género e sexualidade,
Educacao bésica.



Phoenix Curriculum: The Study Center as an Insurgence of Bodies,
Genders, and Sexualities in the [New?] High School

Abstract

With the curriculum reform brought about by the New High School (NEM), have
discussions about bodies, gender, and sexuality come to an end? Is it still possible to
[re]construct curricular spaces to engage with these themes? Based on these
guestions, this study aims to analyze the curricular implications produced by a Study
Group on body, gender, and sexuality within the NEM framework. Drawing from a
post-critical approach, we question and challenge the contemporary educational
changes that have reshaped Brazilian high school education. In the search for cracks
and openings, we created a Study Group on body, gender, and sexuality as an
elective component of the NEM. Multiple strategies were employed to construct
empirical data, including audio recordings, field journals, and focus groups. This
thesis adopts a multipaper format and is composed of four chapters/articles that are
interconnected through the reflection on the curricular implications of the Study
Group within the NEM. The first article analyzes three curricular documents (the
BNCC, Bahia’s Guiding Document, and the DCRB). The findings indicate that the
BNCC erases issues of gender and sexuality, reducing them under the generic term
"diversity,” while the documents from Bahia explicitly address these topics and
advocate for their inclusion in the high school curriculum. The second article focuses
epistemologically on building a curricular perspective wecall the "phoenix curriculum."
Based on the lived experiences within the Study Group, we argue that curricula can
be continuously reconstructed—rather than confined to static formulations—by
responding dynamically to social, political, and cultural changes. This article also
discusses the topics that students wished to explore, including self-acceptance,
sexual diversity, and sexual health. The third article explores the discursive
productions triggered by the screening of the film Precious: Based on the Novel
'Push' by Sapphire. Through this visual artifact, Black female students recognized
themselves in the narrative, sharing testimonies of sexual violence and strategies of
resistance. The Study Group became a space for catharsis, trust, and mutual
support. The fourth article investigates how the Study Group experience affected
both students and the teacher, highlighting the fears, tensions, and displacements
provoked by addressing these themes within the school curriculum. The experiences
suggest that teaching itself is implicated, reexamined, and renewed through the
engagement with gender and sexuality. Thus, the Study Group emerged not only as
a learning space but also as a territory of affect, subjective elaboration, and
experiential critique—revealing its potency in enabling new ways of being and
teaching in the school environment. Throughout the thesis, we argue that even in the
face of silencing and normalization attempts imposed by curricular policies such as
the BNCC, it is still possible to give rise to alternative curricula that challenge
hegemonic discourses. We also emphasize the importance of the DCRB as a
document that opens possibilities for such discussions to be included in Bahia’'s
curriculum. In this way, by pushing the boundaries of what is prescribed, the Study
Group reveals the transformative potential of the phoenix curriculum—where setting
the curriculum on fire becomes a metaphor for turning the ruins of a normative model
into fertile ground for inventing more plural and equitable practices.

Keywords: New High School, Study Group, Gender and Sexuality, Basic Education.



Curriculo Feénix: ElI Nacleo de Estudios como Insurgencia de
Cuerpos, Géneros y Sexualidades en el [Nuevo?] Bachillerato

Resumen

Con la reforma curricular impulsada por el Nuevo Bachillerato (NEM), ¢se
extinguieron las discusiones sobre cuerpo, género y sexualidad? ¢Es posible
[re]construir espacios curriculares para dialogar sobre estas tematicas? Partiendo de
estos cuestionamientos, este trabajo tiene como objetivo analizar las implicaciones
curriculares producidas por un Ndcleo de Estudios sobre cuerpo, género y
sexualidad en el marco del NEM. Desde una perspectiva poscritica,
problematizamos y cuestionamos los cambios educativos contemporaneos que
afectan a la educacion secundaria en Brasil. En la busqueda de grietas, construimos
un Nucleo de Estudios como componente electivo del NEM. Para la construccion de
los datos empiricos utilizamos diversas estrategias, como grabaciones, diario de
campo y grupo focal. Esta tesis adopta el formato de multipaper y se compone de
cuatro capitulos/articulos que se articulan a partir de la reflexion sobre las
implicaciones curriculares del Nucleo de Estudios en el NEM. En el primer articulo,
analizamos tres documentos curriculares (la BNCC, el Documento Orientador de
Bahia y el DCRB). Los resultados indican que la BNCC borra las cuestiones de
género y sexualidad, generalizandolas bajo el término "diversidad”, mientras que los
documentos de Bahia abordan explicitamente estos temas y defienden su presencia
en el curriculo de la educacion secundaria. En el segundo articulo, invertimos
epistemolégicamente en la construccion de una perspectiva curricular que
denominamos “curriculo-fénix’. A partir de la experiencia vivida en el Nucleo,
defendemos que los curriculos pueden ser continuamente reconstruidos, sin quedar
presos de formulaciones rigidas, ya que se mantienen vivos y latentes al responder
a los cambios sociales, politicos y culturales. En este articulo también abordamos los
temas que las y los estudiantes deseaban discutir, tales como la autoaceptacion, la
diversidad sexual y la salud sexual. En el tercer articulo, discutimos las producciones
discursivas generadas a partir de la proyeccion de la pelicula Preciosa: una historia
de esperanza. A través de este artefacto visual, las estudiantes negras se
reconocieron en la historia, compartiendo relatos de violencia sexual y estrategias de
resistencia, transformando el Nicleo en un espacio de desahogo, confianza y apoyo.
En el cuarto articulo, reflexionamos sobre los efectos del Nucleo de Estudios en la
vivencia de las y los estudiantes, asi como del propio docente. Surgen temores,
tensiones y desplazamientos provocados por la insercion de estos temas en el
curriculo escolar. Las experiencias vividas indican cémo la docencia también se ve
implicada, revisada y renovada en sus propias practicas y concepciones al abordar
el género y la sexualidad. Asi, el Nucleo se constituye no solo como un espacio de
aprendizaje, sino como un territorio de afecto y elaboracion subjetiva, un espacio
para problematizar la experiencia, revelandose potente en la produccion de nuevas
formas de habitar y ensefar en la escuela. A lo largo de la tesis, argumentamos que,
incluso frente a los intentos de silenciamiento y normalizacién impuestos por
politicas curriculares como la BNCC, aun es posible hacer emerger otros curriculos
gue desafien los discursos hegemonicos. Asimismo, destacamos la importancia del
DCRB como documento que abre posibilidades para que estas cuestiones se
discutan en el curriculo baiano. De este modo, el Nucleo de Estudios, al tensar los
limites de lo prescrito, evidencia la potencia del curriculo-fénix, pues incendiar el
curriculo, en este contexto, significa transformar las ruinas de un modelo normativo
en un terreno fértil para la invencion de practicas mas plurales y equitativas.

Palabras clave: Nuevo Bachillerato, Nucleo de Estudios, Genero y sexualidad,
Educacién basica.
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1- PRIMEIRAS PALAVRAS...

O que surge quando uma reforma curricular é implementada? Quais
0S movimentos que atravessam a construcdo de um pretenso novo
curriculo? Como as discussdes a respeito de corpo, género e sexualidade
sdo estabelecidas neste constructo? Essas questdes nos mobilizaram na
construcdo desta pesquisa, de modo que, ap0s um processo investigativo
em busca de lacunas e brechas, investimos no didlogo sobre essa
reconfiguracdo curricular, a partir da proposicdo de um componente
curricular eletivo, que nomeamos de “Nucleo de Estudos Sobre Corpo,
Género e Sexualidade” no Novo Ensino Médio (NEM), em um colégio
estadual baiano.

No titulo desta tese colocamos a palavra “Novo” em relacdo ao
ensino médio proposto pela Lei n°® 13.415/2017 como um questionamento,
para suspeitar sobre o teor de novidade que acompanha esse curriculo,
mas que carrega discursos empoeirados, discriminatorios e tecnicistas em
suas entranhas como o eurocentrismo, desigualdade de género,
heteronormatividade e potencializacdo da formacao técnica de uma mao
de obra produtiva e servil ao capitalismo neoliberal, em detrimento da
formagéo intelectual, critica e cidadd. Neste sentido é importante
problematizar em que(quais) aspecto(s) ha reais novidades nesta reforma
curricular ou apenas reproducbes sob outros rétulos de praticas
excludentes ja conhecidas?

Neste percurso, emergiu também a imagem do “curriculo em
chamas” como metafora para pensar os efeitos do Nucleo de Estudos ao
tensionar os limites do prescrito e colocar em debate as questbes de
corpos, géneros e sexualidades na escola. Desta forma, nos propomos a
incendiar um curriculo normativo e langcamos chamas as estruturas que se
pretendiam rigidas e silenciadoras, e, como a fénix, propomos sua
reinvencdo a partir das cinzas, em novas formas de existéncia curricular.
Construimos um curriculo-fénix, assim, carregamos nesta producdo a
forga incendiaria e a poténcia criadora.

Esse nosso movimento construtivo se depara com as marcas

contemporaneas que circundam as discussdes sobre género e
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sexualidade, de modo especial, no ambiente escolar, pois esse espaco
tornou-se um dos principais campos de disputa discursiva de diversos
agentes e instituicbes que desejam veementemente proibir qualquer
manifestacdo ou discussao dessas teméaticas.

Por ser, notadamente, um importante espaco de aprendizagens, a
vigilancia de diversos dispositivos de controle, como igrejas e Estado
voltaram os seus olhares e acdes de forma proeminente, atacando
qualquer sinal de discussédo relacionada as constru¢cdes dos corpos,
géneros e sexualidades destoantes daquilo que eles pregam em seus
pulpitos e palanques.

Neste contexto, reverberam discursos que fundamentam praticas de

nl e da

perseguicbes como € o caso do “movimento escola sem partido
suposta “ideologia de género™ que, estrategicamente, ainda s&o utilizados
pelos grupos conservadores na tentativa de culpabilizar o/a professor/a
gue dialoga sobre essas tematicas em suas salas de aula, dando-lhe os
titulos de “esquerdistas”, “ideologistas”, “anti-cristos”, “pecadores”, entre
outros. Assim, muitas(os) professoras(es) se eximem de discutir sobre
essa tematica por receio das represdlias que podem enfrentar ou por
concordarem com o0s posicionamentos acima mencionados (Moreira;
César, 2019; Penna, 2018).

Salientamos, no entanto, que apesar de todos 0s avancos
conservadores, ha sinais de resisténcia e contramovimentos que também
estdo presentes na comunidade escolar. Entendemos, assim como
Foucault (1988) que, muitas vezes, as tentativas abruptas de perseguir e
encerrar um assunto fazem com que ele seja ainda mais produzido,

gerando, nas palavras do autor uma “explosao discursiva”. Essa situacao

! O Movimento Escola Sem Partido (MESP) tem como prop0sito evitar uma suposta

“doutrinacéo politica e ideolégica”. Esse movimento deu origem ao Programa Escola sem
Partido que ganhou relevancia nos ultimos anos com a proposicao de uma série de medidas
para impedir qgue docentes discutam em sala de aula temas que consideram ideol6gicos,
principalmente relacionados as questfes de género e sexualidade (Penna; Vitorassi, 2021).

% “Esse termo vem sendo utilizado, pejorativamente, para se referir aos “estudos de género”
como um campo de propagacdo de representacdes e conceitos contrarios aos valores
morais, reforcados pela familia tradicional hegeménica e por grupos religiosos radicais, por
meio de uma suposta “conspiracdo mundial” (Penna, 2018). Cabe salientar que esse olhar
ndo é reconhecido pelo campo dos estudos das relacdes de género, sexualidade e
educacéo.
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também é percebida no que tange a sexualidade, género e moralidade,
pois ao tentar regular e determinar o que pode ou nao ser discutido nas
escolas, esses movimentos colocam no cerne do debate publico essas
guestdes, proporcionando que novas narrativas sejam produzidas e
expostas.

Acerca das discussdes sobre sexualidade na escola, Silva e Megid
Neto (2006) fizeram um levantamento das producgfes de pos-graduacdes
brasileiras sobre formacéo de professores para o trabalho com educacédo
sexual entre os anos de 1977 e 2001 e apontaram que essas tematicas
sdo discutidas no ambiente escolar, a partir de perspectivas médica,
higienista e contraceptivas, pois, muitas vezes, sao desenvolvidas
palestras/eventos em que um profissional da &rea de saude dialoga sobre
gravidez na adolescéncia, métodos contraceptivos e infeccdes
sexualmente transmissiveis, sem dialogar sobre como as relacdes sociais
afetam os relacionamentos, inclusive sobre as vulnerabilidades que podem
estar associadas as infec¢des ou gravidez indesejada.

Furlanetto e colaboradores (2018) realizaram uma revisédo
sistemética da literatura e perceberam um contexto semelhante ao
analisarem 24 artigos. O foco dos trabalhos encontrados estava
relacionado as atividades que veiculavam informagfes biol6gicas do sexo
e caracteres sexuais, em uma abordagem prescritiva e estritamente
relacionada a prevencdo de IST, secundarizando e, muitas vezes,
ignorando as construgbes socioculturais que permeiam o0 campo da
sexualidade.

Nesta mesma direcao, trabalhos mais recentes como o de Souza e
Ferrari (2019) sinalizam que essas tematicas também sdo comumente
abordadas nas aulas de Ciéncias Naturais e, de maneira especial, nas
aulas de Biologia. Por esse componente curricular trabalha com os
conhecimentos anatdmicos e fisiologicos, foi-lhe delegada, em um
processo historico, a autoridade em falar sobre estrutura e funcionamento
corporal, incluindo os genitais, como um dos seus “conteudos
programaticos”. “[...] com isso, a sexualidade construida nos curriculos
escolares foi associada ao ensino das Ciéncias Naturais e marcada pelo

discurso médico e biolégico em que a reproducdo ganha maior
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legitimidade” (Souza; Ferrari, 2019, p. 55). Neste sentido, é importante um
novo olhar para as constru¢des discursivas empreendidas no ensino de
Ciéncias e Biologia, de modo a desnaturalizar esses discursos e fomentar
outros que sejam acolhedores da diversidade sexual, de corpos e géneros.

Somam-se a este contexto as mudancas na educacao brasileira nos
ultimos anos. Dentre elas, se destaca a construcdo e instituicdo da Base
Nacional Comum Curricular — BNCC, aprovada pelo Conselho Nacional de
Educagdo - CNE em 2017 e 2018, respectivamente, para 0 ensino
fundamental e médio.

Segundo o texto de apresentacdo, essa base comum teria o0 objetivo
de estabelecer as “aprendizagens essenciais” em todas as escolas da
federacdo, garantindo que todas(os) as(os) alunas(os) tivessem acesso a
uma base de conhecimentos e habilidades comuns (Brasil, 2017a). Outra
modificacdo que caminha no mesmo sentido € a proporcionada pela Lei n°
13.415/2017 que estabeleceu mudangas na estrutura do ensino médio,
ficando conhecido como o “Novo Ensino Médio” - NEM. A partir desses
marcos legais, a organizacdo curricular passou a ser composta por duas
partes: a comum obrigatoria, referente ao conhecimento solicitado pela
BNCC e a segunda, relativa a parte flexivel, disposta em unidades
curriculares e itinerarios formativos (Brasil, 2017b).

Demarcamos que o Novo Ensino Médio tratado neste trabalho esta
no ambito do constituido a partir da Lei n°® 13.415/2017, pois como a
histéria continua a ser escrita e as relagdes de saber e poder atravessam
constantemente 0s contextos sociais, historicos e politicos, ainda no
processo de escrita desta tese, em 2024, foi instituida a Lei n°
14.945/2024 que apresenta novas diretrizes para o0 ensino médio
brasileiro, ficando conhecido em alguns espagos escolares como o
“Novissimo Ensino Médio”. Nds, no entanto, produzimos esta pesquisa no
contexto da Legislacdo anterior, tendo em vista que a Lei n°® 14.945/2024
so foi implementada na educacédo basica em 2025.

Silvia e Silvia (2019) discutem que as reformas instituidas no ensino
meédio, desde a década de 1990, ndo estdo articuladas as politicas
curriculares efetivas que levem em consideragao as questdes sociais e de

formacao docente e que, muitas vezes, séo reproduzidos e reformulados
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discursos antigos que desconsideram ou se colocam contra as
multiplicidades e diferencas. Neste sentido, apesar de ser conhecido como
Novo Ensino Médio, ndo ha grandes novidades em sua operacionalizacao
nas escolas.

No entanto, apesar das diversas criticas acumuladas que sinalizamos
no paragrafo anterior e que serdo melhor apresentadas nos proximos
capitulos/artigos, esse curriculo foi implementado na educacao brasileira.
Neste sentido, as secretarias estaduais e municipais de educacao tém se
engajado em operacionalizar em seus ambitos escolares com a BNCC e o
Novo Ensino Médio.

Enquanto estudiosos das questdes de corpo, género e sexualidade e
preocupados com 0s espacos que essas discussodes teriam neste formato
curricular, lancamos um olhar, especialmente, para a parte flexivel do
curriculo por entender que esse campo curricular, a principio, parecia ter
maior abertura para que outros didlogos acontecessem. Na Bahia, por
exemplo, a Secretaria de Educagdo do Estado construiu um documento
orientador da implementacdo do Novo Ensino Médio, propondo que as
unidades curriculares da parte flexivel sejam elementos do curriculo que
tenham como objetivo desenvolver competéncias especificas. Dentre os
exemplos citados estdo: laboratorios, oficinas, clubes, observatorios,
Nucleo de criacdo artistica e Nucleo de Estudos. Sobre este ultimo, o
documento aponta que nestes espacos curriculares devem ser

desenvolvidos:

[...] estudos sobre tema especifico de interesse do grupo e
disseminam conhecimento através de eventos como: semindrios,
féruns, palestras, publicagbes, campanhas. Neste caso,
encontram-se Nucleos de estudo sobre: género, mercado de
trabalho, racismo, estudos literarios, educacéo financeira (Bahia,
2020, p. 14, grifos meus).

Ao percebermos essa fresta de possibilidade para o dialogo sobre as
guestdes de género e sexualidade, investimos no desenvolvimento de uma
pesquisa que tomasse o Nucleo como campo de estudo, considerando a
construcdo dessa unidade curricular. Assim, este trabalho tem como

guestao de pesquisa: como o Nucleo de Estudos em Corpos, Géneros
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e Sexualidades pode implicar nas constru¢cdes curriculares no
contexto do Novo Ensino Médio? Que se desdobra no seguinte objetivo
geral de analisar as implicagdes curriculares produzidas por um
Nucleo de Estudos sobre corpo, género e sexualidade no Novo
Ensino Médio, para tanto, se debruca sobre 0s objetivos especificos de
discutir como as questdes de género e sexualidade sdo apresentadas
nos documentos curriculares que se articulam na constru¢do do NEM
na Bahia; Discutir o Nucleo de Estudo como possibilidade de
[re]construcdo de espacos de discussdo sobre corpo, género e
sexualidade no NEM; Analisar as producdes discursivas geradas a
partir da exibicdo de artefatos visuais neste espago curricular;
Discutir os desdobramentos produzidos na vivéncia/experiéncia de
um Nuacleo de Estudos sobre corpo, género e sexualidade no Novo
Ensino Médio.

A relevancia dessa pesquisa se ancora em vertentes pessoais,
académicas e sociais. A primeira delas € de cunho pessoal e diz do meu
interesse em pensar essas discussdes no ambiente escolar. Eu sou
professor de Biologia e alguns outros componentes curriculares da parte
diversificada, no Colégio Estadual Edilson Freire, na cidade de Maracas-
BA, desde janeiro de 2019. Nesta travessia de ensino tenho percebido a
necessidade de trabalharmos com as questdes de género e sexualidade
no ambiente escolar.

Neste mesmo ano em que cheguei na escola, no més de setembro,
realizamos um evento com tematicas diversificadas chamado de “I
Workshop de Diversidade e Cultura na Escola - Divercultura”, e eu
convidei algumas(ns) pesquisadoras(es) que dialogam sobre diversidade
de género e sexualidade para realizarem palestras e oficinas com as(0s)
discentes e o retorno que tive das(os) alunas(os), apos esse evento, foi
muito positivo. Varias(os) estudantes solicitaram que eu propusesse outros
momentos como aquele. Uma estudante chegou a dizer: “Seria tdo bom se
nos tivessemos uma disciplina s6 para falar disso!”. Esse foi um dos
aspectos que me mobilizou na construcdo dessa pesquisa, pois eu percebi

gque, por mais que existam movimentos que deslegitimizam essas
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discussfes, ha uma demanda das(os) estudantes por espacos dialégicos
sobre essas temaéticas.

No campo social, os ganhos desta pesquisa se encontram na
construcdo de espacos que se contrapbem aos movimentos politicos
atuais, citados anteriormente, que propdem o apagamento das diferencas
relacionadas a diversidade e diferenca.

No campo académico, essa pesquisa se justifica dado o seu carater
inovador, pois ao realizar um levantamento em margo de 2024, de
producdes na Biblioteca Digital de Teses e Dissertagcbes - BDTD,
utilizando em arranjos diversificados os descritores: Corpo; Sexualidade;
Ensino Médio; Ensino de Ciéncias, foi possivel perceber que na utilizagédo
do descritor ensino médio com os demais supracitados foram encontrados
46 trabalhos. Contudo, ap6s a leitura de titulo, resumo e palavras-chave,
percebi que nenhum destes trabalhos tinha como campo de estudo
espacos curriculares semelhantes ao Nucleo de Estudos que construimos,
pois os estudos focavam em andlise das discussdes de corpo, género e
sexualidade em livros didaticos; em analises de sequéncias didaticas; ou
pesquisas diagndsticas sobre o que as(os) estudantes conheciam sobre
Infeccdes Sexualmente Transmissiveis (IST) ou tematicas relacionadas..

Ao utilizar o descritor Novo Ensino Médio com os demais termos,
nenhum trabalho foi encontrado. Essa auséncia de trabalhos pode estar
associada ao fato de que a implantacéo total desse novo formato € recente
e, consequentemente, o processo de producao de estudos relacionados a
essas tematicas ainda é baixo.

Em um segundo momento de busca, fizemos a interseccdo dos
descritores anteriores com o termo “Nucleo de Estudos” e foram
encontrados 9 trabalhos, dos quais apenas dois possuiam alguma
aproximacdo com a presente pesquisa e que serdo apresentados
brevemente abaixo.

O primeiro trabalho encontrado € uma dissertagdo escrita por
Jacquelane Bezerra dos Santos apresentada, em 2017, ao Programa de
Pos-Graduacdo em Ciéncias da Religido da Universidade Catolica de
Pernambuco. Este trabalho é intitulado como “O discurso velado e a

liberdade de expressao sobre religido e sexualidade na adolescéncia: a



22

importancia dos Nucleos de Estudos de género e sexualidade nas escolas
de referéncia em ensino médio no Recife”. Neste estudo, a autora analisa
as questdes de género e sexualidade no contexto regulatorio religioso.
Para tanto, ela trabalhou com estudantes de trés Nuacleos de Estudos de
Género e Enfrentamento da Violéncia contra a Mulher em duas Escolas de
Referéncia da Rede Estadual de Pernambuco.

Os Nucleos de estudos em que a pesquisa foi realizada foram
implantados pela Secretaria da Mulher e Secretaria Estadual de Educagéo
de Pernambuco como uma forma de intervencdo nos elevados indices de
violéncia ligada a identidade de género e sexualidade. Diferente do Nucleo
de Estudos que dialogamos nesta tese, o discutido por Santos (2017) nao
faz parte da matriz curricular das escolas de ensino médio, sdo como
espacos extracurriculares, frequentados por algumas(ns) estudantes para
dialogar sobre essas questodes.

Apesar de essa dissertacao ter sido defendida em 2017, ela traz
algumas questdes importantes para o didlogo que propomos neste Nucleo
de Estudos.

O primeiro elemento é sobre as tematicas que estavam planejadas
para serem trabalhadas nos Nucleos pesquisados por Santos (2017, p. 76)
"as teméaticas abordadas dentro do Nducleo [...] versam, principalmente,
sobre a igualdade de género; o respeito as diferencas; orientacdo sexual e
sexualidade; saude e métodos de prevencdo; do empoderamento
feminino”. No entanto, ao dialogar com as estudantes, elas sinalizaram
gue o diadlogo se centrava em uma perspectiva higienista e médica e que
se parecia mais aula de Biologia que outra coisa, pois a abordagem se
centrava nas Infeccfes Sexualmente Transmissiveis (IST) e nos métodos
contraceptivos. Ou seja, apesar de ser um espaco diferente para debater
sobre corpo, género e sexualidade, o dialogo nao se diferenciava do que
acontecia nas aulas de Ciéncias e Biologia. Essa é uma questdo a ser
observada para evitar que novos espagos curriculares tornem-se apenas
(re)produtores de praticas antigas.

Salientamos que ndo desconsideramos o dialogo sobre saude
sexual, ao contrario, comumente falamos sobre essas questbes nos

espacos educacionais que ocupamos. A nossa critica se situa na falta de
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problematizacdo dessas questdes que, geralmente, sdo abordadas em
uma Otica cisheterocentrada, prescritiva, amedrontadora, como dito
anteriormente, e que negligencia as vivéncias dissidentes (Furlani, 2011).

O segundo estudo encontrado foi uma dissertacdo escrita por
Ivanildo Alves de Lima Junior, com o titulo de "O Nucleo de Género e
Diversidade e a Populacdo LGBTQIA+: rupturas, avancos e tensées no
cotidiano de um Instituto Federal de Educagado, Ciéncia e Tecnologia”,
apresentada ao Programa de Pés-graduacdo em Educacgdo Profissional e
Tecnologica, do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncias e Tecnologia de
Pernambuco (IFPE). Este trabalho foi defendido em 2020 e teve como
objetivo “compreender a atuagdo dos Nucleos de Estudos em Género e
Diversidade (NEGED), diante do compromisso institucional com a oferta
de uma formacdo humana emancipadora” (Lima-Janior, 2020, p. 55).

Os Ndcleos de Estudos dos quais tratam este estudo foram
construidos em 2016, com foco em estudantes do Ensino Técnico e do
Ensino Superior. Este Nucleo em questdo ndo tem relagdo direta com o
NEM e nem esta no campo das disciplinas eletivas. No entanto, a
discusséo sobre este € importante para pensar que espacos especificos
para didlogos sobre questbes de Corpo, Género e Sexualidade estdo
presentes nas diferentes modalidades de ensino e 0s movimentos
contrarios as suas existéncias. Por exemplo, em 2017, o NEGED
promoveu um evento junto a comunidade escolar que dialogava sobre
meio ambiente, feminismo, género e sexualidade e na véspera do evento,
um professor atacou de modo ofensivo e coercitivo a realizagdo do evento
nas redes sociais (Lima-Janior, 2020).

Apesar de ressaltarmos a importancia dos trabalhos de Santos
(2017) e Lima-Junior (2020) ao discutirem sobre Nucleo de Estudos que
dialogam sobre corpo, género e sexualidade, entendemos que a reforma
curricular gerada pelo Novo Ensino Médio cria um contexto educacional
particular em que as possibilidades de construcdo curricular e de espagos
de dialogos possuem potencialidades e limitacdes diferentes, soma-se a
isso, os diversos movimentos politicos que atravessam essas discussoes
nos ultimos anos e que impactam diretamente na forma em que essas

tematicas séo significadas na contemporaneidade.
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1.1 - Construgéo da tese e alguns Preambulos

Em qual perspectiva um trabalho de doutoramento pode ser escrito?
Em prosa, verso, linguagem coloquial, formal, texto corrido, multipaper? Qual
o0 caminho que a leitura deve seguir, linear, inversa, de tras para frente e/ou
capitular? Assim como a escrita transcorre em uma diversidade de
possibilidades, o processo de leitura também pode ser realizado de diferentes
maneiras. Apesar de o perfil mais comum no campo académico ser o
monografico, como afirmam Duke e Back (1999) e Santana (2017), outras
possibilidades de apresentacdo do texto de finalizacdo de um curso de pés-
graduacéao tém surgido e ganhado espaco, dentre elas, o multipaper.

Neste trabalho, optamos pela escrita no formato multipaper, que € uma
coletdnea de artigos que possuem aspectos metodoldgicos e objetivos
proprios que se cruzam na constituicdo da pesquisa.

Em qual ordem os artigos devem ser lidos? N&o ha ordem. Podem ser
lidos de modo individual ou do ultimo para o primeiro, apesar de, em NoOSso
planejamento, haver uma légica que concatena as ideias dos artigos e
promove o dialogo entre eles. Isso ndo significa uma limitagdo ou uma regra
para que o trabalho seja lido exclusivamente pela nossa 6tica. Como dito,
outras possibilidades de leituras também podem ser realizadas, de modo
individual ou coletivo.

Tendo em vista esse aspecto de abertura e possibilidades mdultiplas,
desejamos situar brevemente, sem dar spoiler, a constituicdo dessa
coletadnea que tem como discursivo principal, as questdes de corpo, género e
sexualidade no Novo Ensino Médio, por meio do desenvolvimento de um
Nucleo de Estudos que discute sobre essas questbes. Neste texto estdo
presentes quatro artigos/capitulos que serdo apresentados nos paragrafos
seguintes.

Iniciamos com uma abordagem tedrico-metodoldgica em que situamos
as perspectivas epistemoldgicas que movimentam nossa investigacdo. Neste
campo também apresentamos a comunidade escolar, participantes da
pesquisa e 0s processos metodologicos de construcdo e analise das

informacdes que construimos neste trabalho.
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No primeiro artigo realizamos uma analise de alguns documentos
nacionais e estaduais que impactam diretamente nas discussdes sobre
corpo, género e sexualidade no NEM, no pais e, de modo especial, no estado
da Bahia, quais sejam, Base Nacional Comum Curricular, Lei n°® 13.415/2017
gue institui o NEM, Documento Orientador de Implementacdo do Novo
Ensino Médio na Rede Publica de Ensino na Bahia e Documento Curricular
Referencial da Bahia. Neste escrito, realizamos uma andlise que dialoga com
0 contexto sociocultural contemporaneo em que as narrativas antigénero
tomam forca e impactam diretamente na forma em que essas discussdes
[ndo] entram na escola.

No segundo artigo, pensamos sobre os processos de [re]construcao
curricular, baseando-se em uma perspectiva que nomeamos de curriculo-
fénix, pelo seu potencial de "renascer" em condicfes sociais e politicas
adversas. Neste artigo trazemos as significacdes que o Nucleo de estudo em
corpo, género e sexualidade foi tomando para as(os) discentes no decorrer
do processo. Dialogamos também neste artigo sobre as tematicas que as(0s)
estudantes se interessaram em discutir no Nucleo.

No terceiro artigo dialogamos sobre o uso de artefatos visuais para o
didlogo sobre corpo, género e sexualidade e as suas potencialidades na
reconstrucao curricular proposta pelo Nucleo de Estudos. De modo especial,
falamos sobre o longa-metragem “Preciosa: uma histéria de esperanca” e os
desdobramentos da sua exibicdo neste espaco curricular ao possibilitar que
as alunas falassem sobre situacbes em que sofreram assédio e outras
formas de violéncia sexual. Além disso, neste trabalho também s&o
apresentadas as estratégias que as estudantes utilizam para tentar se
desvencilhar desse tipo de situacao.

No quarto artigo refletimos sobre as marcas que a vivéncia do Nucleo
deixou nas(os) estudantes e no docentes. De modo que nesta secao
caminhamos em duas dire¢cdes. A primeira é rastreando 0s sentimentos
produzidos em alguns momentos pontuais como na exibicdo do longa-
metragem “Hoje eu n&do quero voltar sozinho” e também em outros espagos
de didlogos em que as(os) alunas(os) falam sobre como enxergam o Nucleo
de Estudos e as discussfes que nele ocorrem. A segunda direcdo é sobre

como a producédo deste espaco no curriculo se desdobra na ressignificagéo
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da docéncia que se produz entre 0s receios e a coragem de seguir apostando
na poténcia do Nucleo como espaco em que ganham centralidade as
guestdes de corpo, género e sexualidade.

Na ultima parte, ensaiamos algumas consideracfes sobre a travessia
de produzir o Nacleo de Estudos e também em escrever sobre esse
processo, ressaltando a incompletude desse processo e a importancia que
outras producdes se debrucem em produzir novos espagos curriculares.

Assim, cara leitora e leitor, te convidamos a construir a sua rota, tragar
0 seu mapa de discussdes e ter como bussola de quais modos os curriculos
podem ser [re]feitos para dialogarem sobre corpo, género e sexualidade,
diante das mudancas instituidas pelo Novo Ensino Médio. Sem respostas
faceis ou formulacdes finais, sinta-se convidada(o) a pensar conosco e, em

um processo criativo, construir novas analises e proposicoes.
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2 - AGUA NA PENEIRA E PESQUISA NA VIDA: ENCONTROS TEORICO-
METODOLOGICOS MONSTRUOSOS

O menino que carregava agua na peneira

Tenho um livro sobre aguas e meninos.
Gostei mais de um menino
que carregava agua na peneira.

A mée disse que carregar 4gua na peneira
era o mesmo que roubar um vento e
sair correndo com ele para mostrar aos
irmaos.

A mae disse que era 0 mesmo
gue catar espinhos na agua.
O mesmo que criar peixes no bolso.

O menino era ligado em despropdésitos.
Quis montar os alicerces
de uma casa sobre orvalhos.

A mé&e reparou que 0 menino
gostava mais do vazio, do que do cheio.
Falava que vazios sdo maiores e até
infinitos.

Com o tempo aquele menino
que era cismado e esquisito,
porque gostava de carregar 4gua na
peneira.

Com o tempo descobriu que
escrever seria 0 mesmo
que carregar agua na peneira.

No escrever o menino viu
gue era capaz de ser novica,
monge ou mendigo ao mesmo tempo.

O menino aprendeu a usar as palavras.
Viu que podia fazer peraltagens com as
palavras.

E comecou a fazer peraltagens.

Foi capaz de modificar a tarde botando
uma chuva nela.
O menino fazia prodigios.
Até fez uma pedra dar flor.

A mae reparava 0 menino com ternura.
A mae falou: Meu filho vocé vai ser poetal
Vocé vai carregar 4gua na peneira a vida

toda.

Vocé vai encher os vazios
com as suas peraltagens,
e algumas pessoas vao te amar por seus
despropésitos!

Manoel de Barros
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No movimento de escrita da tese, uma amiga me enviou um audio em
gue ela recitava o poema de Manoel de Barros e disse que se lembrou de
mim, pois para ela eu sou como esse menino que carrega agua na peneira.
Ouvi atentamente sua voz enquanto recitava e fui a busca do texto para
poder revé-lo em outros momentos. A cada estrofe, fui reconhecendo-me
também como aquele garoto sedento, criativo e inquieto, inconformado com
as explicacbes faceis/simplistas e que, desde muito cedo, realizava
movimentos de busca por diversos motivos, dentre eles, a tentativa de
também se encontrar em um contexto que parecia ndo entendé-lo. Assim,
enquanto segurava a minha propria peneira de escrita desta tese, fui também
tornando-me menino, reconhecendo 0s processos e trajetos de uma pesquisa
gue dialoga sobre as subjetividades e que, assim como a agua escorre e
vaza por entre 0s pequenos orificios da peneira. Neste sentido, assumindo as
perspectivas poés-criticas com as quais eu dialogo, interesso-me em
acompanhar o movimento que essa “agua” faz e as marcas que ela deixa na
peneira.

Entendo que, assim como 0 menino, ao assumir essas linhas teorico-
metodoldgicas, também assumo os vazios. E carrega-los, teorizar sobre eles,
percebendo as suas potencialidades e também limitac6es. Assim, o vazio
ganha novo sentido, deixa de ser apenas o lugar da auséncia e torna-se o
espaco para novas possibilidades. Novos sentidos e identidades também se
produzem no vazio, na lacuna, no espaco até entdo desocupado (Foucault,
1987).

Como disse a mde do menino, nesta pesquisa também queremos
preencher vazios, por meio de uma aposta ousada que podemos chamar de
peraltagem. Pela escrita podemos ser “noviga, monge ou mendigo” e também
pesquisador(a). Por meio das palavras ou linguagem, se assim preferirem,
damos sentido as nossas experiéncias. Jorge Larrosa (2014, p. 43) nos diz
que: “[...] as palavras dizem o que dizem e, além disso, mais outra coisa”.
Carregar agua na peneira e peraltear com as palavras é também uma forma
de perceber que essas Ultimas ndo dao conta de expressar-se por si
mesmas, pois sdo cambiantes e, para quem deseja ou prefere carregar agua
na bacia sem furos, a principio, pode causar temor e inseguranca. Para nos,

no entanto, interessados no movimento, na travessia e até nos
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derramamentos que a peneira pode proporcionar, olhamos para as palavras
com admiracdo, sabendo que, ao escrever, mexemos com elas, mas que
elas também [reJmexem muito conosco, nesse processo.

Neste vazio é possivel ainda enxergar o lugar de resisténcia ao
hegemonico, ao tangivel, potencializando a criatividade, o novo, as
mudancas que sao fundamentais para que a diferenca se faca existir. Por
exemplo, o Nucleo de Estudos em Corpos, Géneros e Sexualidades é
produzido a partir do vazio, da lacuna, do espaco aberto, no qual, o NEM e o
Documento Referencial Curricular da Bahia (DCRB) possibilitam as escolas
produzirem as suas eletivas. Ocupamos esse vazio, antes que outros(as) o
facam, dentro de um curriculo pensado em um contexto “antigénero” (como
discutiremos mais nos préximos capitulos), para dialogar sobre os
marcadores sociais da diferenca.

Assim como 0 menino, percebemos que no vazio é possivel criar,
inovar e construir novos caminhos. Reconhecemos, no entanto, que para se
apropriar do vazio, é preciso conhecer o que jé& foi trilhado, reconhecer o solo
em que se pisa, ou lidar com o solo de maneira diferente da que ja fazemos,
olhar de maneira minuciosa e estratégica para os mecanismos que ja foram
produzidos e de que forma eles operam. Assim, interessar-se pelos vazios €
se aproximar das centelhas e oportunidades em contextos que, muitas vezes,
podem soar inoportunos.

Neste sentido, as perspectivas pés-criticas borram com as certezas,
com o definitivo, com as explicacdes generalistas, com as metanarrativas que
guerem explicar tudo como se todos os contextos fossem iguais. Fugimos da
estabilidade e do conformismo, colocamos sob suspeita também a ciéncia
moderna e seus métodos “engessados” que se dizem capazes de produzir
teorias replicaveis. Concordamos com Meyer (2014) que a ciéncia na
perspectiva da modernidade,

[...] envolve processo de validacdo de conhecimentos produzidos
em certas condi¢des histéricas, culturais, econdmicas e politicas,
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 (Meyer, 2014, p. 56).
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Por em xeque esse sistema é também se inscrever nas relacdes de
poder e, dessa forma, ndo sdo raros 0S momentos ou circustancias em que
somos inquiridas(os) sobre a confiabilidade dos nossos estudos, sobre a
metodologia que criamos/utilizamos e sobre a nossa [im]parcialidade ao nos
envolvermos com o estudo, pois, muitas vezes, misturamos as nossas vozes
as das(os) participantes. Na maioria das vezes, esses questionamentos nao
sdo despretensiosos e carregam nos intertextos uma descredibilizacdo das
perspectivas que constroem modos mais abertos de se fazer pesquisa
(Figueiredo; Souza, 2021). Sobre essa questéo, Louro (2007, p. 238) nos diz

que:

Admitir a incerteza e a duavida supde poucas (raras) afirmativas
categdricas ou indiscutiveis e o uso frequente de formulagbes mais
abertas. Para muitos, um texto com tais caracteristicas pode
parecer incompleto, inconcluso. Talvez alguns até suponham que o
autor ou autora seja um tanto inseguro/a. No entanto, seria
razoavel pensar que esse tipo de escrita também pode, mais do
que outras, sugerir transposicdes e expansdes. O leitor ou leitora
sdo “chamados” mais fortemente a intervir ou a tomar posicédo e a
leitura talvez se transforme, assim, num processo mais provocativo
e instigante (Louro, 2007, p. 238).

N&o temos a intencao de defender nossa perspectiva de pesquisa, até
porque, talvez, essa necessidade de defesa seja algo até “anti-pds-critico”,
mas ainda assim, entendemos que apresentar alguns pressupostos com 0s
quais dialogamos durante a nossa travessia de pesquisa € uma maneira de
convidar o(a) leitor(a) a caminhar conosco, conhecendo o trajeto, 0sS
percalcos, os multiplos desvios, as contradicbes e abismos.

Ressaltamos que a intencdo ndo é de construir um modus operandi,
ou receituario, como acontece em algumas perspectivas de pesquisa
(inclusive para se repetir o que foi feito). Ao contrario, apresentamos para que
outras pessoas que se aventurarem por caminhos semelhantes possam
também desconstruir 0s nossos trajetos, apresentando outras possibilidades,
outros achados (e perdidos) e outras vozes.

Marlucy Paraiso (2014) apresenta alguns pontos que costumam ser
compartilhados por pesquisadoras(es) das perspectivas poés-criticas e que
também assumimos nesta pesquisa. Segundo a autora (2014), a educacao

contemporanea ocorre em um contexto de profundas transformacdes,
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exigindo novas formas de pensar e pesquisar, ja que as teorias e categorias
tradicionais ja ndo dado conta das mudancas na vida, na educacdo e nas
relacdes sociais. A autora destaca que a verdade ndo é absoluta, mas sim
uma construcdo, e que o discurso possui um papel produtivo, pois cria
sentidos e subjetividades. Assim, o0 sujeito € compreendido como um efeito
das linguagens. Paraiso também aponta que as instituicbes escolares, os
curriculos e demais artefatos educacionais estdo atravessados por relacdes
de poder diversas, e que 0s raciocinios na educacdo sdo marcados por
guestdes de género. Diante disso, ela defende que a diferenca deve ser
tomada como ponto de partida e principio orientador das pesquisas.

Nesse sentido, podemos dizer que as perspectivas pos-criticas nado
mudam apenas o modo em que fazemos pesquisas, mas atravessam
também (e principalmente) a nossa Otica para observar o mundo, pois ao
significarmos as relacbes no campo socioculturais, rompemos com
interpretagbes naturalizadas e que se encerram em si. Rejeitamos
explicagbes universalizantes e, muitas vezes, de modo irbnico, zombamos
dos percursos simplistas, faceis e sem o0 reconhecimento desse carater
inventivo.

Colocamos em xeque também as nossas convic¢des e certezas, como
propde a teoria de Foucault. Damos um passo atrds, problematizando os
processos construtivos de nossas subjetividades, portanto, olhamos para
frente (e também para os lados) e para tras. Entendemos assim como
Marshal (2008) que a problematizacdo, em uma perspectiva foucaultiana,
centra um problema como linha de pensamento e reflexdo. Lancar um olhar

7

para esse problema é também pensar nos trajetos pelos quais ele foi
construido e pode ser desconstruido®. Problematizar é, portanto, uma
maneira de enxergar outras possibilidades de caminhos.

Dessa forma, o campo tedrico que nos apoiamos critica 0 positivismo e
0 estruturalismo, questionando nog¢des importantes como a ideia de
objetividade, neutralidade, verdade, identidade e a forma em que o poder

opera na sociedade. Damos énfase também as relacbes discursivas, por

® Ressaltamos que desconstruir n&o significa destruir, mas sim compreender os mecanismos
historicos, discursivos e sociais que sustentam determinadas verdades, de modo a abrir
espacgo para outras formas de pensar, dizer e agir (Marshal, 2008).
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entendermos que os discursos nao apenas descrevem, mas produzem aquilo
gue nomeiam. Nesta perspectiva, n0s ndo escapamos dessa for¢a produtora
e nos significamos e somos significados a partir de expressdes discursivas
atravessadas por relacées de saber e poder (Louro, 2007; Meyer; Soares,
2005).

Por falar em poder, baseados em uma olhar foucaultiano nédo olharmos
para o poder como uma relacdo linear e direta em que ele atravessa apenas
um grupo ou que alguém consiga deté-lo. Ao contrério, saimos dessa
concepcao negativa para entender o poder como um aspecto constitutivo da
sociedade em que atravessa todas as relacdes. Na medida em que o poder
atravessa esses lugares, ele produz efeitos, subjetividades, saberes,
identidades e préticas. Assim, podemos dizer que ninguém possui poder,
porque ele ndo pode ser possuido, mas que é algo a ser exercido. Seja por
um poder disciplinar que é exercido sobre os corpos com a intencdo de
controla-los, um biopoder que é exercido sobre a vida com a intencdo de
administréd-la e geri-la, ou o poder do discurso, que apresentamos
anteriormente em que, a partir da sua capacidade proliferativa, “verdades” e
leis sdo construidas, articulando-se com as outras formas de poder citadas
anteriormente (Foucault, 1987, 1988, 1989).

Uma das principais caracteristicas da abordagem pés-critica € a
ampliacdo das categorias de analise. Enquanto a teoria critica, desenvolvida
no contexto do marxismo, tem como centralidade a classe social, a pos-
critica considera que, além das relacbes econbmicas, outros marcadores
sociais, como nacionalidade, regionalismo, género, sexualidade, etnia, raca e
geracdo, também sao relevantes para a compreensdo das relacdes sociais.
Essa ampliacdo das categorias de andlise pode ser entendida como uma
desconstrucdo da teoria marxista, pois ao considerar a classe social como o
principal fator de determinagdo social, os outros marcadores sociais sao
secundarizados. Por exemplo, na perspectiva pés-critica argumentamos que
a classe social ndo é a unica determinante da experiéncia de ser mulher.
Além da classe social, a experiéncia de ser mulher também ¢é atravessada
pelo género, etnia, raca, sexualidade, geracdo, etc. Essa ampliacdo das

categorias de andlise possibilita um olhar mais complexo, considerando a



35

intersecado de diferentes marcadores sociais da diferenca (Figueiredo; Souza,
2021; Paraiso, 2014; Louro, 1997; Hall; 1997).

2.1 - Aproximacgdes e distanciamentos de um pesquisador em
Corpos, Géneros e Sexualidades

De onde nascem as nossas pesquisas? Quais 0s atravessamentos
epistemologicos e de vida nos aproximam ou nos afastam de determinados
focos de estudos? O que leva uma pessoa a se aventurar em estudar as
construcdes de corpos, géneros e sexualidades mesmo com diversas forcas
conservadoras que abominam estas discussfes? Provavelmente qualquer
ensaio de resposta que eu realize ndo dar4d conta de responder
completamente essas questdes. Assim, me atenho a pensar quais 0S
caminhos e atravessamentos me constituiram nesse lugar de pesquisador e
professor comprometido com essas tematicas, além de compor
historicamente os diversos (des)encontros que me moveram na construcao
do campo que pesquiso.

Utilizo neste texto, por diversas vezes, posicionamentos que estdo na
primeira pessoa do singular (eu) e também do plural (nés). A primeira forma
de expresséo utilizo para falar de meus sentimentos ou por situacdes que Sao
da minha histéria pessoal e que me tocam de modo individual. O plural, no
entanto, € usado para reconhecer o compartilhamento da escrita desse
trabalho, pois ndo falo s@, falam comigo o meu orientador, as professoras e
professores que tive contato durante a minha formacdo e também as(os)
colegas de grupo de pesquisa em que, em diversos momentos, partilharam
comigo os seus achados e inquietacdes, contribuindo para a formacao do
meu pensamento. Narra comigo a minha bisavé que, mesmo sem sequer ter
pisado em um ambiente escolar, tinha uma cosmovisdo subversiva e que, ao
seu modo, realizou diversos enfrentamentos. Fala também a minha mée que
com sua trajetéria de vida, enquanto uma mulher negra e mae solo, me
mostrou a capacidade de se reinventar em situacées que atentam contra a
nossa existéncia. Também falam comigo as(os) minhas estudantes, inclusive
aquelas(es) que participaram do Nucleo de Estudos e sédo interlocutoras(es)

deste estudo. Assim, o “n6s” aqui delimita esse posicionamento politico de
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uma autoria compartilhada que bebe em diversas fontes e se curva para
saudar aquelas que passaram por meu caminho e contribuiram para a
producdo dessa pesquisa.

Inicio apresentando o lugar, mesmo que em muitos aspectos
temporarios, que me constitui N0 momento em que escrevo esse texto.
Entendo, assim como Julio Sanches (2020), que o nosso lugar de fala diz dos
campos subjetivos que nos fazem enquanto sujeitos, a partir de marcadores
interseccionais que atravessam as dimensdes sociais, contribuindo para a
forma em que sentimos o mundo e o0 estar neste espago-tempo
contemporaneo.

Sou um homem cis, negro, gay, nordestino, interiorano licenciado em
Biologia e Pedagogia, professor da educacdo basica e do ensino superior,
doutorando, nascido em uma cidade interiorana da Bahia. N&o
necessariamente nessa ordem, essas marcas me [de]formam e transcorrem
em minhas pesquisas e escritos. Entendo que estabelecer o lugar em que
falo, mesmo salientando a provisoriedade que perpassa alguns desses
aspectos, diz do meu corpo de pesquisador e da pistas dos meus interesses
e das minhas construcfes epistemologicas. Assim, interessar-me em dialogar
sobre as questdes de corpo, género e sexualidade é também pensar sobre
0S processos que atravessam a minha experiéncia enquanto uma pessoa
gue tem talhada em sua pele as marcas sociais da diferenca. Ou seja, falar
sobre essas tematicas € também falar sobre mim e retornar aos espacos em
gue, muitas vezes, fui rechacado, ressignificando e criando um novo olhar e
narrativa. E conseguir voltar sorrindo nos lugares que, por muitas vezes,
chorei.

Como reflete Megg Oliveira (2020), o retorno a lugares em que fomos
estigmatizados é também uma forma de acerto de contas com 0 Nnosso
passado, € uma maneira de produzir um novo olhar a partir das experiéncias
que criamos no decorrer do tempo, rompendo, em certa medida, com 0s
medos, insegurancas ou cobrancgas incutidas pelo modelo cisheteronormativo
e branco. Assim, essa pesquisa € um constructo de um pesquisador que
retorna a escola na condicdo de professor de Biologia que, em algum

momento de sua trajetoéria, decidiu discutir género e sexualidade.
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O meu processo de construcdo enquanto pesquisador se inicia antes
da vivéncia académica, pois acredito que se inquietar com as questdes tidas
como “cotidianas” ja diz de um processo disparador de pesquisa. Nao me
refiro aqui, necessariamente, a uma pesquisa cientifica com embasamento
tedrico-metodoldgico e que contribua diretamente para um campo do saber,
pois essas questdes eu sO fui ter acesso no ambiente académico bem mais
tarde. Apesar de me afastar das afirmacgfes categoricas, posso dizer que, em
minha perspectiva, as pesquisas surgem das inquietacdes, estranhamentos,
curiosidades e mais que isso, as nossas pesquisas surgem também das
nossas marcas, dos desafios que atravessam a nossa experiéncia humana
em [re]existir em uma sociedade sexista, xenofébica, LGBTTQIAPN+fobica e
racista. Assim, entendo que pesquisar é aventurar-se no desconhecido, ou
até no conhecido, mas com um olhar questionador que rompe com o carater
de normalidade que socialmente foi construido.

Parafraseando Djaimilia Pereira de Aimeida* (2017), posso dizer que
pesquiso como uma forma de dar sentido a minha prépria vida, de aproveita-
la em prol de lutas que me mobilizam, pois pesquisar, para mim, é uma
guestdo de vida ou morte. Afinal, em um contexto em que constantemente
saberes discriminatérios sdo legitimados e ganham valor de verdade,
culminando em processos de exclusédo, violéncia, violagdo e morte das
pessoas consideradas “diferentes”, pesquisar sobre as questbes de
etnia/raca, género e sexualidade € se inscrever nas relacdes de poder,
contribuindo para que saberes transgressores e indisciplinados emerjam. E,
literalmente, uma questéo de vida ou morte!

Demarco a minha caminhada como pesquisador desde a infancia,
guando as marcas de raca, género, classe e sexualidade me interpelaram e,
continuamente, tentaram me colocar em determinados lugares. Recordo-me
de alguns momentos, por certo existiram muitos outros, em que

explicitamente essas questdes se apresentaram em minha historia. Partirei

* Essa frase foi proferida pela autora ao participar da 152 Festa Literaria Internacional de

Paraty — FLIP (2017). A frase original é: “Escrevo para nao desperdi¢ar a minha vida. Seria
uma vida sem viver, uma vida mal aproveitada. Para mim, escrever € uma questdo de vida
ou morte”. Disponivel em: https://www.bemparana.com.br/televisao-e-gente/escrevo-para-
nao-desperdicar-a-minha-vida-diz-escritora-djaimilia-na-flip/
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de uma dessas lembrancas para dizer um pouco sobre os caminhos que me
trouxeram a discutir essas tematicas.

Quando crianga eu gostava de fazer doces de “agucar queimado” e
minha bisavd, em um dado dia, brincou com a seguinte expresséo: “E o
mestre-cuca da familia!”. Senti-me muito ofendido com aquela fala, chorei
copiosamente naquele dia, pois parecia que a minha bisavd havia me
xingado daquilo de pior que poderia existir. Por eu ndo saber o que a
expressdo mestre-cuca significava, associei a palavra “cuca” a uma travesti
gue vivia na cidade em que eu nasci e era chamada dessa forma, apesar de
reivindicar, constantemente, ser nomeada como Vera.

No contexto daquela cidade de pouco mais de 20.000 habitantes, Vera
era quase que uma figura folclérica de tdo marginalizada, ridicularizada, foco
de diversas discriminacdes e preconceitos. De modo que, ser chamado de
Cuca, naquele contexto, era sinbnimo de um xingamento, talvez um dos
piores! Nao era incomum que as pessoas ofendessem as outras naquele
lugar como “olha para esse Cucal!”, como quem dissesse “olha esse
viadinho”. Enquanto crianga, eu sabia que nao era o lugar considerado como
“ridiculo”, “exagerado”, “excéntrico” que eu desejava ocupar durante a minha
vida, pois em mim foi criada a ideia de que ser significado como Vera era
algo indesejavel. Naquele momento, apesar da pouca idade, 0 meu desejo
era de estar no centro, ou talvez, de que ndo houvesse centros, para que nao
existissem também margens e eu nao fosse “obrigado” a ocupa-las. Na
maioria das vezes, no entanto, ndo foi possivel escapar dessas marcas e
precisei repensa-las, ressignifica-las e, a partir do campo da pesquisa, me
debrucar sobre o0s processos produtivos que, historicamente, foram
construidos para designar o lugar de Cuca a Vera e, em muitos momentos, a
mim.

Neste sentido, a escrita desta tese é também realizada pela crianca
que aprendeu desde muito cedo o seu lugar, ou melhor, o lugar que poderia
ocupar. Diz muito também sobre o adulto-pesquisador que sou, sobre o0 corpo
gue habito, sobre os movimentos e estratégias de resisténcia que aprendi
com o tempo. Fala sobre as linguagens que utilizo para acessar aos
ambientes académicos. Assim, para mim, pesquisar/escrever sobre essas

questdes, simbolicamente, € como embalar nos bracos a criangca que nao
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queria ser a “Cuca” e mostrar para ela que ndo ha nenhum mal em sé-la, que
o problema nédo estava com a Vera, ou “Cuca”, mas com as pessoas que
insistiam em delimitar lugares menores, para néo dizer nao-lugares, a
gualquer expresséao da diferenca.

Talvez a escrita desse texto e 0s movimentos que o ato de tornar-me
pesquisador possibilitou seja, dentre outras coisas, uma forma de
ressignificar o lugar que a Cuca ocupou em minha vida. Olho para a Cuca e
para mim mesmo neste novo lugar de poténcia, de ruptura e de poder. Ao
invés de ser a Cuca subjulgada, assumo o lugar da Cuca “matreira” cantada

por Céssia Eller e de composicdo de Dori Caymmi Geraldo Casé.

Cuidado com a Cuca que a Cuca te pega
E pega daqui e pega de |4
Cuidado com a Cuca que a Cuca te pega
E pega daqui e pega de 14

A Cuca a malvada e se fica irritada
A Cuca é zangada cuidado com ela
A Cuca é matreira e se fica zangada
A Cuca é danada, cuidado com ela

Assim, retomar essas vivéncias é um processo de autofortalecimento e
reconhecimento das marcas de dores e das estratégias de subversdes que
fui produzindo durante a minha histéria. Recordo-me que um dos
guestionamentos que mais comumente ouvi, principalmente no processo de
me assumir enquanto um homem gay foi: “quando vocé descobriu que era
assim?” E no meu caso, a0 menos, nao consigo delimitar um momento
especifico de auto-descoberta, mas é muito nitido em minhas memoarias os
diversos investimentos e apontamentos que atravessam a minha experiéncia
em ser um homem gay. Esses investimentos vieram de diversas instituicoes
como familia, igreja e escola. Destaco trés episodios que dizem desses
processos heterossexistas em que fui exposto durante a minha formagao.

O primeiro deles foi na minha casa, pois apesar de meu pai ter falecido
guando eu tinha apenas dois anos, a minha mée assumiu para si a posicao
de me fazer homem, de me comportar como um “homem de verdade”.
Entendo que os processos aos quais ela me submeteu, assim os fez por que

acreditava que era para o meu bem, pois estar distante da hegemonia &
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ainda considerado algo ruim, especialmente para um garoto negro, 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, também assistindo. Em determinado
momento, a dupla sertaneja Ricky e Renner comecgou a se apresentar e elas
comentavam sobre os cantores e debatiam sobre qual consideravam mais
bonito. Uma das amigas de minha mée disse: “Eu acho o Ricky mais bonito!”
e eu disparei: “Ah, ndo! Eu acho o Renner mais bonito!”. O siléncio adentrou
aguele espaco e eu notava apenas os olhares de reprovacdo para mim,
principalmente o de minha m&e que me parecia um misto de raiva e
vergonha. Ela ainda me repreendeu ali dizendo que crianga nao devia se
meter na conversa de adultos.

A principio eu ndo entendia o porqué daquilo, ndo notara erro em
minha fala, mas era perceptivel que havia feito algo de muito errado, tinha
caminhado por um solo inGspito. Hoje eu percebo que um homem considerar
outro bonito é, para muitas pessoas, algo inconcebivel, € uma rachadura da
masculinidade hegeménica (Grossi, 2004). Lembro, por muitas vezes, ter
ouvido homens se referirem a outros como “simpaticos”, uma forma de nao
utilizar a palavra bonito, pois achar simpéatico é algo até permitido, faz pensar
em uma relacdo de amizade, camaradagem (ou seria brotheragem?>).
Considerar outro homem bonito, no entanto, denota uma possibilidade de
desejo e isso, na sociedade contemporanea, € proibido para um dito “homem
de verdade”. Apos a saida das amigas de minha mae, recordo-me de ter
apanhado.

A minha fala ndo era algo isolado, ela se conectava com a minha
postura que podia ser lida como de uma crian¢a viada, de modo, que nao
foram raros os momentos em que vizinhos adultos me chamavam de viado
guando eu estava indo para a escola, inclusive minha mée ja havia
protagonizado algumas discussdes com eles por essa razdo. Apesar de em

alguns momentos minha mée reproduzir atitudes heteronormativas, ela

° Brotheragem é um termo que tem ganhado notoriedade nos Ultimos anos para descrever
relacbes entre homens, geralmente com envolvimento sexual, mas que, ndo colocam em
guestéo a identidade heterossexual dos envolvidos.
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também se colocava como a minha guardia, tentando me defender de todas
as agressodes que eu sofria por ndo seguir um padrdao de masculinidade.

Hoje compreendo o que aquela surra significava. Era a punicdo por
ultrapassar os limites das masculinidades heterocentradas. Sei que nesta
situacdo o sofrimento foi mutuo: sofria minha mae por ter um filho que
gradualmente se afastava do ideal hegemoénico de masculinidade e
heterossexualidade e eu sofria por ndo agradar e ser punido daquela forma.

O segundo episddio que trago nesta composi¢cao de narrativas foi no
ambiente religioso, pois desde a infancia minha mae me levava para as
missas dominicais, me batizou ainda muito pequeno e, durante a
adolescéncia, eu fiz a primeira eucaristia e crisma. Participei durante muitos
anos de grupo de jovens e, nesse periodo, vivia uma experiéncia
ambivalente, pois se, por um lado, eu ja sentia desejos por outros rapazes e
até tinham padres que demonstraram interesse por mim, por outro lado, nos
diversos espacos da igreja em que eu estava, era notdrio o silenciamento a
respeito da homossexualidade, um nédo falar que transparecia uma
inexisténcia. Nas poucas vezes em gque esse assunto era levantado, vinha
sempre acompanhado da frase: “Deus ama o pecador, mas abomina o
pecado”. Apesar de ndao ser um excerto biblico, a expressdo parece se
constituir como um dogma a ser seguido.

Posicionamentos como o supracitado contribuem para uma tensao
entre os movimentos LGBTTQIAPN+ e a igreja, pois é uma espécie de
“acolhida” inversa, pois ao mesmo tempo que revela uma benevoléncia de
Deus para os homossexuais, h4 um pedido implicito de renlncia, de
separacdo do sujeito e de suas praticas afetivo-sexuais dissidentes. E como
se dissessem “deus ama vocé, mas € necessario que vocé nao viva a sua
homossexualidade, pois ela pode e vai abalar esse amor”.

Olhares ambivalentes como esse se repetem em documentos oficiais
da Igreja catolica como o Catecismo (1993), lancado pelo Papa Jo&o Paulo Il,
gue condena e entende a homossexualidade como grave depravacao e atos
desordenados que contrariam a lei natural, sendo, portanto, inaceitavel. Por
outro lado, prega que o0s homossexuais “devem ser acolhidos/as com
respeito, compaixao e delicadeza. Evitar-se-a para com eles/as todo sinal de

discriminagdo injusta” (Catecismo da Igreja Catdlica, 1993). Apesar de
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mostrar certo interesse pelo acolhimento, o trecho anterior abre lacunas para
a interpretacdo de que existam discriminacdes aos homossexuais que séo
justas ou justificaveis.

Assim, entendemos como Furlani (2007, p. 278) que “..] a
representacdo monstruosa naturaliza a violéncia e a subjugacéo de um tipo
de sujeito representado como diferente, como monstruoso, por outro tipo (o
“‘normal”) que é “autorizado” socialmente a cometer os atos de discriminagéo
e preconceito”. Neste sentido, as violéncias que eu sofri no espago religioso
perpassam pela via discursiva, pelos olhares de abjecdo e pelas diversas
vezes em que aos prantos eu ajoelhava pedindo a Deus que tirasse de mim
os desejos que ndo conseguia controlar, pois eu queria o amor agape® que
era tdo pregado nos pulpitos, mas que, ao mesmo tempo, eu percebia que
havia uma muralha que me separava dele. Durante muito tempo eu quis ver a
ruina desse muro, até conseguir perceber qgue o muro ndo esta fora de mim,
ele sou eu com tudo que represento e sou, mas, naquele espago, para ser
“verdadeiramente amado”, eu precisava renunciar a mim mesmao.

Esse tipo de discurso € atravessado por experiéncias cristas, inclusive
ele se respalda em versiculos biblicos, como o construido pelo apdstolo
Lucas: “Jesus disse a todos: ‘Se alguém me quer seguir, renuncie a Si
mesmo, tome sua cruz cada dia, e siga-me” (Biblia, Lucas, 9,23). Apesar de
entender que os textos biblicos foram construidos por pessoas que estavam
inseridas em contextos sociais, historicos, politicos e culturais, diversas vezes
trechos dessa escritura sdo utilizados de maneira fundamentalista. Nesse
sentido, as muitas interpretacfes realizadas a partir de excertos biblicos,
como o anteriormente citado, contribuem para entender que a renuncia de si
€ uma forma de ruptura com a homossexualidade, mais que isso, em um
contexto heteronormativo, implica na negacéo de qualquer forma de vivéncia
sexual dissidente.

Diante disso, um conceito se torna centralizador. o pecado. A
concepcao de pecado corrobora para a manutencdo do controle que a

religido busca exercer, pois a partir dela é instaurada a promocéo da culpa.

6 “Agape enquanto amor cristio se revela em algumas formas: caridade e misericordia.
Nesse sentido, o exercicio desse amor-agape pressupde benevoléncia, complacéncia,
compaixao, indulgéncia e perdéo ilimitados” (Quadros, 2011).
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Esta, por sua vez, desempenha papel de destaque nesse processo, uma vez
gue a intencdo é gue as pessoas ndo se entreguem aos seus desejos por
acreditarem que, na condigao de pecados, eles lhes privardo 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 absolvé-los
(Bernardi, 1985).

Recordo-me que, quando fui realizar a primeira comunhdo, era
obrigatdrio que nos confessassemos. A catequista e a freira nos orientaram
como fazer e repetiam, diversas vezes, que ndo poderiamos mentir ou deixar
de falar algo que nos incomodasse, pois era a oportunidade de redencéo que
teriamos. Eramos mais de 50 criancas e pré-adolescentes e dois padres
paroquianos estavam atendendo, um mais jovem de cerca de 45 anos e o
mais velho deveria ter em torno de 70 anos.

Eu deixei as pessoas passarem a minha frente, pois eu queria me
confessar com o mais velho, por acreditar que eu teria menos vergonha de
falar para ele. Iniciei a confissdo com uma série de coisas que ndo eram tao
relevantes para mim e pensei diversas vezes em nao expor a minha
homossexualidade naquele lugar, no entanto, as palavras daquelas mulheres
‘de fé” ressoavam na minha mente e em um impeto de coragem,
acompanhado de vergonha, eu falei sobre os meus desejos por outros
rapazes. Com um olhar frio, aquele senhor me olhou e ndo me disse nada e,
ap0s a escuta, tratando como pecado prescreveu a peniténcia: rezar uma
infinidade de pai-nosso e ave-maria durante varios dias. Rezei, cumpri tudo
aquilo que me fora orientado e acreditava veementemente, que ap0s aquele
processo, esses desejos cessariam, como em um passe de magica, mas nao
aconteceu.

Apesar da minha pouca idade, construi um discurso de obediéncia.
Estive ali exposto diante daquele homem que representava a instituicao
transformando desejo em enunciados que produzem discursos. Submeter-se
a esse processo é como dialoga Megg Rayara Oliveira (2020), estar diante
de um departamento de pesquisa que cataloga os pecados mais comuns e
possibilitam estratégias de intervencao para regular as pessoas que desviam

do caminho dogmatico. Sobre essa questao Foucault (1988, p. 23) diz que:
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Coloca-se um imperativo: ndo somente confessar os atos contrarios
a lei, mas procurar fazer de seu desejo, de todo o seu desejo, um
discurso. Se for possivel, nada deve escapar a tal formulacéo,
mesmo que as palavras empregadas devam ser cuidadosamente
neutralizadas. A pastoral cristé inscreveu, como dever fundamental,
a tarefa de fazer passar tudo o que se relaciona com o sexo pelo
crivo interminavel da palavra.

A terceira instituicAo em que consigo reconhecer investimentos que
talhavam no meu corpo a marca da diferenca e que, por diversas vezes,
tentam me fazer retornar para a pseudonorma’, é a escola. Percebo que
olhar para essa instituicAo e compreender os mecanismos de violéncia e
tramas que me envolveram € um desafio e carece de um olhar acurado, pois
0 ambiente escolar tem uma capacidade de construir uma percepcdo de
rotina que dificulta essa compreenséao, criando em nds o que Guacira Lopes
Louro (2012) chama de “identidades escolarizadas”, que, de alguma forma,
naturalizam as acdes cotidianas ocorridas na escola. Dessa forma, as
agressodes fisicas, os xingamentos e as “brincadeiras” se tornam parte da
rotina desse espaco.

Hoje, apds um processo de repensar-me para entender as formas de
segregacao em que fui exposto no decorrer de minha trajetéria escolar,
recordo-me das aulas de Educacdo Fisica, nas quais 0S jogos eram
definitivamente divididos pelos géneros. Enquanto os meninos deveriam jogar
futebol e agir como lideres, autbnomos e capazes de tomar decis6es naquele
jogo, as meninas deviam jogariam baleado ou vélei, pois eram jogos
considerados mais leves e, portanto, elas seriam capazes de executa-los.

Aqueles/as que transgredissem essa fronteira demarcada ocupariam
um lugar indesejavel, daqueles/as que nao cumpriram a “tarefa” em aprender
a ser homens/mulheres e eram “punidos” por isso com xingamentos, olhares
discriminatérios e agressdes verbais e fisicas. Eu era um desses corpos
indesejados que, durante algum tempo, foi colocado nesse lugar
marginalizado, por nao ter habilidade em jogar futebol e por ter um
relacionamento amigavel com as meninas, sem querer conquista-las, além de

sentir prazer em jogar baleado, um jogo que, em algumas regides do pais, €

" Utilizo a expressao “pseudonorma” por entender que as normativas sao produgdes,
invencdes e ndo sao naturais, nesse sentido uso o prefixo pseudo para ressaltar esse carater
inventivo que perpassa as normatizacdes sociais.
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chamado de queimada e que, ao menos na minha cidade, €, 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 socio-cultural binario que percebe as vivéncias de género de maneira
dicotomizada e oposta. Esse sistema € baseado na “légica” Sexo-Género-
Sexualidade, na qual o sexo determinado pelo 6rgdo genital e estrutura
cromossOmica 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 por outros, eu j4 sabia que era
homossexual, ndo por notar algo de diferente em mim, ou por desejar alguém
do mesmo género, mas por perceber que, na concepcdo daqueles/as com
os/as quais eu convivia, eu ja ocupava esse lugar, por ter um processo de
producdo de minha masculinidade diferente daquele preconizado. Nesse
sentido, a transgressdo dos aspectos hegemonicos 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 socialmente lido
como masculino, ndo tinha as atitudes esperadas para tal, mas também nao
era uma mulher, pois néo tinha a estrutura corporal estabelecida como
feminina, apesar de ter algumas caracteristicas esperadas para esse género
no pensamento binario e cisheteronormativo. Assim, eu ocupava o limbo, o
nao-lugar, como um terceiro género, ou quem sabe, um lugar fora do género,
um nao-género.

Esse processo perverso perdurou durante toda a minha trajetoria
escolar, quando eu percebia os olhares intrigados dos/das colegas sobre
mim, que indagavam quem ou o0 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. Apesar de ser
um aluno que participava das aulas, realizava as atividades e ter bom
relacionamento com a maior parte da turma, parecia que todos esses
aspectos eram engolidos pela minha sexualidade. As pessoas nao pareciam

se importar com quem eu era ou podia oferecer, mas lancavam olhares
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sedentos de curiosidade e julgamento para a minha sexualidade. Como canta
Caetano Veloso em “A luz de Tieta”, “todo mundo quer saber com quem vocé
se deita, nada pode prosperar!”.

Nada prosperaval Em outros momentos, algum/a colega mais
préximo/a vinha me contar que viu outra pessoa comentando que eu nao era
homem e sim viado. Toda vez que isso acontecia, eu era tomado por uma
onda de tristeza e raiva e, isso me perturbou durante muito tempo. Eu néo
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 diluida em meio ao grande “pecado” da
diferenca. Possivelmente, essa situacdo ajude a exemplificar o carater
relacional das diferencas, pois eu sO era diferente quando relacionado com
aquelas pessoas que se julgavam heterossexuais. Como percebe Kathryn
Woodward (2009, p. 36): “[...] as identidades séao [...] formadas relativamente
a outras identidades, relativamente ao “forasteiro” ou ao “outro”, isto é,
relativamente ao que ndo é. Essa construgdo aparece, mais comumente, sob
a forma de oposigdes binarias”.

Nesse sentido, € 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 posicédo de sujeito de cada pessoa nessa
estrutura marcada pelas hierarquizacbes e hegemonias. No cerne dessas
guestdes, 0 sexismo é naturalizado por intermédio das producfes desiguais
nas relacdes de género. Geralmente, a escola educa as meninas para serem
maes e mulheres submissas, recatadas e do lar. Aos meninos € dado o papel
de provedor da casa, de homem que mantém a familia trabalhando
externamente. A escola enquanto agéncia educa para a perpetuacdo do
sistema patriarcal que ainda € tido como modelo para a sociedade
contemporanea.

Em todos esses espacos que foram fundamentais na minha
constituicdo, consigo recordar de situacbes que o meu corpo foi posto em
xeque e os marcadores como sexualidade, género, raca/etnia, classe foram
utilizados como ferramentas de delimitacdo de espacos e questionamentos.
Saliento que as diversas perguntas nado se baseavam apenas em

curiosidade, pois a engrenagem que faz girar esses marcadores sociais da
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diferenca é muito mais complexa e se ancora em nuances que atravessam a
delimitacdo de lugar, sinalizando quais lugares podem ou néao ser ocupados.

Sobre a questdo da sexualidade, trés conceitos importantes nessas
discussbes atravessaram a minha vivéncia e carregam a Iideia da
heterossexualidade enquanto natural e caminho para todas as pessoas: O
primeiro é o heterossexismo entendido como a crengca de que, em uma
relagdo hierarquica, a heterossexualidade estd em nivel acima das outras
sexualidades, sendo estas compreendidas como incompletas, pervertidas ou
doentes. O segundo conceito é o de heterossexualidade compulséria que
coloca a heterossexualidade como uUnica forma normal de vivéncia da
sexualidade, dessa forma, todas as pessoas seriam, obrigatoriamente,
heterossexuais, sendo as outras possibilidades anormais e que precisariam
ser explicadas, exploradas e sofrer intervengdes. Enquanto a
heteronormatividade, terceiro conceito abordado pelos autores, é a busca
para que as pessoas sigam o modelo de vida heterossexual, seguindo uma
pretensa linearidade entre género e sexualidade, mesmo que estas pessoas
sejam LGBTTQIAPN+ (Colling e Nogueira, 2015).

Assim, € comum que, em relacbes homossexuais ou lésbicas, por
exemplo, sejam realizadas perguntas como: quem é a mulher na relacdo?
Quem faz o papel do homem? Acrescento que néo foi apenas a sexualidade
gue foi utilizada para me absolutizar nesses espacos, ser um homem negro,
pobre, interiorano também foram fatores que me marcaram e que pareciam
apontar que, por mais que eu lutasse para romper com essas marcas seria
impossivel ocupar outros lugares e realizar os sonhos que o Roniel crianca
alimentava.

E isso que os preconceitos e discriminacfes fazem conosco, tentam
nos limitar, desencantar, destituir-nos das possibilidades de mobilidade em
gualquer instancia e, para isso, significam, de forma depreciativa, 0s
marcadores da diferenca e nos absolutizam nessas significacbes. Apesar de
todos esses investimentos, eu escorri, vazei por entre os dedos institucionais
e produzi novas narrativas e trajetos. Eu também fui dgua que atravessou a
peneira.

Gerar rupturas com esses processos de controle e absolutizagéo, em

maior ou menor escala, € uma forma subversiva de construgdo de novos
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olhares e posicionamentos diante daquilo que a sociedade nos oferece
enquanto epistemologia e verdade. E, de certo modo, investir em um
processo criativo de novas verdades e novos olhares, portanto, dentre as trés
instituicbes que eu escolhi para falar um pouco de minha trajetéria (familia,
religido e escola), é sobre a terceira que eu estabeleco uma relacdo de
pesquisa mais profunda, além de investir esforcos para a construcdo de
outros espacos que possam servir como mola propulsora para a entrada (ou
invasdo) das discussdes sobre as questbes de corpo, género e sexualidade

na escola.

2.2 =Olhares sobre os curriculos

A etimologia da palavra curriculo deriva do latim “curriculum” que
possibilita a construcéo de reflexdes ambivalentes, pois esté ligada a ideia de
uma pista de corrida e de um caminho a ser seguido. Se por um lado a
percepcao de um caminho ja designado diz de um olhar prescritivo que cerca
algumas concepcdes de curriculo, por outro lado, € possivel desprender
também sentidos mais abertos ao pensarmos na pista de corrida em que h&a
concorréncia, movimento, tensdo constante, em que varios automéveis ou
pessoas estdo ali, lado a lado, em busca de se sobrepor ao outro e de
conquistar seu espaco. Ou até mesmo pensar que a pista de corrida ndo esta
dada, ela pode ser revista ou mesmo implodida para a construcdo de outras
pistas, diferentes das anteriores. Podemos ainda abandonar a pista e cortar o
caminho e ousar outros trajetos.

Neste sentido, ndo é possivel lancar um olhar univoco para os
curriculos, pois eles ndo sdo uma so6 coisa, é necessario ampliar e pluralizar
as percepcdes como fez Silva (2017), em seu livro Documentos de
Identidade: uma introdugéo as teorias de curriculo. Dessa forma, ha multiplas
teorias de curriculo e optamos pela pés-critica.

Esse terceiro grupo de teorias € o que mais nos interessam nesse
escrito, pois sdo as lentes tedrico-metodologicas que utilizamos na
construcdo e analise dessa pesquisa. As teorias pos-criticas aprofundam e

modificam as discussbes sobre curriculos e desigualdades empreendidas
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pelas teorias criticas, trazendo para o didlogo outros marcadores sociais da
diferenca como género, sexualidade, etnia/raca, regionalidade, geracao,
deficiéncia, dentre outros.

Desta forma, nas teorias pos-criticas é reconhecida a pluralidade
cultural que produz mudltiplas possibilidades de identidades. As relacdes de
poder tomam centralidade nestas perspectivas. Como discutimos
anteriormente, baseando-se em um olhar foucaultiano, podemos dizer que sé
h& relacdo de poder quando ha resisténcia, quando ela inexiste, h4 uma

relacdo de dominacao. Nas palavras do autor, ndo devemos:

[...] tomar o poder como um fendmeno de dominacdo 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 nédo seja considerado de muito longe — ndo é
algo que se possa dividir entre aqueles que o possuem e o detém
exclusivamente e aqueles que ndo o possuem e |he séo
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 mé&os 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 estdo sempre em posicdo de exercer este poder, e de sofrer
sua acao; nunca sdo alvo inerte ou consentido do poder, séo
sempre centros de transmisséo. Em outros termos, o poder n&o se
aplica aos individuos, passa por eles (Foucault, 1989, p. 183).

Fundamentando-se nas teorias pos-criticas, € possivel pensar os
curriculos como instrumento e instituicdo perpassada por relacdes de poder
e, que muitas vezes, é utilizado para o apagamento de determinados
conhecimentos e grupos nos processos educacionais, sobretudo, aqueles
gue foram marginalizados como as pessoas pretas, 0os povos indigenas, as
mulheres e a comunidade LGBTTQIAPN+ (léshicas, gays, bissexuais,
travestis, transgéneras, queer, intersexuais, assexuais, pansexuais, nhao-
binaries e demais grupos que se reconhecem como minorias de género e
sexuais).

Inspirada nas teorias pos-criticas, incluindo as pos-estuturalistas, pos-
modernistas e pds-coloniais, Corazza (2002) nos instiga a pensar em um
pos-curriculo, ou seja, na construcdo de um curriculo produzido a esquerda,
gue conteste as politicas neoliberais mercadoldgicas, padronizadas e

excludentes, combata as perspectivas que defendem a morte das diferencas
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e daquelas(es) nomeados como diferentes e marginais, desestabilizando o
capital cultural construido nos curriculos tradicionais, tomando as culturas
dos(as) diferentes como saberes a serem reconhecidos e trabalhados em
sala de aula.

Além de contestar a centralidade da classe social na compreensao das
relacbes sociais, a perspectiva pos-critica também pertuba a ideia de uma
verdade sobre o mundo, investindo em compreender os regimes de verdade
e contrapor a busca pelas metanarrativas generalistas, porém sem cair na
armadilha de somente pensar nas micronarrativas. Nessa perspectiva, o
sujeito também é considerado como produto da linguagem, entendendo que
€ no ambito de uma rede linguistica que as hierarquizacbes e
estigmatizacbes se constituem. E também no campo da linguagem que
somos todas e todos formados/as, significados/as e, muitas vezes,
escamoteados/as, com o proposito de sermos silenciadas(os) (Louro, 2007;
Lopes. 2013).

Apesar de a utilizacdo das teorias pés-criticas ser potente e possivel
em qualquer campo do conhecimento, h4 um destaque em sua utilizacao nas
Ciéncias Sociais e, de modo especial, nos estudos que se debrugcam sobre a
educacdo escolar. Partimos dos pressupostos apresentados até aqui para
olhar para a escola como um espaco em que as relagdes de saber e poder se
fazem presentes desde a estrutura arquitetbnica, até a selecdo de quais
conhecimentos sdo considerados legitimos de estarem no cotidiano escolar e
guais sao escamoteados, silenciados ou, simplesmente, ignorados.

Nesse contexto, 0s encontros tornam-se possiveis, pois, em um
processo continuo, conteudos, sujeitos e identidades considerados legitimos
de estarem na escola sdo selecionados e outras vivéncias sédo excluidas.
Esse processo impacta diretamente na nossa construcéo social e na vida das
pessoas que fazem contato com a escola, como apresenta Corazza (2012, p.
2): “ndo ha curriculo que ndo expresse ou ndo viva uma vida”. Ao falarmos de
curriculos estamos dizendo de modos de agenciamento dessas vidas, de
tutela que, muitas vezes, se articulam com o biopoder discutido por Foucault.
Assim, dentre diversas formas de apresentacdo do sentido de curriculo, neste
trabalho, operacionalizamos com a empreendida por Paraiso (2010, p. 15),

que percebe o curriculo como um “territorio [...] de disseminacédo de saberes
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diversos, de encontros ‘variados’, de composicbes ‘cadticas’, de
disseminagdes ‘perigosas’, de contagios ‘incontrolaveis’, de acontecimentos
‘insuspeitados’ ”.

Apesar de investirmos nessa compreensdo de curriculo, concordamos

com Xavier e Seffner (2020, p. 229) que

[...] o termo curriculo no uso cotidiano traz agregado um sentido
forte de algo material, uma “coisa”, [...] pode ser uma lista de
conteddo, um conjunto de regras para percorrer o caminho escolar,
o rol de elementos que atesta as realizacfes de nossa vida, uma
diretriz curricular [...] um cddigo, uma lei, uma base nacional
comum curricular [...].

Nesse sentido, pensar o curriculo como um campo de possibilidades
e fugir do seu caréater prescritivo € um desafio. Nao queremos dizer que os
curriculos ndo podem realizar proposi¢cdes ou indicar possibilidades de
trajetos, no entanto, ressaltamos que €é de fundamental importancia
guestionar as hierarquias e as exclusées presentes no curriculo, refletir de
modo coletivo, colaborativo e participativo o0s aspectos que foram
privilegiados e aqueles que foram silenciados no processo de construgéo do
curriculo ou das politicas publicas que dao origem aos documentos
curriculares.

Dessa forma, € possivel dizer que o curriculo é também o lugar da
resisténcia, dos paradoxos e contradi¢cdes, das vozes gritantes e silenciosas,
das implosdes e experimentacdes. Mesmo em um contexto aterrorizante e de
repudio, a vida continua a pulsar no ambiente escolar e, ela encontra uma
forma de “baguncgar’ a pretensa coerente estrutura (Silva; Paraiso, 2020).
Essa poténcia de vida que atravessa o curriculo, o faz renascer mesmo em
um ambiente hostil, como um verdadeiro curriculo-fénix® que se queima,
transforma-se em cinzas, ressurge, reconfigura-se e produz novos espacos
(Figueiredo; Souza, 2023).

Por outro lado, esses movimentos curriculares também podem
produzir diferentes percepc¢des, inclusive aquelas monstruosas, marcadas por
um misto de atracdo e terror, constituindo um curriculo-monstro e invasor. No

olhar das pessoas que desejam excluir as discussdes sobre corpos, géneros

® Conceito gue sera melhor desenvolvido no segundo capitulo/artigo que compde essa tese.
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e sexualidades na escola, esse curriculo apresenta tudo de mais nefasto e
pernicioso que ha. E uma afronta, um perigo, uma ameaca as familias e a
sociedade de modo geral (Oliveira; Ferrari, 2020).

A parte isso, € nessa perspectiva monstruosa que queremos investir,
pensando o curriculo como o espaco em que o repudio se encontra com a
beleza da possibilidade, em que a estrutura fechada encontra-se com as
brechas e orificios, no qual os antigéneros se batem com a resisténcia e forca
dos movimentos que investem nos didlogos dessas questdes. E na
monstruosidade que o curriculo nunca € uma coisa s6. Neste sentido, nos
apoiamos teoricamente nas perspectivas que borram e diluem as “grades
curriculares” e enxergam os curriculos como processos de produgédo humana
atravessados pelos contextos historicos, socioculturais e pelas relagbes de
saber e poder.

Ainda refletindo sobre a potencialidade das monstruosidades e de
como os curriculos sdo produzidos e produtores de subjetividades e de vida,
nos questionamos quem Sao oS monstros na atualidade? Quais sujeitos(as)
ocupam o0 espaco dos intersticios sociais? Do nojo, do repudio, da ojeriza?
Quais corpos sdo impensaveis e vistos como inviaveis na
contemporaneidade?

Para Butler (2019), os "monstros" sé@o as identidade e corpos que se
distanciam das normas sociais e, por esse motivo, sdo estigmatizadas e
marginalizadas. A autora argumenta que a nog¢ao de “monstro” pode ser uma
ferramenta de desestabilizacdo das normas de género e sexualidade,
possibilitando um olhar mais inclusivo e diverso sobre a humanidade. Essa
visdo de Butler esta alinhada com sua critica a no¢édo de "normalidade" e sua
defesa da multiplicidade e da diferenca na experiéncia humana.

Para contribuir com esse diédlogo, trazemos a figura de Leandra Du Atrt,
ou Leandrinha Du Art como € mais conhecida. Ela € uma pessoa que tem
ganhado bastante notoriedade na internet nos ultimos anos, digital influencer,
comunicadora, produtora e colunista da pagina Midia Ninja. Além disso,
Leandra é uma mulher trans e deficiente, que nasceu com a Sindrome de
Larsen. Em uma entrevista para o canal “Pde na roda”, em 04 de maio de
2023, Leandrinha narra um pouco desse seu lugar de monstruosidade e

COMOo essas quest(”)es a atravessam:
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Ha 12 anos atras, quando eu comeco na internet uma das primeiras
coisas que eu ouco quando chego nesse espaco é: "Vocé é um
monstro, vocé é uma aberracdo, vocé € um monstro, vocé € uma
aberracdo vocé tem que morrer. Vocé é um monstro, vocé é uma
aberracdo!". Ao longo do tempo eu descobri uma das etimologia da
palavra monstra é aquele que mostra algo, € aquele que passa
uma mensagem. Eu assumi a minha monstruosidade, eu entendi o
guanto isso é muito poderoso. Eu entendi como minha imagem vale
para caralho. Eu entendi que quando eu abro a boca, eu empodero
uma caralhada de gente®.

Assumir a sua monstruosidade € uma forma de romper com o0s
sistemas que usam de uma relacdo de poder para delimitar a aceitabilidade
da existéncia do corpo. E desestabilizar a l6gica excludente segundo a qual
pessoas como a Leandrinha ndo merecem viver ou devem ficar escondidas.
Essa perspectiva € como uma pena de morte contemporanea em que a
inscricdo das marcas da diferengca em seu corpo te coloca nesse lugar
subjacente, indspito e indigno.

Esse desejo de morte e esse controle de quais pessoas podem viver
ou ndo se aproxima do conceito de poder soberano discutido por Foucault
(1987). Furtado e Camilo (2016) dialogam que o poder soberano esta
diretamente ligado ao direito sobre a vida e a morte, que a partir dele e com a
intencdo de assegurar a defesa pessoal ou territorial, o “soberano” poderia
conduzir seus suditos a morte. No entanto, em um poder soberano ha uma
relacdo de submissdo que ndo é o que acontece com Leandrinha, ao
contrario, ela movimenta seu corpo “monstruoso” e, assim, movimenta outras
pessoas, empoderando-as. Ela, monstra, mostra que a ruptura com o modelo
cis-heterossexista e capacitista € possivel e que existem outras formas de ser
e fazer sua voz ecoar.

Ainda pensando sobre as monstruosidades, Jeffrey Cohen (2000)
produziu sete teses sobre os monstros, que de modo sintético, sdo: 1) o
corpo do monstro é um corpo cultural, tendo seu sentido no campo da
cultura; 2) o monstro sempre escapa, de modo que a monstruosidade &
proliferativa, pois ndo importa quantas vezes a matem, ela ressugira, mesmo

gue em outros sujeitos; 3) 0 monstro é o arauto da crise de categorias, pois 0

“MONSTRO!", "ABERRACAOQ!", Leandrinha Du Art conta como ressignificou expressao -
(101 do P6e Na Roda. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=teblgjrueQl&t=2s. Acesso em: 13 de junho de 2024.
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seu hibridismo perturba os modelos binarios e a sua categorizacdo escapa
dos olhares simplistas; 4) o0 monstro mora nos portdes da diferenca, pois ele
€ a corporificacdo da diferenca e, na maioria das vezes, os marcadores
étnico-raciais, sexuais, de género e econbmicos atravessam a
monstruosidade; 5) o monstro policia as fronteiras do possivel, pois a figura
monstruosa promove a mudanca, ao se despir dos rotulos e modelos. Ela
abre caminhos para outras monstruosidades, nas palavras de Cohen (2000,
p. 48): “0 monstro é transgressivo, demasiadamente sexual, perversamente
erotico, um fora-da-lei: 0 monstro e tudo o que ele corporifica devem ser
exilados ou destruidos"; 6) o medo que o monstro provoca € uma forma de
desejo, tanto de modo positivo quanto negativo; 0 monstro pode excitar, ser
atraente, repulsivo ou ambos; 7) o monstro é um espelho da humanidade,
isso possibilita que tornemo-nos também monstras(os), afinal ele pode
representar nossos desejos "sujos" mais intimos, os medos mais profundos,
as vontades mais ousadas, que se viessem a tona também
seriamos/seremos nds, 0s monstros contemporaneos. Assim, cara(o) leitora,
guestionamos: em quais lugares vocé esconde a sua monstruosidade?!
Nesse jogo interpelativo, retornamos a nossa aposta para dizer de
curriculos, cientes que ndo os abandonamos em momento algum, pois ao
tratarmos das monstruosidades que invadem 0s espacos em que nao sao
bem-vindas, dizemos também da escola e do olhar social contemporaneo
para a abordagem das questdes de corpos, géneros e sexualidades. Assim,
construir um curriculo-fénix e/ou monstruoso é escancarar os interditos, €
também uma forma de interditar a via Unica em que, muitas vezes, as nossas
escolas sdo pensadas. Fechamos a pista unilateral e trazemos a
encruzilhada, caminhos multiplos e potentes que dialogam com as pessoas
gue estdo na escola carregadas de subjetividades e marcas da diferenca.
Com base na potencialidade da monstruosidade, realizamos 0 nosso
movimento de bricolagem, essa possibilidade criativa de constru¢do de um
repertério, tedrico e metodolégico diverso, apostando em perspectivas
inventivas que, ao serem recortadas e coladas, criam outras possibilidades
gue sequer haviam sido pensadas (Silva; Paraiso, 2020). No entanto, para
gue esse processo acontega, € preciso ir além da superficie do solo que se

pisa — rastrear lacunas, ocupar vazios, escutar siléncios. Exige-se, entao,
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fazer escolhas, muitas vezes dificeis, e, em diversos momentos, ter a
coragem de duvidar até mesmo do que se acredita saber.

Ha um trajeto construido e que também nos constréi, enquanto
pesquisadores(as), professores(as) e ativistas. Essa tarefa pode n&o ser das
mais faceis e ndo foram raras as vezes que, nesse processo, me senti
atravessado e exposto, como 0 sujeito da experiéncia narrado por Jorge
Larrosa (2014, p. 25):

O sujeito da experiéncia [...] € um sujeito alcancado, tombado,
derrubado. Ndo um sujeito que permanece sempre em pé, ereto,
erguido e seguro de si mesmo; ndo um sujeito que alcanca aquilo
que se propde ou que se apodera daquilo que quer; ndo um sujeito
definido por seus sucessos ou por seus poderes, mas um sujeito
que perde seus poderes precisamente porque aquilo de que faz
experiéncia dele se apodera.

Assim, dando espaco para 0s atravessamentos que passam por mim,
enquanto sujeito e pesquisador, nas proximas subsecfes, serdo narrados
alguns relatos e reflexdes que dizem do meu encontro com a pesquisa e com
a abordagem teorico-metodolégica em que me apoio epistemologicamente.
Apresentaremos também o trajeto de construcdo do Nucleo de Estudos e da
pesquisa, assim como o0s instrumentos de producédo das informacdes e as

possibilidades de anélise.

2.3- Trajetos e travessias

Nesta subsecdo apresentamos alguns trajetos na producdo dessa
pesquisa. Apesar de as etapas se misturarem em diversos pontos, podemos
pensar que trés vias foram necessarias para o desenvolvimento da pesquisa:
o rastreio por brechas no Novo Ensino Médio; a proposicédo e construcdo do
Nucleo de Estudos em Corpos, Géneros e Sexualidades e a producéo e
analise das informacdes empiricas construidas nesse caminho. Neste
sentido, perseguimos essas dire¢cdes nesta secao do texto, falando sobre as
pedras, 0s escapes, as reviravoltas e também receios que atravessaram uma
estrada, muitas vezes, ingreme em que, apesar de termos projecbes e

planejamentos, ndo sabiamos aonde nos levaria.
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N&o saber o local da chegada pode trazer desconforto, sobretudo,
para aquelas pessoas que se apoiam em perspectivas rigidas, “seguras” e
lineares. Nés, no entanto, que assumimos as travessias pos-criticas,
entendemos que o ato de aventurar-se é tipico da pesquisa e chegamos a
guestionar: se a intencdo é apoiar-se em uma rota segura que ja se inicia a
pesquisa sabendo dos seus resultados, para que pesquisar?

Assim, quando ingressei no doutorado em Educacgdo Cientifica e
Formagao de Professores, com o projeto intitulado “Discursos sobre corpo,
género e sexualidade na construgcdo de um Nucleo de Estudos no Novo
Ensino Médio”, eu ndo sabia quais os desdobramentos que essa pesquisa
tomaria, sequer, eu tinha certeza de como o Ndcleo aconteceria nessa “nova”
configuracdo curricular, se seria um espaco em um turno diferente do que
a(o) aluna(o) estudava, ou se haveria um espaco na carga horaria dos
componentes curriculares. Enfim, sabia que havia a possibilidade de construir
esse Nnovo espaco, mas o trajeto para isso ainda era bastante incerto e
nebuloso. Movido pela incerteza e curiosidade, deixei-me ser levado também
pela travessia e pelos movimentos que ocorreram na escola e no curriculo e
também pelas dores e delicias que isso pode trazer.

Esta pesquisa se inicia ap0s a aprovacdo e regulamentacdo do Novo
Ensino Médio e com as mudancas que foram desencadeadas a partir dele,
principalmente, a reducdo da carga horaria das disciplinas que operavam
anteriormente, compondo a Formacdo Geral Béasica (FGB). Essa reducao
ocorreu para a entrada de outras possibilidades de componentes curriculares
gue compdem a parte flexivel do curriculo. Apesar de termos diversas criticas
em relacdo a essa reforma, principalmente, sobre a maneira em que ela foi
construida e aprovada, além das intencionalidades do grupo politico que
estava no poder na época, como discutiremos mais profundamente nos
artigos/capitulos seguintes, ficamos interessados em entender essa “nova”
configuragdo curricular. Como pesquisadores das questdes de corpo, género
e sexualidade, reconhecendo o0 nosso envolvimento com o campo de
pesquisa, dentre outras questdes, nos preocupava a auséncia dessas
tematicas na proposta do NEM.

Nesse sentido, ao lermos os documentos que regulamentam e

orientam essa configuracdo curricular que estava [pro]posta, fomos a busca
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de frestas, de rastrear vestigios que possibilitassem o [res]surgimento das
questdes de género e sexualidade no “curriculo institucional” do ensino
médio. Salientamos, a ideia de institucionalidade, por entender que essas
guestdes estdo na escola para além do que dizem os documentos, pois a
dissidéncia de corpos, géneros e sexualidades invadem a sala-de-aula
(Ferrari, 2011).

Ficamos interessados de modo especial pela parte flexivel do
curriculo, pois parecia que, em alguns aspectos, poderia existir uma liberdade
maior para a efetivacdo dessas discussdes nesse ponto, do que nos
conhecimentos que seriam mobilizados pela BNCC. O Documento Curricular
Referencial da Bahia (DCRB) diz que:

A parte flexivel do curriculo do EM é composta pelos itinerarios
formativos. Os itinerarios formativos preveem trés grandes frentes
de atuacéo: trilhas de aprendizagem (aprofundamentos), projeto de
vida e a oferta de componentes eletivos. O aprofundamento pode
ocorrer em uma ou mais areas de conhecimento ou na formacéo
técnica profissional. Os documentos oficiais apontam que o0s
itinerarios estabelecem o trabalho com um conjunto de saberes
integrados e significativos para responder a pluralidade e a
heterogeneidade de interesses e aspiracdes dos/as estudantes
desta etapa, sejam adolescentes, jovens ou pessoas adultas e/ou
idosas, assim como intervir na realidade da escola e do seu meio,
bem como empreender projetos de vida para o presente e futuro. A
parte flexivel € uma das evidéncias de como o protagonismo chega
forte nesta etapa. Ele perpassa tanto ao permitir ao/a estudante
escolher o que estudar, como também se corresponsabilizar em
relacdo as suas escolhas presentes e futuras (Bahia, 2022a, p. 134,
grifos nossos).

Neste sentido, lancamos um olhar interessado nos componentes
curriculares eletivos, que séo disciplinas produzidas pela propria escola e que
devem dialogar com o0s interesses das(os) estudantes. Segundo o
Documento Orientador de Implementacdo do Novo Ensino Médio da Bahia,
na construgéo das unidades eletivas devem ser levados em consideragéo os
anseios e necessidades das(os) estudantes, além de ter a intencionalidade
pedagdgica explicita (Bahia, 2020). O DCRB ainda acrescenta que as
eletivas podem aprofundar os temas integradores, dentre eles “Educacao
para a Diversidade — Educacdo das Rela¢des Etnico-Raciais e Educacio

para as Relacdes de Género e Sexualidade”. Apesar de a construcido do
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Nucleo ter precedido a publicacdo da verséao final do DCRB, os documentos
orientadores ja abriam essa lacuna.

Por mais que o Novo Ensino Médio tenha sido instituido pela Lei n°
13.415 em 2017, a sua implementagdo se iniciou em 2019 na Bahia,
respeitando o prazo estipulado pelo texto da Lei. Em 2019, foi iniciada a
elaboracdo do DCRB, etapa ensino médio, além da preparacao e orientacao
das escolas-piloto, que deveriam iniciar a implementacao desse novo modelo
em 2020. No entanto, com o avan¢go da pandemia da covid-19, esse
processo foi interrompido e retomado no ano letivo Continuum Curricular
2020/2021 (Bahia, 2022b).

Assim, o desejo encontrou a oportunidade no ano de 2022. No
momento em que ocorreu a distribuicdo de carga-horaria, a gestao da escola
me questionou se eu poderia ficar com uma eletiva, em uma turma do 1° ano,
vespertino. Inicialmente, sinalizaram como uma maneira de compor a carga
horaria de Biologia, constituindo-se enquanto uma forma de extensdo desse
componente curricular. Ou seja, eu poderia usar do espaco da eletiva para
ampliar a discussédo de Biologia, tendo em vista que a carga horaria havia
sido reduzida de duas para uma aula semanal. Seria como um “remendo
curricular” em que compensaria a perca de carga horaria do componente
citado, introduzindo a sua discussdo em outra disciplina que néo tinha,
inicialmente, esse objetivo.

No entanto, eu fiz a contraproposta para que esse espaco fosse
utilizado para as discussdes sobre corpo, género e sexualidade. Nao houve
objecdes por parte da direcdo, mas ainda assim, tendo em vista o contexto
de receios que cerca a escola ao tratar dessas questdes, principalmente,
pelos momentos atuais com discursos conservadores, salientei para a gestao
que seria realizada uma abordagem “tranquila”, voltada para a saude e
prevencao, além disso, deixei implicito que n&o haveria problemas
associados com esse componente. Tenho ciéncia que ndo era possivel dar
essa garantia, pois, em um contexto tdo hostil baseado em narrativas
antigénero, o minimo de discussdo sobre essas questdes poderia
desencadear reagOes extremistas, ainda assim, senti que precisava

assegurar a escola que o trabalho ndo geraria posicionamentos hostis por
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parte da comunidade para garantir a existéncia e legitimidade do componente
curricular.

N&o posso negar que apesar das estratégias de resisténcias para a
construcdo do Nucleo de Estudos, as amarras ndo desapareceram e, durante
o0 trajeto, elas me [per]seguiram em varios momentos. Na maioria das vezes,
de forma simbolica, ou até pela minha propria inseguranca, em, de alguma
forma, gerar situagcdes conflituosas e constrangedoras para a escola ou para
mim, enquanto professor. Saliento isso, para dizer que essa travessia néo é
simples ou sem percal¢cos, ao contrario, hd um processo de negociacao
constante, com a comunidade escolar, gestdo, alunas(os) e consigo mesmo.
E como caminhar sobre “ovos”, entendendo assim, que, qualquer movimento
fora do planejado, pode Ihe derrubar a qualquer instante.

Saliento que, de modo sutil, os movimentos de contraposicdo e
perseguicdo ja estavam presentes durante a travessia, antes mesmo da
implementacdo do Nucleo. Quando em 2019, eu propus um evento que
dialogava sobre as diferencas, nomeado de “Divercultura”, convidei
pesquisadores das areas de género e sexualidade para falar sobre essas
guestdes e um funcionario da escola se recusou a realizar a locucdo do
evento por se tratar dessas questdes, além de ter tentado mobilizar as(os)
estudantes durante uma palestra a se levantarem sob o argumento que eles
precisariam lanchar.

Mantemos esse evento desde entdo, com a interrupcéo pela pandemia
da covid-19, realizamos o Il em 2023, e a lll edicdo em 2024. Ainda na
primeira edigdo, uma professora evangélica foi conversar com a direcdo da
escola relatando o quanto aquelas discussdes eram “coisas do demonio” e de
“‘ideologia de género”. S6 depois de um tempo a diretora me falou sobre
essas questdes e de como ela interviu e dialogou com essas pessoas para
explicar a necessidade que essas discussdes estivessem na escola.

Se por um lado, ha pessoas que se movimentam contra essas
discussofes, por outro, ha professoras e professores que apostaram também
nessa discussdo e assumem comigo a coordenagdo deste evento,
transformando-o no maior evento da escola. Em 2024, por exemplo, tivemos

uma palestrante trans que dialogou sobre a sua vivéncia enquanto mulher
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transgénera em uma cidade interiorana da Bahia e de como os marcadores
sociais atravessam a sua histéria.

Apos esse dialogo inicial para a construcdo do Nucleo de Estudos, a
escola pediu que eu enviasse o plano de ensino do componente curricular e
uma breve apresentacdo de como as discussdes seriam desenvolvidas para
ser apresentado as(aos) alunas(os), pois, inicialmente, seriam duas eletivas
disponibilizadas para as duas turmas de 1° ano vespertino e as(os) discentes
escolheriam qual cursariam. No entanto, neste ano ndo houve escolha de
itinerarios formativos e como havia apenas duas turmas de 1° ano neste
turno, as eletivas foram determinadas pela gestdo da escola. Questionei, sem
sucesso, essa situagdo, pois eu queria que as(os) estudantes que
participassem do Nucleo de Estudos desejassem, de fato, estarem naquele
espaco de discussdo, no entanto, isso néo foi possivel. O excerto abaixo foi
retirado do plano de ensino que entreguei a escola:

Essa eletiva tem como objetivo discutir questdes contemporaneas
sobre corpo, género e sexualidade. Neste sentido serdo
trabalhadas questdes que envolvem salde sexual, género,
construgbes  contemporaneas dos  corpos, gordofobia,
Intersexualidade, preconceitos e discriminagdes, relacionamentos
afetivos e abusivos, dentre outros. A construgdo desse espacgo
sera a partir de metodologias participativas em que havera
momentos de mediacbes do professor, presenca de
convidadas(os) e outros momentos em que as(os) alunas(os)
ser@o convidados/as a levarem teméticas e formas de discusséo.
Neste sentido, o intuito é que o Nucleo se constitua enquanto um
espaco de problematizacdes, questionamentos, discussdo de
conceitos cientificos e de acontecimentos da atualidade que
tenham relacdo com a temética. As reunifes ocorrerdo com a

carga horaria de 2 horas semanais durante o ano letivo de 2022
(Plano de ensino, 2022).

Em 2023, o Nucleo de Estudos foi ofertado novamente e como, neste
ano, as turmas escolheram os itinerarios formativos que cursariam, o Nucleo
de estudo foi oferecido como eletiva para as/os discentes que se
matricularam no itinerario de Matematica, Ciéncias da Natureza e suas
tecnologias. Em 2024, este contexto se repetiu, sendo ofertado para as
turmas do 3° ano do intinerario de Matematica, Ciéncias da Natureza e suas
tecnologia, e para o intinerario transdisciplinar. Assim, neste ultimo ano, o

Nucleo de Estudos foi ofertado para trés turmas, 2 no matutino e 1 no
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vespertino, tendo um total de 73 alunos matriculados no componente
curricular.

Neste trabalho apresentamos e discutimos narrativas e vivéncias
ocorridas nos anos de 2022 e 2023. No primeiro ano estavam
matriculadas(os), no Nucleo, 31 estudantes, sendo 10 garotos e 21 garotas.
Em 2023, o Nucleo foi construindo em um turma de 37 alunas(os), sendo 26
garotas e 11 garotos. Todas(os) estudantes cisgéneras(os). Em 2023,
participaram do Nucleo 38 estudantes, sendo 14 meninos e 24 meninas
cisgéneras(os)

O Colégio em que o Nucleo de estudo em corpo, género e
sexualidades aconteceu fica situado na cidade de Maracas-BA, faz parte da
rede estadual de ensino e possuiu, no ano de 2022, 729 alunas(os)
matriculadas(os) e 776, em 2023. O publico dessa escola é bastante diverso,
sobretudo, por atender estudantes de areas rurais e de pontos mais
periféricos da cidade. Nela funciona o Ensino Médio Regular, Ensino Técnico
Integrado e a Educacdo para Jovens e Adultos - EJA. Além disso, a escola
conta com um Anexo situado em um distrito da cidade. Essa escola possui
mais de 25 anos, sendo a maior do segmento no municipio.

Saliento que sou professor dessa escola desde 2019 e, durante esse
periodo, tenho desenvolvido uma trajetoria de didlogos sobre as questdes de
corpo, género e sexualidade, construindo projetos e espacos que
escancaram essas tematicas no ambiente escolar. De modo que, em alguns
momentos, percebo que sou visto pelas(os) colegas e gestdo como
referéncia para o dialogo sobre essas questdes.

Essa posicdo faz com que diversas situacdes relacionadas a
diversidade de género e sexualidade cheguem até mim, como uma situacao
de duas garotas que namoravam e estavam indo para o banheiro da escola
para se encontrarem. Recordo-me da diretora ter me chamado para ver o que
eu pensava sobre o caso, pois outras garotas gravaram 0s pés das meninas
por baixo da porta e enviaram para a diregcdo pedindo uma atitude. Elas
alegavam que tinham receio das pessoas acharem que elas também
estavam indo ao banheiro para se encontrarem com outras garotas. Pedi
para conversar com as garotas que estavam indo para o banheiro juntas e

elas disseram que eram namoradas e que as familias de ambas sabiam
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disso. Eu pedi que elas evitassem ir para o banheiro juntas, até porque
estudavam em salas diferentes e elas tinham que combinar o momento para
irem, consequentemente estavam perdendo aula para isso. Disse também
gque como elas namoravam e a familia tinha ciéncia disso, ndo tinha
necessidade de se encontrarem em lugares escondidos. Falei que o intuito la
era realmente acolher e que, se fosse um casal heterossexual, a acdo da
escola seria a mesma.

Em situagbes como essa sinto como se gozasse do “beneficio do
locutor” como aponta Foucault (1988), “guem 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). De
certo modo, levar essas discussbes para o ambiente escolar também te
responsabiliza por elas, € como se vocé fosse “0 especialista” sobre essas

guestdes. No entanto, concordamos com Louro (2012, p.100):

“Talvez possamos dizer que ninguém é especialista nessa tarefa e
que, por outro lado, todos somos dela encarregados; por isso,
parece impossivel tratar da educacdo da sexualidade de nossos
alunos e alunas como se essa ndo nos afetasse: somos todos e
todas arrastados nesse processo”.

Por exemplo, eu fui também “arrastado” pela situagdo das garotas,
pois apesar de ter dito para elas que o mesmo aconteceria com um casal
heterossexual, figuei me questionando: se fosse um casal heterossexual, as
denuncias chegariam a gestao? As pessoas se incomodariam a este ponto?
A escola faria todo esse movimento de intervencdo se fossem praticas
heterossexuais? Eu seria convidado a dialogar com um casal heterossexual
sobre iss0?

Trago essas questdes para dizer que o fato de ser um pesquisador das
guestdes de género e sexualidade, ter contato com a universidade e uma
pratica constante de dialogo sobre essas questdes no ambiente escolar pode
ter aberto portas para que eu conseguisse 0 espaco no curriculo para a
construgdo do Nucleo de Estudos. Talvez, outra(o) docente, que nao tivesse
essa trajetdria, tivesse mais percalcos nesse processo, ou talvez, nem

conseguiria conquistar/negociar esse espaco no curriculo.
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2.3.1 - Um Nucleo, varias méaos: as vivéncias e narrativas

A producdo de um Nucleo que se propde a dialogar sobre corpo,
género e sexualidade no ensino médio é por si s6, um processo coletivo, pois
nao € possivel construir um espaco de didlogo a partir de apenas um olhar ou
perspectiva. Nesse sentido, em 2022, a construcdo do Nucleo iniciou quatro
semanas apos o inicio do ano letivo, pois a escola precisou desse tempo
para compreender como as eletivas funcionariam e operacionalizar se
haveria escolhas ou as turmas seriam designadas de acordo com a carga
horaria de cada professor(a).

Assim, nesta mesma turma, eu ja havia iniciado as aulas de Biologia,
desde o dia 07 de fevereiro de 2022. Em razao disto, como discutiremos mais
a frente, as(os) estudantes associaram, inicialmente, o Nucleo de Estudos
com as questbes da Biologia, por entenderem que, por eu ser professor
desse componente curricular, deveria falar sobre isso. Com a
desestabilizacdo desses pressupostos das(os) alunas(os) e apresentacao da
proposta curricular em que se baseava o Nucleo de Estudos, foi solicitado
gue de modo coletivo pudéssemos tomar aquele espaco para trazer também
as nossas inquietacdes e desafios relacionados a temética.

Preocupava-me que o Nudcleo fosse visto como apenas mais uma
disciplina, em raz&o disso, desde o primeiro dia, eu pedi que mudassem a
conformacao da sala de aula, saindo de filas duplas, para um grande circulo
em que todas(os) pudessem olhar suas(seus) colegas. Aos poucos, esse
processo tornou-se cotidiano e as estudantes ja realizavam assim que
iniciava o horéario do Nucleo.

Nogueira, Cavalcanti e Cavalcante (2021) fizeram um levantamento
sobre a construcdo de Nucleos de estudos em género e diversidade sexual

no Instituto Federais e nas palavras das autoras,

Os Nucleos podem ser compreendidos como movimentos de
existéncia/resisténcia que atuam na representacdo e defesa do
género e sexualidade que perpassa o0 curriculo, as praticas
educativas e sociais. S&o importantes ferramentas para a
construcdo de um modelo de ensino transversal, que respeita e
acolhe a diversidade. Nesses espacos, 0s alunos e alunas séo
convidados a refletir “fora da caixa” e a conviver com as diferencas.
Isso contribui para que todos e todas que fazem parte deste Nucleo
crescam em seu aprendizado enquanto estudantes, profissionais e
cidad&os (Nogueira; Cavalcanti; Cavalcante, 2021, p. 7).
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O Nucleo de Estudos que construimos foi desenvolvido ao longo dos
anos letivos de 2022 e 2023 como um espaco pedagogico pensado para
acolher, escutar, dialogar e construir conhecimentos coletivamente a partir
das experiéncias dos/das estudantes sobre corpo, género e sexualidade.
Assim, o Ndcleo se constituiu como um espaco de formacéo atravessado por
multiplas vozes, saberes e linguagens.

Em 2022, as atividades aconteceram ao longo de 34 encontros,
sempre as tercas-feiras, no 4° e 5° horéarios do turno vespertino, com duragéo
de 100 minutos cada. Desde o inicio, buscou-se que o Nucleo fosse um
espaco construido com os estudantes, e ndo apenas para eles. Por isso, 0s
encontros foram dedicados também a escutar suas histérias, experiéncias e
expectativas, criando um campo relacional marcado pela confianca, respeito
mutuo e acolhimento. Assim, seguindo a organizacao das 3 unidades em que
organizada o sistema educacional baiano, fizemos trés movimentos
formativos no Nucleo.

Na primeira unidade, o foco esteve na construcdo compartilhada de
conceitos e sentidos relacionados as tematicas de corpo, género e
sexualidade. Utilizando rodas de conversa, dindmicas, videos, musicas,
pequenos textos e debates mediados, os encontros buscaram desconstruir
estigmas, ampliar repertorios e promover a escuta entre 0s participantes.

Na segunda unidade, com o avanco das discussdes e das relacdes
estabelecidas no Nucleo, foi proposta uma atividade de producdo de um perfil
no Instagram. A ideia era que os estudantes se tornassem multiplicadores do
debate para além do que se era discutido no espa¢co do Nucleo, a partir de
planejamento, producdo de materiais e divulgagbes. Neste sentido, tivemos
especial atencdo a linguagem, responsabilidade ética e impacto das
postagens. O Instagram tornou-se uma ferramenta potente de engajamento,
permitindo que o que se vivia no Ndcleo pudesse reverberar em outros
espacos, alcancando colegas, professores/as e familiares.

Na terceira unidade, os/as estudantes foram convidados/as a realizar
uma pesquisa no contexto da escola, tendo como foco principal a escuta de
diferentes sujeitos sobre corpo, género e sexualidade. O processo foi

conduzido de forma autbnoma e coletiva: os grupos elaboraram roteiros de
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entrevista, decidiram sobre os temas que desejavam pesquisar e 0s sujeitos
a serem ouvidos. A investigacao possibilitou ndo apenas uma aproximacao
com as diversas vivéncias que atravessam o cotidiano escolar, mas também
a construcdo de um olhar mais critico e comprometido com a transformacéao
das praticas e relagdes.

Ao lado dessa atividade de escuta, também foram realizados grupos
focais com (as)os préprias(os) integrantes do Nucleo, com o objetivo de
compreender como elas(es) estavam experienciando o espago curricular,
guais aprendizados estavam emergindo e que sentidos vinham sendo
atribuidos as vivéncias coletivas. Esses momentos de escuta interna
permitiram reavaliar préticas, identificar necessidades e fortalecer a poténcia
do Ndacleo como espaco formativo, contribuindo para sua continuidade e
gualificacao.

Em 2023, o Nucleo seguiu ativo, mantendo a intencionalidade
formativa do ano anterior. As atividades passaram a ocorrer nas manhas de
terca-feira, durante o 1° e 2° horarios, com um total de 30 encontros ao longo
do ano letivo. Com novos participantes, retomou-se 0 compromisso com 0s
trés movimentos divididos por unidades letivas, adaptando as estratégias as
necessidades do novo grupo. Continuou-se investindo na construcao coletiva
de conhecimento, no fortalecimento dos vinculos, na escuta das experiéncias
e na valorizacdo da diversidade como principio educativo.

Dessa forma, o Nucleo de Estudos consolidou-se como uma
experiéncia potente, tecida a muitas méos, tornando-se um espago continuo
de formacgéo critica e sensivel. Ele se mostrou capaz de acolher as
inquietacbes dos/das estudantes, transformar siléncios em fala, promover
encontros e gerar deslocamentos importantes.

Assim, os investimentos na significacdo do Ndcleo ocorreram também
no campo pedagodgico, pois, em alguns momentos, eu levava alguns artefatos
visuais ou propostas de discussdo e, em outros, grupos de estudantes
conduziram a discussdo no Nucleo, sendo responsaveis pelo dialogo, com
base em multiplas possibilidades como reportagens, musicas, dinamicas ou

encenacoes.
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2.3.2 - Ditos, escritos e sentidos

Por se tratar de um trabalho qualitativo que se debruca sobre os
processos de subjetivacdo e dessubjetivacdo, lancamos olhares curiosos
para as falas, expressbes, silenciamento, em busca dos processos
[re]produtores de discursos elaborados durante esses encontros (Minayo;
Deslandes; Gomes, 2010; Flick, 2009).

Com a intencdo de nos aproximarmos das vivéncias construidas
durante os encontros do Nucleo de Estudos em Corpos, Géneros e
Sexualidades, utilizamos estratégias diversas de producdo das informacdes
empiricas. Houve a gravacdao do &udio e, posterior transcricdo desse
material; anotac6es do pesquisador/professor em um diario de campo; e um
grupo focal ao final do periodo, para dialogar sobre as experiéncias
dessas(es) estudantes.

Essa diversidade de estratégias parte do desejo de chegarmos mais
préximo possivel do vivenciado pelo/no Nucleo. Deste modo, as anotagcdes
no diario de campo sdo registros em que a minha vivéncia enquanto
pesquisador também se fez presente, pois busquei anotar 0s meus
sentimentos naquele momento, a forma em que eu me sentia enquanto
professor e também integrante do Nucleo de Estudos (Minayo, 1993; Hess,
2010).

Utilizamos o grupo focal enquanto um espaco de troca em que as(0s)
participantes podem ter olhares que se aproximam ou que se distanciam com
base em suas préprias experiéncias (Souza; Souza, 2020). Esses autores,

em outro escrito, dizem que:

Entendemos que o grupo focal € um instrumento metodoldgico de
pesquisa interessado em compreender a visdo de um determinado
grupo sobre questBes que o atravessam, portanto, € interessante
apreender, no grupo focal, as interacdes entre as pessoas que
integram esse mesmo grupo. O intuito é reunir as pessoas para que
elas possam expressar suas ideias, visdes sobre as questdes mais
diversas, a principio, escolhidas pela pesquisadora, mas em
dialogo com o grupo. Ndo nos interessam, portanto, as falas
isoladas ou a dimensdo apenas individual, mas o dialogo entre
as(os) sujeitas(os), inclusive os confrontos de ideias, ou seja, ndo
s6 0 que € comum, mas, em especial, 0s pensamentos que
destoam dos demais (Souza; Souza, 2023, p. 43).
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Salientamos que produzimos essas informacdes tendo em vista a
contingéncia que também atravessa esse processo. Essas producdes sdo
leituras de um determinado contexto e possuem carater parcial e provisério,
pois a subjetividade atravessa todo o processo, desde as(0s) estudantes que
decidem, em alguns momentos, partilharem as suas experiéncias, assim
como eu, enquanto professor/pesquisador, que, durante diversas vezes, me
senti atravessado e tocado pelos caminhos que o Nucleo foi tomando no
decorrer do processo.

Nesse sentido, pensamos o material empirico como importante
para refletirmos sobre determinada questdo e ndo como capazes
de definir e fixar uma verdade. Eles ndo sdo artefatos capazes de
reconstruir a verdade per si. As informagBes empiricas nos
possibilitam (ndo apenas elas) a reflexdo sobre a tematica que
propomos discutir no desenho do trabalho, contudo,
compreendemos esse aspecto como interpretacdes 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
(re)interpretados por nds, sem esgotar assim as possibilidades de
reflexdo, pois podem ser novamente interpretados varias vezes,
sob novas 6ticas (Figueiredo; Souza, 2021).

Na apresentacdo deste material foram utilizados nomes ficticios com a
intencdo de preservar a identidade das(os) estudantes. Salientamos que o
projeto que deu origem a essa pesquisa foi submetido e aprovado pelo
Comité de Etica e Pesquisa da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia,
sob o nimero do Certificado de Apresentacdo de Apreciacdo Etica (CAAE)
56139221.1.0000.0055 e todas(os) as(os) participantes ficaram cientes dos
objetivos deste trabalho, assinando os termos de consentimento e
assentimento, manifestando conhecimento e desejo em participar da
pesquisa.

Para a discussdo desse material produzido, realizamos a analise
arqueogenealdgica proposta por Michel Foucault. A partir da jungdo desses
dois campos tedricos discutidos por Foucault, é possivel rastrear os discursos
e as relacdes de saber e poder que estdo imbricadas em sua existéncia.
Nesta perspectiva, ha ainda um olhar para a contingéncia dessa analise, pois
nao se busca uma verdade absoluta, sequer, acredita-se que ela exista. Ao
contrario, sdo investigados 0s processos que contribuiram para que

determinado discurso tomasse valor de verdade no decorrer do tempo e
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quais outros discursos perderam esse status para que iSSo acontecesse

(Foucault, 1986). Nas palavras do autor:

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; 0os mecanismos e instancias que permitem
distinguir os enunciados verdadeiros dos falsos, a maneira como se
sanciona uns e outros; as técnicas e os procedimentos que sao
valorizados para a obtencdo da verdade; o estatuto daqueles que
tém o encargo de dizer o que funciona como verdadeiro (Foucault,
1989, p. 12).

Nesta perspectiva, analisamos as informacf6es empiricas a partir dos
caminhos epistemoldgicos trilhados por Foucault na constituicdo de uma
teoria sobre os discursos. N&do falamos em analise do discurso, por
entendermos que o0 autor ndo se propds a esse exercicio, mas que o seu
trabalho com os discursos possibilita caminhos investigativos. No olhar
foucaultiano, o discurso ndo é apenas um conjunto de signos, mas funciona
como um processo de interacdo que dialoga com as vertentes socioculturais
e histdricas que possuem intencionalidades. Assim, neste tipo de andlise, ndo
ha espago para uma pretensa “inocéncia”, pois somos todas e todos
implicadas/os nos discursos que [re]produzimos e fazemos operar N0 NOSSO
dia-a-dia. Por exemplo, sou eu também, enquanto pesquisador, produtor e
produto de determinados discursos que reverbero no processo de elucidacao
e escrita desta tese.

Ainda é importante ressaltar que, para Foucault (1986), o sujeito do
discurso nao é centrado, coerente ou linear, ao contrario, esse sujeito é como
“[...] um lugar determinado e vazio que pode ser efetivamente ocupado por
individuos diferentes” (Foucault, 1986, p. 107). Sobre essa questao, Fischer
(2001) acrescenta que ao olharmos para o discurso é importante ndo perder
de vista que ndo € apenas a manifestacdo de um sujeito, mas estamos diante
de um espaco de descontinuidade dele que se dispersa, de modo que, ao
mesmo tempo em que produz o discurso, este também é produzido, diz e é
dito.

Em uma andlise que parte do pensamento de Foucault ndo se busca
uma verdade absoluta, enterrada ou escondida, ela se propde a langar um

olhar para as relagbes e enunciados que sao colocados em jogo a partir dos
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marcadores historicos e sociais. Nesta perspectiva, é interessante olhar para
o emissor do discurso e pensar as condicdes de existéncia destes
enunciados, em outras palavras, levando em consideracdo, quem fala,
guando fala e em que situacdes isso acontece (Foucault, 1986).

Assim, concordamos com Fischer (2001, p. 198) ao dizer que:

para analisar os discursos, segundo a perspectiva de Foucault,
precisamos antes de tudo recusar as explicagdes univocas, as
faceis interpretagfes e igualmente a busca insistente do sentido
Gltimo ou do sentido oculto das coisas praticas bastante comuns
quando se fala em fazer o estudo de um discurso.

Em sintese, podemos dizer que, no movimento de andlise realizado
neste trabalho, ndo buscamos desvelar a intencdo da(o) emissora do
discurso, mas insistimos demoradamente na busca das relacées e marcas
gue atravessam o dito, problematizando as relacdes de poder e saber que
produzem subjetividades e d&o condicdo de existéncia ao discurso (Sales,
2014).
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3-CADE O CURISI'CULO QUE ESTAVA AQUI? O CONSERVADORISMO
COMEU? AS TENSOES CURRICULARES SOBRE GENERO E SEXUALIDADE

NO NOVO ENSINO MEDIO DA BAHIA 1°

Neste primeiro capitulo/artigo, realizamos uma analise de alguns
documentos que impactam diretamente as discussdes sobre corpo, género e
sexualidade no Novo Ensino Médio. Observamos como a Base Nacional
Comum Curricular, a Lei n° 13.415/2017, o Documento Orientador de
Implementacdo do Novo Ensino Médio na Rede Publica de Ensino na Bahia e
o Documento Curricular Referencial da Bahia produzem efeitos sobre o que
pode — ou ndo — ser debatido nas escolas. A leitura desses documentos foi
feita em didlogo com o0 contexto sociocultural atual, em que discursos
antigénero se fortalecem e operam como freios para essas discussdes. A
partir disso, discutimos como o curriculo, longe de ser neutro, se torna

espaco de disputa, tensionamento e, por vezes, apagamento.

3.1- Um curriculo para chamar de meu: algumas notas
introdutdérias

A quem pertence o curriculo? Quem define o que deve ser ensinado e
aprendido em nossas escolas? Qual a friccdo que ha entre os documentos e
os curriculos que fazemos operar no dia-a-dia de nossas aulas? Questdes
como essas sao comumente debatidas no campo dos estudos de educacao e
curriculo. Mas, de que modo essas questbes se movimentam ao
acrescentarmos nesse caldeirdo  educacional outros  elementos
contemporaneos, criando quase uma alquimia? O primeiro elemento
adicionado nessa nossa “magia” € uma pretensa base curricular que se
propde a homogeneizar os conhecimentos aprendidos na educacao basica,
adicionamos ainda uma reforma curricular para o ensino medio que se diz
alinhar essa base com conhecimentos diversificados e regionais. Para chegar
ao ponto, acrescentamos documentos que objetivam orientar os curriculos no

ambito estadual, mas ndo podemos esquecer-nos de acrescentar as

% Uma Versdo deste capitulo/artigo foi publicada pela Revista Cenas Educacionais, da
Universidade Estadual da Bahia (UNEB). Disponivel em:
https://www.revistas.uneb.br/index.php/cenaseducacionais/article/view/20142
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discussbes a respeito de corpo, género e sexualidade em um contexto
politico marcado por “ideologia de género” e “movimento escola sem partido”
gue deixam a sociedade em polvorosas. Qual serd o resultado dessa nossa
pocéo? Desejamos dialogar sobre isso no decorrer desse trabalho.

A frase com a qual intitulamos esse capitulo/artigo faz parafrase de
uma parlenda bastante conhecida que diz: “Cadé o toucinho que estava
aqui? O gato comeu. Cadé o gato? Fugiu pro mato. Cadé o mato? O fogo
gueimou. Cadé o fogo? A agua apagou. Cadé a agua? O boi bebeu. Cadé o
boi? Foi amassar o trigo. Cadé o trigo? A galinha espalhou. Cadé a galinha?
Foi botar ovo. E cadé o ovo? O padre comeu. E cadé o padre? Foi rezar a
missa? E cadé o povo que estava na missa? Foi embora™*.

A utilizacdo dessa expressdo da cultura brasileira, no titulo deste
capitulo/artigo, emerge questbes caras nesse estudo, pois, na parlenda, o
toucinho que foi deixado por alguém, e comido pelo gato, gera um processo
investigativo em prol de encontrar as pistas que levem ao paradeiro do gato
e, posteriormente, do mato, fogo, 4gua, boi e dentre outros personagens
secundarios trazidos a tona. Porém, no fim das contas, toda essa busca
objetiva encontrar o toucinho que fora surrupiado. Assim, também acontece
com o curriculo, ou melhor dizendo, curriculos, que fazemos operar nas
diversas instituicbes de ensino e para além delas. Quando se propde uma
reforma curricular como a proposta pelo Novo Ensino Médio, é importante
guestionar: quais as marcas geradas por esse processo? De que maneira 0s
curriculos anteriores atravessam a construgcdo dessa pretensa “novidade”
curricular?

Afinal, pensar sobre os curriculos é pensar no curriculo e com o
curriculo, tendo em vista que ele nos persegue e nés também o perseguimos,
gueremos té-los em suas diversas facetas e nuances, refletindo sobre o
emaranhado de relacdes produzidas e geridas nos ambitos curriculares.
Neste sentido, fazemos das nossas pesquisas um processo semelhante ao

de um detetive e vamos a busca dos rastros, pistas e sinais que possam

' Parlenda “Cadé o toucinho que estava aqui’. Disponivel em:

https://www2.bauru.sp.gov.br/arquivos/arquivos _site/sec_educacao/atividades pedagogica d
istancia/l;Infantil/34;EMEII%20Leila%20Berriel%20Aidar/19;PROF.%C2%AA%20SAMARA/I
NFANTIL%20IV-
%20A%20MANH%C3%83%20PROF%C2%AA%20SAMARA%2026%20a%2030%20DE%20
JULHO.pdf. Acesso em: 20 maio 2023.
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https://www2.bauru.sp.gov.br/arquivos/arquivos_site/sec_educacao/atividades_pedagogica_distancia/1;Infantil/34;EMEII%20Leila%20Berriel%20Aidar/19;PROF.%C2%AA%20SAMARA/INFANTIL%20IV-%20A%20MANH%C3%83%20PROF%C2%AA%20SAMARA%2026%20a%2030%20DE%20JULHO.pdf
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fundamentar e contribuir para nosso exercicio analitico e de reflexdo. Nao
intencionamos, necessariamente, encontrar a ponta desse fio, mas
desejamos nos envolver nesse rolo que também nos amarra, enrola,
movimenta e faz pensar.

Assumir essa empreitada de reflexdo sobre os curriculos e os seus
desdobramentos, pde em movimento os interesses de diversos grupos que
se inscrevem na disputa para a constru¢do do curriculo, pois esse processo
diz também dos investimentos que fazemos, enquanto sociedade, nos
sujeitos que desejamos formar. Silva (2017) diz que os curriculos séo
documentos de identidade que, ao selecionarem alguns conhecimentos em
detrimentos de outros, ddo indicios de quais sujeitos sdo desejaveis para um
determinado perfil de sociedade, quais aspectos desejamos ressaltar e quais
outros intencionamos silenciar.

Concordamos com Paraiso (2010) ao dizer que o curriculo é, muitas
vezes, um espago carregado por pretensbes de ordenamentos,
organizacgdes, sequenciacdo, estruturacbes e enquadramentos dos corpos,
horarios, pessoas e vivéncias que sdo experienciados nos ambientes
escolares. No entanto, para além do que se é pretendido, ha escapes e
vazamentos que transcorrem pelas propostas curriculares. Nao € possivel,
portanto, delimitar, com precisdo, o0s desdobramentos das politicas
educacionais na vivéncia escolar, pois, se por um lado, os documentos
curriculares querem fazer (e fazem) algo conosco, nés, em contrapartida,
também fazemos (ou deixamos de fazer) muitas coisas com eles.

A respeito dessa imprecisdo que cerca 0s curriculos, ndo nos
incomoda o fato de ser dificil (para ndo dizer impossivel) determinar os
desdobramentos destes em nossos processos formativos. Ao contrario, nos
encanta essa caracteristica, pois, com base na lente tedrico-metodolégica
pos-critica assumida na compreensao dos nossos estudos, preferimos jogar-
nos nesse mar de oportunidades, afogarmo-nos nas ondas que vao e vém,
arrastam, moldam, formam, deformam e transformam. Neste sentido, as
reflexdes sobre os curriculos se tornam um campo riquissimo de
possibilidades. Esse carater produtivo que cerca os curriculos se articula com

sua prépria semantica, como sinalizam Lopes e Macedo (2011, p. 19-20):
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[...] ndo é possivel responder “o que é curriculo” apontando para
algo que lhe é intrinsecamente caracteristico, mas apenas para
acordos de sentidos de tal termo, sempre parciais e localizados
historicamente. Cada “nova definigdo” ndo € apenas uma nova
forma de descrever o objeto curriculo, mas parte de um argumento
mais amplo no qual a defini¢do se insere.

Sabemos que os curriculos séo terrenos de disputas e relagbes de
saber/poder que, felizmente, transcendem o campo estatal ou universitario,
pois se inscrevem nesse campo, dentre outras instancias, professoras/es,
estudantes e movimentos sociais. Assim, em uma ousada tentativa, podemos
dizer que o curriculo é o que exala disso tudo e nunca é uma coisa sé. E
pensado no ambito documental, mas se torna vivo nas relacdes sociais que o
envolvem. Falar em curriculo é falar da vida em [trans]formacdo, identidades
forjadas e investimentos, muitas vezes, intencionais na manutencdo de
algumas identidades e no apagamento de outras.

Assumindo as perspectivas pos-criticas do curriculo, percebemos a
importancia de olhar para a producdo curricular pensando, para além de
classe, outras categorias que constituem as relacdes sociais, como género,
sexualidade, etnia/raca, regionalidade, geracdo, deficiéncia, religiosidade,
dentre outras. Desta forma, neste campo é reconhecida a pluralidade cultural
gue produz multiplas possibilidades de identidades. As relacbes de poder
também tomam centralidade nestas perspectivas (Silva, 2017). Baseando-se
em um olhar foucaultiano, entendemos que o poder funciona em redes e que
s6 ha relacdo de poder quando ha resisténcia, pois, se ela inexiste, ha uma
relacdo de dominacao (Foucault, 1989).

Dessa forma, refletir sobre curriculos €& pensar em linguagem,
discursos e narrativas que sao investidas em nossas vidas e que possuem
propdsitos delimitados. Interrogar o curriculo, suas bases e 0s processos que
atravessam a selecdo de determinados conhecimentos em detrimentos de
outros e, ao mesmo tempo, das significacdes do que seja conhecimento, &
uma forma de tensionar as relacdes hierarquicas e discriminatdrias que
contornam esse constructo social (Lopes, 2013).

Usando do tom questionador préprio das teorias pos-criticas de
curriculo, incluindo a perspectiva pos-estruturalista, colocamos em jogo

algumas mudancas contemporaneas que atravessam a educacao brasileira.
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Dentre as principais modificacdes, destacamos a construcao e instituicdo da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), aprovada pelo Conselho Nacional
de Educacao em 2017 e 2018, respectivamente, para o ensino fundamental e
médio. No documento da BNCC, é dito que esta objetiva promover equidade
de ensino em todas as escolas da federacao, garantindo que todos(as) os(as)
alunos(as) tenham acesso a uma base de conhecimentos e habilidades
comuns (Brasil, 2018).

Outra modificacdo que caminha no mesmo sentido é a proporcionada
pela Lei n° 13.415/2017 que estabeleceu mudancas na estrutura do ensino
médio, ficando conhecido como o “Novo Ensino Médio” (NEM). A partir
desses marcos legais, a organizagdo curricular passou a ser composta por
duas partes: a comum obrigatoria, referente ao conhecimento determinado
pela BNCC e a segunda, optativa, relativa a parte flexivel, disposto em
unidades curriculares (Brasil, 2017).

Além disso, os estados federativos construiram outros documentos
para orientarem a implementacdo do Novo Ensino Médio. Na Bahia, em
2020, foi produzido, pela Secretaria de Educacédo do Estado, um documento
sintético conhecido como Documento Orientador de Implementacédo do Novo
Ensino Médio na Rede Publica de Ensino na Bahia e, posteriormente, em
2022, foi publicado o Documento Curricular Referencial da Bahia (DCRB) -
Etapa do Ensino Médio (Bahia, 2020a; Bahia, 2022).

Tendo em vista que as construcdes desses documentos curriculares
estdo entranhadas as relacdes de poder, somos movidos neste estudo por
indagacfes quanto aos espacos direcionados as questdes de corpo, género
e sexualidade no Novo Ensino Médio (NEM) e de que modo elas podem ser
efetivadas no cotidiano escolar. Portanto, nesse capitulo/artigo, temos o
objetivo de discutir como as questbes de género e sexualidade sao
apresentadas nos documentos curriculares que se articulam na construcéo
do NEM na Bahia.

Para tanto, neste escrito, investimos em algumas dire¢des. A primeira
propde um olhar panoramico para 0 contexto contemporaneo em que essas
discussbes estdo situadas e os impasses gerados pelos movimentos
conservadores. No segundo momento do texto, trazemos, por meio de uma

andlise documental, como essas discussdes se situam na BNCC, NEM,
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Documento Orientador de Implementacdo do Novo Ensino Médio na Rede
Publica de Ensino na Bahia e DCRB, finalizando com algumas consideracdes
sobre a temética.

Destacamos que a analise documental que realizamos se propfe a

seguir o pensamento de Foucault ao dizer que:

A histéria mudou de posicdo em relagdo ao documento: ela se
atribui como tarefa primeira, ndo mais interpretar, nem determinar
se ele diz a verdade e qual é o seu valor expressivo, mas sim
trabalha-lo internamente e elabora-lo; ela o organiza, recorta-o
distribui-o, ordena-o reparte-o em niveis, estabelece séries,
distingue o que é pertinente do que nado o &, identifica elementos,
define unidades, descreve relagdes. Portanto, o documento ndo é
mais para a histéria essa matéria inerte, por meio da qual ela tenta
reconstituir o que os homens fizeram ou disseram, o que é
passado, e do qual somente o rastro permanece: ela busca definir,
no proprio tecido documental, unidades, totalidades, séries,
relacdes (Foucault, 1969, p. 14 apud Cellard, 2012, p. 304).

Portanto, nos préximos topicos, colocamos sob suspeita esses
documentos curriculares, em uma analise genealégica como também é
proposto por esse autor ao dizer que a "[...] genealogia, como analise da
proveniéncia esta (...) no ponto de articulagdo do corpo com a histéria. Ela
deve mostrar o corpo inteiramente marcado de histéria e a histéria arruinando
o corpo” (Foucault, 1989, p. 22). Neste sentido, pensamos esses documentos
normativos articulados aos contextos histérico, social e cultural que lhes dao
condicbes de existéncia. E uma forma de olhar para os documentos e
enxergar as marcas discursivas que atravessam seus escritos e que dizem

da intencionalidade das instituicdes que os produziram.

3.2 - Género, sexualidade e educacdo nas trincheiras politicas
do curriculo e da vida

Com a proliferacdo discursiva sobre corpo, género e sexualidade,
guestdes que tratam dessa tematica tém sido recorrentes em diversos
espacos de sociabilidade. Nao € incomum que, por exemplo, em uma mesa
de bar, nas reunides com amigos e familiares, ou ambiente académico, as

pessoas tenham algum argumento ou situacdo para ilustrar seus



81

posicionamentos. Seja por intermédio de personagens das novelas, filmes,
séries, livros, vizinhos ou familiares, a maioria das pessoas conhece alguém
gue escapa do modelo cisheterossexual e, esta, por muitas vezes, torna-se o
foco desse frutifero debate.

Compreendemos a cisheteronormatividade como uma ordem
regulatéria que organiza as nossas relacdes sociais, inclusive as praticas
institucionais, por meio de um pensamento ordenado pela cisgeneridade e
heterossexualidade compulsorias, tidas como referéncia e padréo para viver
em sociedade. Por meio da cisheteronormatividade, as vivéncias cis e
heterossexuais sdo lidas como naturais, intrinsecas e, muitas vezes, divinas
e todas as demais construgcbes das diferencas em termos de vivéncia de
género e sexualidade sdo compreendidas como patologicas, anormais,
abominaveis e, inclusive, passiveis de serem mortas (Nogueira; Colling,
2015; Vergueiro, 2016).

Nessas rodas de conversa, Nn0OSSOS COrpos, sexos, amores, vivéncias,
experiéncias, gozos, posicoes e parcerias sexuais Sao esmiucadas,
comentadas, questionadas, xingadas e, muitas vezes, amaldicoadas. Enfim,
nossas vidas séo transformadas em discursos e estes se infiltram em
diversos espagos, sejam eles de acolhimento ou exclusdo. A ambivaléncia e
paradoxos sdo marcas presentes nesses discursos, pois, se por um lado, as
falas tenham o intuito de rechacar, zombar ou silenciar as pessoas com
vivéncias dissidentes, por outro, ao fazerem emergir as questdes de género e
sexualidade, essas se tornam cada vez mais vivas, presentes e potentes.

Em outras palavras, ndo querer falar de género e sexualidade é por si
s6 uma forma de produzir espacos de discussdo sobre essas questdes. Por
exemplo, nos dltimos anos, é mais comum ouvirmos as instancias religiosas
tratando das discussbes de género e sexualidade, do que, muitas vezes,
essas tematicas sendo abordadas na escola. Apesar de controversa, as
discussfes sobre género se popularizam na contemporaneidade pelas vozes
das pessoas que desejam aniquila-las. Assim acontece com dois movimentos
de base reacionaria que ganharam for¢a nos ultimos anos e que também se
infiltraram nas percepgdes sobre como a diferenga (ndo) deve ser discutida
na escola, sado eles: Movimento Escola sem Partido (MESP) e ldeologia de

género.
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O MESP possui adeséo de uma parcela significativa da sociedade que
defende uma educagcdo que seja conservadora, englobando, em seus
principios, o policiamento, censura e controle dos curriculos, bem como dos
posicionamentos das/os professoras/es. O principal objetivo desse
movimento € o de evitar uma suposta “doutrinagdo politica e ideoldgica”.
Esse movimento deu origem ao Programa Escola sem Partido, que ganhou
relevancia nos ultimos anos com a proposicédo de uma série de medidas para
impedir que docentes discutam, em sala de aula, temas que este movimento
considera como ideoldgicos, mormente, aqueles relacionados as questbes de
género e sexualidade (Santos et al., 2021).

Souza, Meyer e Santos (2019, p. 772) acrescentam que o MESP
‘engendrou um movimento reacionario e/ou fundamentalista frente as
transformacdes socioculturais e politicas, que contribuem para maior
visibilidade das tematicas da Educacdo Sexual, ao incorporar o debate sobre
género e sexualidade em distintos curriculos”. Assim, o MESP se movimenta
em prol de uma educacdo cisheteronormativa, pautando-se em olhares
binarios, deterministas e fixos para os género e sexualidade, contribuindo
para processos discriminatorios e estigmatizadores, sob o argumento de uma
suposta educacao que seja neutra e favoravel a familia, esta ultima entendida
por nés, como modelo de familia tradicional cisheterocentrada.

Coadunando com os discursos defendidos por esses movimentos,
parlamentares apresentaram Projetos de Lei (PL) em diversas esferas
legislativas do pais. Como por exemplo, Erivelton Santana, ex-deputado
federal baiano e pastor da Igreja Evangélica Assembleia de Deus que, em
2014, propbs o PL 7180/14, visando alterar a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (LDB), incluindo no artigo 3° da lei supracitada o principio do
respeito "as convicgdes do aluno, de seus pais ou responsaveis, dando
precedéncia aos valores de ordem familiar sobre a educacdo escolar nos
aspectos relacionados a educacdo moral, sexual e religiosa" (Camara Dos
Deputados, 2014).

Desde entéo, diversos sdo os projetos de Lei que caminham nessa
direcdo e tentam controlar as escolas e os demais espacos formais de
educacdo. Apesar de ser nomeada enquanto Escola Sem Partido,

evidentemente, ha um partido que € defendido, o da manutencéo do status
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guo e o do ndo reconhecimento das diferencgas, especialmente, quando se
trata das questdes de género e sexualidade. Com isso, reiteram-se 0s
processos discriminatérios, defendendo a regulagdo dos corpos e vidas, por
meio de um pensamento cisheteronormativo e, ao mesmo tempo,
fomentando a violéncia contra a comunidade LGBTTQIAPN+.

Nesta mesma direcdo, nos Uultimos anos vemos um movimento
religioso que tem como foco as discussbes sobre género. Geralmente, os
adeptos desse movimento tratam dessas questdes como ‘“ideologia de
género” e utilizam dos seus espacos religiosos para construirem uma ideia do
gue venha a ser esta suposta ideologia e mais que isso, conclamam seus
adeptos a se posicionar veementemente contra qualquer questao que esteja
relacionada a género. Apesar de a “ideologia de género” ser uma invencéo
catélica, datada entre 1990 e 2000, as religibes protestantes neopentecostais
também assumem destaque na proliferacdo desse discurso em diversos
espacos que estao infiltradas (Junqueira, 2019).

O teor alarmista é uma caracteristica desse discurso que é
[re]produzido por apoiadores/as dessas questdes, contribuindo para um
sentimento compartilhado de panico moral, de perigo iminente e de que algo
precisa ser combatido a qualquer custo. Dessa forma, eles/as tém medo de
gue mudancas sociais ocorram e gerem a instabilidade da sociedade
‘ordenada” que idealizam como antecessora ao periodo de mudanga.

Segundo Miskolci (2007, p. 114): “O panico moral fica plenamente
caracterizado quando a preocupacao aumenta em despropor¢cao ao perigo
real e gera reagdes coletivas também desproporcionais”. Ou seja, uma das
caracteristicas do panico moral € o movimento exagerado e alarmista, diante
das situagdes. Salientamos que os propagadores da “ideologia de género”
nao estdo comprometidos com a possibilidade de verificagdo dos seus
enunciados, muito menos com as bases cientificas, pois deslegitimam os
estudos de género e sexualidade e os entendem como forma de contribuigdo
para a destruicdo das familias e dos propositos divinos. Como sinaliza
Junqueira (2019, p. 3), para esse grupo “pouco importa se se trata ou nao de
um rétulo sem referente, uma espécie de formulagéao fantasmagoérica”.

Para trazer mais um exemplo para esse diadlogo, recuperamos as

aprovacdes dos Planos Nacional, Estadual e Municipal de Educacéao,



84

ocorridas nos anos de 2014 e 2015 e, dentre as diversas questbes com
fundamental importancia de serem pensadas a respeito das metas
educacionais a serem atingidas nesta década, explodiu uma verdadeira
cruzada, ou guerra, que tinha como principal inimigo as questdes de género e
sexualidade e qualquer pessoa ou movimento que ousasse defendé-las.

Algumas  autoridades  religiosas cristds se  posicionaram
veementemente contra essa inclusdo, direcionando missivas as camaras,
solicitando as/aos vereadora/es que votassem a favor da familia tradicional,
enxergando essas discussfes como anticristds e demoniacas. A seguir
trazemos alguns excertos de uma carta enviada pelo presidente da Ordem de
Pastores Evangélicos de Jequié-BA aos vereadores da cidade por ocasido da
votagcédo do PME:

A OPEJ - Ordem de Pastores (as) Evangélicos(as) de Jequié vem
através desta representando a comunidade evangélica de Jequié
tornar publica pela defesa da familia a nossa total objecdo a essa
possivel inclusdo no Plano Municipal de Educacdo de Jequié a
questionavel e destruidora “ideologia de género” que em nosso pais
ndo ha consenso. Queremos comungar com a sociologa alema
Gabriele Kuby que diz: “A Ideologia de Género € a mais radical
rebelido contra Deus que é possivel: o ser humano ndo aceita que
é criado homem e mulher, e por isso diz: 'Eu decido! Esta é a
minha liberdade!" — contra a experiéncia, contra a Natureza, contra
a Raz&o, contra a ciéncia! E a perversao final do individualismo:
rouba ao ser humano o que lhe resta da sua identidade, ou seja, o
de ser homem ou mulher, depois de se ter perdido a fé, a familia e
a nacdo. E uma ideologia diabdlica: embora toda a gente tenha
uma nocéo intuitiva de que se trata de uma mentira, a Ideologia de
Género pode capturar o senso-comum e tornar-se em uma
ideologia dominante do nosso tempo.” Faz-se necessaria a
modificacdo da redacdo proposta para o inciso Il do art. 5° pelo PL
100/2015, em razdo de que as expressoes “igualdade de género” e
“orientagdo sexual’ ndo sdo palavras in6cuas. [...] Portanto esta
instituicBo pede aos nobres Vereadores deste Legitimo poder
instituido através voto, que possa rever este projeto. Por fim,
também alertamos para que, no uso de suas atribuicdes, os
senhores parlamentares municipais, acompanhem o material
didatico e paradidatico que estdo sendo usados em salas de aula
sob a égide de se combater preconceito verificando se o objetivo é
de fato erradicar toda e qualquer forma de discriminacdo e né&o
permitindo que sejam usados para impor aos alunos ideologias e
doutrinas sem o consentimento dos pais e das familias em flagrante
desrespeito a Lei 13.005/2014"*%,

2 A Lei 13.005/2014 trata da aprovacéo do Plano Nacional de Educacao.

13 Ordem de Pastores de Jequié envia mensagem em objecao a inclusdo da “ideologia de
género” no PME. Disponivel em: https://www.juniormascote.com.br/noticias/ordem-de-
pastores-de-jequieacute-envia-mensagem-em-objeccedilatildeo-a-inclusatildeo-daideologia-
de-gecircnero-no-pme/. Acesso em: 20 maio 2023.
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Como é possivel perceber, além de evocar a ‘ideologia de género’ em
diversos pontos, a ideia de vigilancia sobre a escola é nitidamente presente
ao pedir o acompanhamento do material didatico e paradidatico que é
utilizado na escola, o que se aproxima diretamente do MESP. E uma tentativa
de definir os caminhos educacionais, mais que isso, do campo religioso ser a
propria instancia produtora do curriculo, em um jogo em que religido e escola
se embrenham e se tornam apenas uma coisa.

Neste episdédio, o apelo desta ordem de pastores foi atendido pelas/os
vereadoras/es e os termos foram excluidos do Plano Municipal de Educacéo
de Jequié, incluindo a secdo do documento, nomeada “Educacgao, Relagbes
de Género e Diversidade Sexual” (Santana; Souza, 2019), seguindo o
mesmo principio que ocorreu no contexto nacional, em que a maioria da
camara votou pela supressdo dos termos género e sexualidade no Plano
Nacional de Educacgao (PNE), Lei 13005/2014 (Brasil, 2014). Esse processo
fortaleceu a ideia de que essas questdes ndo devem ser pensadas como
construcbes sociais, historicas e culturais, mas intrinsecamente
determinadas, fixas e naturais, gerando a ideia de afastamento do grupo
LGBTTQIAPN+ do seu “destino bioldgico” ou os tratando como pessoas que
rompem com a ideia de familia.

Essas estratégias reacionarias promovidas por instituicées estatais ou
religiosas as inscrevem em uma disputa por poder. E foco dessa disputa o
gue pode ser dito, quem pode dizé-lo, mas de pano de fundo a questéo ainda
€ mais profunda, pois diz de quem pode existir, quais vivéncias sao viaveis e
possiveis. A disputa ndo é apenas por falar ou ndo sobre género e
sexualidade, mas pela [im]possibilidade de existir para além do modelo
binario e cisheterossexista. Reiteramos que sao vidas [e mortes] que estdo
em jogo. Esse movimento empreendido por essas instancias ao inventarem a
ideologia de género e movimentos como o MESP se aproxima do que
Foucault chama de biopoder e das diversas estratégias que o fazem operar,

como apresentado a seguir:
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As disciplinas do corpo e as regulacdes da populacdo constituem
os dois polos em torno dos quais se desenvolveu a organizacdo do
poder sobre a vida. A instalacdo, durante a época classica, desta
tecnologia de duas faces — anatdémica e bioldgica —, individualmente
e especificante, voltada para os desempenhos do corpo e
encarando os processos da vida, caracteriza um poder cuja funcéo
mais elevada ja ndo é mais matar, mas investir sobre a vida, de
cima para baixo (Foucault, 2012, p. 152).

Para Foucault (1989, 2012), no século XIX, os sentidos de vida e
morte foram revisitados seguindo as mudancas socioecondmicas da época,
pois o exercicio do poder deixou de ser apenas o de tirar a vida e passou a
ser um processo de controle e regulacdo da vida. Com base em uma andlise
semelhante a que Almeida (2019) realiza em relacdo ao racismo,
entendemos que esses movimentos e discursos reacionarios se engendram
no biopoder ao determinarem quais as vidas sdo importantes e quais nao
despertam empatia ou sensibilidade, pois se tratam de “anormais” e
“‘degenerados”.

E, de certo modo, investir em uma légica de oposicdo em que é
preciso ressaltar, controlar e deslegitimar a diferenca do outro para repousar-
se em um ambiente confortavel vestido da ilusdo de normalidade. Neste
contexto, para exercer esse biopoder, 0S movimentos reaciondrios
supracitados utilizam de diversas estratégias como divulgacdo de noticias
falsas ou enviesadas (como ndo pensar na mamadeira de piroca**?!) e de um
olhar regulador para os diversos espacos de formacao e, de modo especial,
para a escola.

Assim, ndo € possivel pensar nas discussdes de corpo, género e
sexualidade na escola, sem ter em vista os investimentos que 0s movimentos
reacionarios realizam e que impactam diretamente nos curriculos escolares.

As modificacbes mais recentes que atravessaram a educacao brasileira

* Trata-se de uma noticia falsa amplamente divulgada, nas redes sociais, no periodo das
eleicbes de 2018, em que se apresentava um video, mostrando uma mamadeira com uma
prétese de pénis na sua extremidade e ressaltava-se que essa mamadeira era um produto
distribuido pelo Partido dos Trabalhadores nas creches brasileiras com a intencédo de reduzir
a homofobia. A vasta divulgacdo deste video teve grande impacto nas eleicbes de 2018,
juntamente com outras noticias falsas que associavam o candidato Fernando Haddad (PT) a
distribuicdo desse item ou a atitudes que os mais conservadores consideram como préticas
gue poderiam ameacar a "familia tradicional". Esse contexto contribuiu para a derrota de
Haddad nas urnas, naquele ano. Quando o TSE determinou a remocao deste video das
redes, ele jA somava mais de 5 milhSes de visualizagbes e 100 mil compartiihamentos
(Vilela; Libardi, 2023).
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carregam as marcas histéricas do nosso tempo, sobretudo, as infelizes
cicatrizes produzidas apos o golpe parlamentar de 2016 em que a presidenta
democraticamente eleita Dilma Rousseff foi destituida do cargo, e que houve
um periodo de expressivo avango das forgcas ultraconservadoras com a
entrada de Michel Temer e, posteriormente, de Jair Bolsonaro.

Apesar deste contexto desencorajador para se tratar das questdes de
género e sexualidade, € importante perceber que ha movimentos de
resisténcia e inventividade para que essas questbes ndo sejam extintas do
ambiente escolar. Acreditamos ainda, que os movimentos conservadores
supracitados ndo apenas nao conseguem finalizar com as discussfes sobre
género, como também agem de modo produtivo, pois acentuam a
apresentacdo dessas questdes no ambiente escolar, colocam esses
discursos em pauta, lancam olhares sobre eles e, cada vez, € maior o
namero de pessoas que estdo interessadas pelos corpos, sexualidades e
géneros, mesmo que com a intencao de controla-los, amordacéa-los. O ato de
tentar cercear a discussdo, produz ainda mais discursos sobre ela, uma
“‘explosao discursiva” como dialoga Foucault (1988) em seus escritos. E por
mais que as maos controladoras sejam sedentas por aprisionar, 0S COrpos

escorrem, escampam aos dedos e encontram outros lugares.

3.3 - E onde estdo as questdes de género e sexualidade nos
documentos curriculares?

A quem serve uma Base que se propbe a apresentar um perfil
curricular que seja comum em toda parte de um pais de dimensao
continental? Quais as segundas (terceiras, quartas, etc.) intencbes que
atravessam as producdes das mudancas curriculares contemporaneas?
Quais os discursos e interditos que atravessam esses processos? Questdes
como essas tém movimentando o campo dos estudos educacionais desde
que a BNCC foi promulgada.

A Base Nacional Comum Curricular € um documento que sinaliza para
o curriculo comum, que tem carater normativo, para todas as etapas da
Educacgéo Béasica. Neste sentido, neste documento € definida uma série de

habilidades e competéncias que sdo tidas como "essenciais" para que
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todas(os) as(os) estudantes desenvolvam durante a sua passagem na
Educacdo Baésica (Brasil, 2018). Ndo da para dizer que uma proposta
curricular comum a todo pais seja algo pensado tao recentemente, pois ela é
citada na constituicdo de 1988 e reforcada pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), em 1996, mas, apenas em 2014, é construida
como uma meta pelo PNE (Brasil, 1988, 1996, 2014).

No entanto, com as mudancas de perfis governamentais que
atravessaram o Brasil, nesta Ultima década, os olhares e o processo de
formulacdo dessa base foram diretamente impactados. Neste sentido, a
versao final da base aprovada diz do interesse do grupo politico que assumiu
a presidéncia e de uma parte expressiva do parlamento em 2017 e 2018, em
gue foram homologadas, respectivamente, a versdo da Educacao
Infantil/Ensino Fundamental e a do Ensino Médio. Nesta mesma direcéo
caminhou a reforma do ensino médio, conhecida como o “Novo Ensino
Médio”, que instituiu a entrada da BNCC no cotidiano escolar deste
segmento.

Entendendo que toda politica curricular se constréi por determinados
interesses e perspectivas de educacdo, sujeito e de sociedade, com a
reforma do ensino médio e a BNCC ndo foi diferente. Como dito por Lopes
(2004, p. 111), “toda politica curricular € uma politica cultural, pois o curriculo
é fruto de uma selecéo da cultura e € um campo conflituoso de producéo de
cultura, de embate entre sujeitos, concepc¢des de conhecimento, formas de
entender e construir o mundo”.

Compreendendo que a reforma do ensino médio e a BNCC defendem
interesses de grupos sociais e econdmicos privilegiados, é possivel contestar
varios dos seus principios. Dentre outras criticas estdo: falta de participacéo
democratica em sua construcdo; desconsideracdo aos conhecimentos
historicamente produzidos no campo educacional; pautar-se em principios
mercadoldgicos e capitalistas e em uma abordagem tecnicista em detrimento
das questdes socioculturais; relacéo direta com as avaliagcdes de larga escala
e contribuicdo para a padronizacéo/reducionismo curricular (Macedo, 2014;
Frigotto, 2016; Ramos; Frigotto, 2017). Portanto, € no centro desta disputa

discursiva que o Novo Ensino Médio vem sendo implantado em todo o pais.
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Ramos e Frigotto (2017), ao refletirem sobre essas questdes,
parafraseiam Fernando Pessoa e, dizem que "resistir € preciso, fazer ndo é
preciso”, ao encorajarem educadoras/es a resistirem as modificacdes
instituidas pelo Novo Ensino Médio, buscando estratégias de carater
propositivo que driblem os aspectos supracitados. Perseguindo esses rastros,
nos interessamos em discutir, de modo especial, quais espacos foram
direcionados as questdes de corpo, género e sexualidade e, seguindo esse
olhar propositivo, refletir acerca das possibilidades de discussao dessa
tematica mesmo em um contexto indspito.

Iniciamos esse processo investigativo com a BNCC. Por nos
interessarmos pelas discussdes que contemplam o ensino médio, fizemos
uma andlise das paginas iniciais de apresentacdo do documento e da parte
gue diz dessa etapa de ensino. Deste modo, 0s excertos analisados foram
das paginas: 1 a 34 e da 461 a 576.

A expressao “orientagao sexual’ ndo é citada em nenhum momento do
documento, diferentemente de sexualidade que aparece de modo timido na
secao intitulada “Curriculos: BNCC e itinerarios”, em que se apresentam as
estratégias de diversificacdo do curriculo, por meio dos itinerarios formativos,

dentre elas, os Nucleos de estudos. Conforme o documento:

Nucleos de estudos: desenvolvem estudos e pesquisas, promovem
féruns de debates sobre um determinado tema de interesse e
disseminam conhecimentos por meio de eventos — seminarios,
palestras, encontros, coléquios —, publicagBes, campanhas etc.
(juventudes, diversidades, sexualidade, mulher, juventude e
trabalho etc.) (Brasil, 2018, p. 472, grifos nossos).

De acordo com a BNCC, o Nucleo de estudo é entendido como uma
dessas possibilidades de arranjo curricular que viabiliza trabalhos
colaborativos e possibilita a articulagdo entre as areas do conhecimento no
campo diversificado do curriculo. Destacamos que a sexualidade é
apresentada como um dos possiveis temas de interesse que pode ser
abordado pelos Nucleos de estudos, além da questdao das mulheres. Para
nos, essa € uma brecha, uma fissura da BNCC. Apesar de ser um momento

pontual, abre possibilidades para que, caso a comunidade escolar deseje,
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essas questdes sejam debatidas. Para nds que trabalhamos com género e
sexualidade, entendemos, entédo, que nem tudo esta perdido.

A busca por género, a principio parece um pouco mais encorajadora,
no entanto ao realizar a analise do documento é perceptivel que as mencodes
tratam sobre géneros discursivos, literarios, textuais ou musicais e apenas
uma, que esta presente na pagina 547, na introducado da secao “A area de
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas” trata sobre género na perspectiva em

gue discutimos nesse trabalho. Eis o trecho do documento.

No Ensino Fundamental, a BNCC se concentra no processo de
tomada de consciéncia do Eu, do Outro e do No6s, das diferencas
em relagcdo ao Outro e das diversas formas de organizacédo da
familia e da sociedade em diferentes espagos e épocas histdricas.
Tais relacdes sdo pautadas pelas nogbes de individuo e de
sociedade, categorias tributarias da nocdo de philia, amizade,
cooperacdo, de um conhecimento de si mesmo e do Outro com
vistas a um saber agir conjunto e ético. Além disso, ao explorar
variadas problematicas proprias de Geografia e de Historia, prevé
que os estudantes explorem diversos conhecimentos proprios das
Ciéncias Humanas: nocdes de temporalidade, espacialidade e
diversidade (de género, religido, tradicbes étnicas etc.);
conhecimentos sobre os modos de organizar a sociedade e sobre
as relagOes de producéo, trabalho e de poder, sem deixar de lado o
processo de transformacdo de cada individuo, da escola, da
comunidade e do mundo (Brasil, 2018, p. 547).

7

Ao enunciar os propositos da area é realizado um paralelo com o
ensino fundamental, sinalizando a possibilidade de se trabalhar com os
conhecimentos relacionados a diversidade. Neste sentido, género, religido e
etnia sdo citados como exemplos desses conhecimentos. No entanto, ao falar
do ensino médio, essa questdo nao é enfatizada, como se ndo fosse mais um
objetivo de discussao para essa etapa da educacao basica. Nao sabemos ao
certo se foi algo que passou despercebido pelos olhares conservadores e
antigénero ou se por ser pontual e abrangente, manteve-se sem contestacao.
De qualquer forma, apesar de género ser trazido em um espaco limitado do
documento, podemos encontrar uma possibilidade de se explorar essas
guestdes, indo aléem das perspectivas binarias e dicotdmicas, mesmo que o
documento néo delineie melhor como abordar a diversidade de género.

Ao realizar uma pesquisa semelhante, Luiz Carlos Marinho de Araujo
(2022) percebeu que a primeira e segunda versdo da BNCC abordavam as

guestdes de género e sexualidade de maneira mais contundente. No entanto,
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na quarta e ultima versdo, estes termos sdo reduzidos a uma mencao
pontual, priorizando, no lugar dessas categorias, 0s termos como
diversidade e diferenca.

Salientamos que a inexisténcia das palavras género e sexualidade na
BNCC nao significa, necessariamente, a auséncia dessas discussdes neste
documento, pois partindo da percepcédo de género enquanto “um elemento
constitutivo de relacbes sociais baseado nas diferencas percebidas entre os
sexos” (Scott, 1995, p. 73), ao se pensar nas questbes voltadas para
anatomia e fisiologia do corpo humano, os investimentos nos perfis de género
e sexualidade também estdo presentes, mesmo que de forma velada,
naturalizada e ainda baseada em uma perspectiva cisheteronormativa.

Outras(os) autoras(es) sinalizam para o apagamento das questdes de
género e sexualidade na BNCC, como Lara Casarim Leite, Roney Polato de
Castro e Anderson Ferrari (2021) que, ao realizarem uma andlise especifica
da &rea de Ciéncias da Natureza, destacam a auséncia dessas tematicas nas
areas de Ciéncias e Biologia que, historicamente, foram espagos curriculares
privilegiados para abordagens das discussdes de género e sexualidade.

Apesar de um discurso biolégico essencialista, dicotbmico e
patologizante que, muitas vezes, circundam essas discussdes quando
realizadas no ambito destes componentes curriculares, € inegavel que as
discussfes sobre sexualidade e saude sexual ganham um importante espaco
nas aulas de Ciéncias e Biologia. As(Os) autoras(es) ainda relacionam esse
silenciamento a perseguicdo organizada de setores conservadores nas
versdes anteriores do documento. Solange Aparecida de Souza Monteiro e
Paulo Rennes Marcal Ribeiro (2020, p. 11) corroboram com esse olhar,

dizendo que:

O trecho que defendia o respeito a orientacdo sexual de cada um
foi suprimido, um dos exemplos de que a elaboracdo e aprovagéo
da Base Nacional Comum Curricular passaram pelo crivo cultural
[...], ficando & mercé de influéncias religiosas fundamentalistas,
conservadoras e moralizantes que, em detrimento da ciéncia,
eliminaram de seu texto final todo conte(ido associado a Género.

Ainda realizando o movimento de colocar sob desconfianca a BNCC,
nos chamou a atencao, além da pouca visibilidade das questbes de género e
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sexualidade, uma presenca, mesmo que discreta do termo diversidade em
alguns pontos do documento e, em alguns momentos, tratava-se de uma
ideia de diversidade que, talvez, possibilite as discussbes de género e
sexualidade.

Por exemplo, as seguintes expressdes estdo presentes no texto:
“diversidade de saberes e vivéncias culturais”; “diversidade humana”;
“diversidade de individuos e de grupos sociais”; “conviver e aprender com as
diferencas e as diversidades”; "ndo preconceito e nao discriminacao e
respeito as diferencas e diversidades"”. Talvez, a primeira vista, essa
constatacdo movimente de modo esperancoso o nosso olhar para a BNCC,
pois apesar de sequestrar o género e a sexualidade, abre, em certa medida,
espaco para a diversidade.

Seguimos na realizacdo do contramovimento e enxergando o quao
problematico é esse processo, pois ao falar de diversidade ou diversidades,
pluralizando o conceito, h4 também um apagamento sobre do que se trata
essa expressdo quando empregada em tal documento. De qual diversidade
humana esta sendo tratada? Quais marcadores da diferenca estdo abrigados
na construcdo desse conceito ao ser trazido desta maneira no documento?
Etnica, sexual, de género, regional, religiosa, etaria, de corpos? NZo é
possivel pensar, sequer estabelecer do que se trata, ao falar em uma
perspectiva tdo generalista que, ao mesmo tempo, torna-se
epistemologicamente vazia. Seria essa estratégia de resisténcia para
carregar de sentido as entrelinhas do documento ou apenas uma maneira
abrupta de buscar subterflgios para nao se falar de género e sexualidade?

N&o queremos com essas reflexdes dizer que o termo diversidade néo
deva ser usado, ou que seja vazio em si, inclusive, entendemos diversidade
como as construgdes socioculturais e histéricas das diferencas, que
ultrapassam aquilo que pode simplesmente ser visto, pois essas diferencas
séo construidas pela humanidade nos seus processos sociais e entrelagados
as relagdes de poder (Gomes, 2007). Mas, ao realizarmos este movimento de
confrontar o contexto de silenciamento das questbes de género e
sexualidade na BNCC com a presenca da expresséao diversidade, parece-nos
que o termo se afasta do sentido que aferimos ou traga vagamente que

guestOes das diferencas sao essas. A diversidade reduz-se apenas a uma
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expressdo que da indicios, mas néo fala. Mais que isso, torna-se um perigo,
pois a sua utilizacdo pode até ser usada como uma forma de defesa desse
documento como acolhedor das diversas manifestacdes da sexualidade e
género, algo que néo esté presente na normativa.

Assim, somos enfaticos em dizer que a utilizacdo do termo diversidade
nao substitui 0 uso de género, de sexualidade, diversidade de género entre
outras. Estas nuances deveriam estar explicitas em diversos pontos do
documento, sobretudo, tendo em vista que um dos focos da BNCC é o
investimento no que diz ser um “projeto de vida”. Mas, como podemos pensar
em um projeto de vida que se desvincule da nossa sexualidade e das
relacbes de género que estabelecemos com nossos pares?

Sandra Corazza (2002) nos move a pensar em um poés-curriculo que
reconheca as diferencas e nao aceite a producdo de um curriculo que
violente ou se silencie em relacdo aos processos discriminatérios cometidos
contra os(as) diferentes. Em vista disso, ela ressalta que “[...] um pos-
curriculo escuta o que os diferentes tém a dizer e incorpora, em seu corpus,
as diferengas” (p. 106). Questionamos entdo, aquelas(es) tidos como
diferentes foram ouvidas(os)? Elas e eles foram chamadas(os) para pensar,
conjuntamente com o poder publico, a produ¢do de um documento curricular
lido como comum para todo o Brasil?

Autores (as) como Silva (2007), Miskolci (2012) e Vecanto (2014)
guestionam a utilizacao liberal do termo diversidade por entenderem que este
traz consigo a ideia de tolerancia ou convivéncia e ndo problematiza as
relacbes de poder que atravessam essas questdes socioculturais. E uma
forma de reafirmar a distingdo do outro, sem ser diretamente impactado ou
guestionar sobre suas proprias posi¢cdes, compreendidas, na maioria das
vezes, como normais e tomadas como referéncia e, com isso, mantendo-se
em um lugar hierarquicamente superior.

Essa logica também foi empregada na votacdo do PNE, citada
anteriormente neste artigo, pois a alteracdo que ocorreu na Lei n°
13.005/2014, em seu artigo 2°, inciso lll, foi a supressao dos termos género e
orientacdo sexual por uma expressao de carater generalista que parece
abrigar todas as possibilidades, mas que tem como pano de fundo a exclusao

e estigmatizacdo em seu processo produtivo. Assim, antes da modificacdo
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votada pelo parlamento o texto dizia: “promover a superagdo das
desigualdades educacionais, com énfase na promocao de igualdade racial,
regional, de género e de orientacdo sexual’. No entanto, apds a cruzada
gerada pelas instituicdes conservadoras, a nova versao tornou-se “superagao
das desigualdades educacionais, com énfase na promoc¢éao da cidadania e na
erradicagao de todas as formas de discriminagcao” (Brasil, 2014, p. 43).

Neste sentido, é notério que a BNCC cede ao conservadorismo,
tornando-se um documento que ndo acompanha os avangos do seu tempo,
no qual as producbes sobre género e sexualidade crescem de modo
exponencial. Diferente dos Parametros Curriculares Nacionais que, para o
ensino fundamental, apresentavam um nuamero especifico para falar sobre a
tematica “orientacdo sexual” (Brasil, 1998), a BNCC ndo assume
explicitamente esse debate. Diante disso, € importante buscar, neste
documento, quais sé@o as aberturas, brechas, frestas e possibilidades que
podem ser desdobradas para que as discussdes sobre corpo, género e
sexualidade ocorram no espaco escolar. Quic4, seja nos momentos em que 0
documento fala de diversidade e que, caso desejemos, possamos
estabelecer fissuras para justificar a abordagem de género e sexualidade nas
escolas, mesmo porque, no documento, ndo ha uma proibicdo em se falar
sobre essas questdes nas instituicdes escolares.

Nesta mesma linha de mudancas, se situa o Novo Ensino Médio,
preconizado pela Lei n° 13.415/2017 que modifica a LDB e estabelece
alteracOes significativas na estrutura do ensino médio. Dentre elas, destaca-
se a ampliacdo do tempo minimo do estudante na escola que vai de 800 para
1000 horas anuais, e, progressivamente, até 1400 horas; obrigatoriedade
apenas da lingua portuguesa e da matematica nos trés anos do ensino
médio; incentivo a Politica de Fomento a Implementacdo de Escolas de
Ensino Médio em Tempo Integral, e a mudanca na organizagdo curricular,
sendo uma forma, inclusive, de concretizagao da entrada da BNCC no ensino
médio, pois essa Lei estabelece que a nova organizagcdo curricular seja
composta BNCC e os itinerarios formativos que compdem a parte flexivel do
curriculo que ficaram a cargo dos sistemas de ensino (Brasil, 2017).

A lei em questdo sinaliza que a parte diversificada deve estar

harmonizada a BNCC, e se articulando ao contexto cultural, social,
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econdmico e ambiental. Cabe salientar que este é o Unico ponto que faz
menc¢ado, mesmo que timida e breve, as questbes socioculturais. Neste
sentido, a legislagéo assinada pelo ex-presidente Michel Temer ndo parece
se importar ou lancar esforcos em enfatizar ou garantir que a diferenca ou,
entdo, a diversidade sejam também contempladas no texto dessa lei.

Em contrapartida, com a intencdo de orientar a implantacdo dessa
reforma curricular, os estados federativos construiram documentos que
sinalizam para os possiveis trajetos que podem ser considerados nessa
empreitada. Portanto nos questionamos: de que modo o estado da Bahia
lidou com as questdes de género e sexualidade nesses documentos? A
Bahia seguiu o perfil anteriormente narrado com silenciamentos e
apagamentos das questdes de sexualidade e género ou construiu estratégias
de resisténcia na construcdo de seus proprios documentos? A BNCC e a
Reforma do Ensino Médio sdo amarras finais ou € possivel driblar os seus
intuitos e [re]inventar novas possibilidades?

Com a intencdo de refletir sobre essas questbes, buscamos o0s
documentos construidos pela Bahia e que dizem sobre a implementacao do
NEM. A Secretaria Estadual de Educacao da Bahia langou dois documentos
com esse objetivo. O primeiro foi um documento introdutério de 28 paginas,
tendo a verséo final langada em 2020, chamado de “Documento orientador
de implementacdo do Novo Ensino Médio na Rede publica de ensino” e o
segundo foi o Documento Curricular Referencial da Bahia para o Ensino
Médio - DCRB, publicado em 2022, apesar de a implantacdo do NEM ter
iniciado na Bahia em algumas instituicbes consideradas escolas-piloto em
2019.

Seguindo o nosso exercicio de andlise, lancamos o olhar inicialmente
sobre o Documento Orientador e, jA nas primeiras paginas, chama a nossa
atencdo a secdo 4.1 que trata sobre os principios orientadores do Curriculo
gue, segundo o préprio texto, "constituem-se como fundamentos gerais que
deverdo alicercar a elaboracdo das propostas curriculares de todas as
Unidades Escolares do Estado da Bahia" (Bahia, 2020a, p. 5). O primeiro
principio orientador do Curriculo é chamado de "Direitos Humanos - como
principio norteador" e na sua descricdo diz da importancia do respeito a

diversidade e multiculturalismo presente na escola.
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Diferentemente da BNCC, este documento sinaliza que a escola,
enquanto espaco de construgcdo de conhecimentos, ndo pode legitimar a
exclusédo, racismo, preconceito ou discriminagédo de qualquer tipo e enfatiza
os: "de género, de orientacdo sexual, religioso, geracional, econdmica,
cultural, de raca ou etnia e de condicdo de deficiéncia" (Bahia, 2020a, p. 5).
No ponto seguinte, enunciado como "Fundamentos Teoricos", é considerado
como intencionalidades fundamentais da organizacdo do curriculo, o
contetdo cultural e utilizam de uma citacdo de Demerval Saviani que diz
sobre a importancia das camadas populares dominarem o0s contetdos
culturais para terem 0s seus interesses considerados e, de certo modo,
consigam romper com 0 processo de submissao a que, muitas vezes, sao
colocadas.

Dentre as premissas apresentadas, nos chamam a atenc¢do as que

dizem que:

"[18] n&o h& neutralidade na producdo de conhecimento,
considerando que os sujeitos envolvidos sdo guiados por sua
motivacdo e por sua historia [...] [23] Ainda que os estudantes do
ensino médio baiano trilhem percursos formativos diversos,
precisam ter as mesmas oportunidades de aprendizagem,
respeitando as desigualdades, independentemente da sua origem
social, da sua cor, do seu género, do seu local de moradia, de onde
se localiza a sua escola ou de outros possiveis marcadores de
diferencas que se explicitam em cada jovem" (Bahia, 2020a, p. 8).

A primeira premissa se opde ao preconizado pelo Movimento Escola
Sem Partido, pois sinaliza o contato direto dos sujeitos com a producdo de
conhecimento, ndo havendo, portanto, espagco para a neutralidade que o
MESP tanto busca. Rompe, inclusive com a perspectiva de contaminacgao
dos resultados, como é sustentado por uma ciéncia moderna e positivista que
também contribui para o discurso sustentado pelo MESP.

A segunda premissa reafirma a importancia que as questdes da
diferenca e diversidade tomam neste documento, pois solicita que o curriculo
leve em consideracdo os marcadores sociais da diferenca que a/o estudante
carrega consigo. E um processo de investimento em um curriculo baseado na
diferenca. Essa mesma marca ainda é notada em outros pontos do
documento, como na pagina em que fala sobre a parte flexivel do curriculo,

considerando-a como a mais desafiadora, e nas unidades curriculares que
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sinalizam também para os Nucleos de estudos que, apesar de trazerem uma
definicho semelhante a da BNCC, acrescentam como possibilidade de
tematicas a serem trabalhadas género e racismo, termos que ndo aparecem
neste campo da BNCC. Por fim, apresentam a possibilidade de criacdo de
disciplinas eletivas pelas unidades escolares e ddo como exemplo alguns
temas transversais que devem perpassar todo o curriculo, mas que podem
usar do espago das eletivas para estudos mais aprofundados como
"Diversidade, Historia e Cultura Afro-brasileira e Indigena" e "Direitos
Humanos".

Salientamos que, apesar de ser um documento sintético, € notério o
engajamento para que as questdes da diferenga e diversidade e, de modo
especial, género e sexualidade estejam presentes no curriculo baiano. H&
uma reiteracdo em diversos pontos do documento que sinalizam para uma
concepcdo de curriculo que ndo se resuma a lista de conteddos a ser
trabalhado, mas que o entendem como um constructo social que esta
diretamente ligado as relacdes de saber e poder, que pode e deve ser usado
para a promocado da transformacao social. Essa perspectiva se aproxima da
ideia de curriculo sustentada por Elizabeth Macedo (2006), ao entender que o
processo de producado e vivéncia dos curriculos é cotidiano e se estabelece
no campo sociocultural e da linguagem, sendo entrelacado as relacdes de
poder. Neste sentido, o curriculo assume também o lugar da negociacao
entre 0s sujeitos que se inscrevem neste campo de disputa.

Na sequéncia dos rastros e pistas que as construcbes dos
documentos curriculares da Bahia nos permitem seguir, o DCRB - Ensino
Médio é o nosso segundo ponto de partida para mais algumas reflexdes.
Como apresentamos anteriormente, este documento foi publicado em 2022
pela Secretaria da Educac¢éo do Estado da Bahia, tem carater ndo prescritivo,
mas orientador das acfes pedagogicas nas escolas situadas no Estado da
Bahia. Este normativo estadual visa orientar os Sistemas, as Redes e as
Instituicbes de Ensino da Educacdo Basica do Estado, na elaboragdo dos
seus referenciais curriculares e/ou organizacado curricular escolar, por meio
dos seus Projetos Politicos Pedagogicos (PPP), e tem como base as
orientacdes da BNCC (Bahia, 2022).
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O DCRB foi produzido de forma coletiva e participativa a partir de
processos promovidos pela Secretaria da Educacdo do Estado da Bahia
(SEC-BA) e homologado pelo Conselho Estadual de Educacdo da Bahia
(CEE-BA). Esse processo de producgao foi organizado e planejado por meio
de escutas publicas realizadas nos 27 territérios de identidade do estado,
com a participacdo de mais de 200 mil contribuicbes de agentes da
comunidade escolar, dentre elas(es), professoras(es), gestoras(es),
estudantes e movimentos sociais e comunitarios. Além disso, destaca-se a
participacdo de movimentos quilombolas, indigenas, movimento de mulheres
e de economia solidaria nesta construcdo. No campo académico, houve a
parceria. com docentes da Universidade Federal da Bahia (UFBA),
Universidade do Estado da Bahia (UNEB) e do Instituto Federal da Bahia
(IFBA) (Bahia, 2022).

A conducdo dos trabalhos de construcdo das Diretrizes foi realizada
por Manuelita Falcdo Brito, superintendente de Politicas para a Educacédo
Bésica e Danilo Souza, que era subsecretario de Educacao na época. Além
disso, destaca-se a presenca de Jerbnimo Rodrigues que era secretario de
Educacdo na época de construcdo deste documento e €, atualmente,
governador da Bahia. Em relagcdo ao CEE-BA, Nildon Pitombo e Anatércia
Contreiras ocupavam 0s cargos, respectivamente, de presidente da
Comisséo Especial do Conselho e presidente geral do 6rgdo e se envolveram
na validacao técnica do documento (Bahia, 2022).

O DCRB tem o volume 1 com foco na educagéo infantil e o ensino
fundamental e o volume 2 voltado para o ensino médio. Este documento
passou por algumas etapas como pesquisa com estudantes da rede, além de
versdes que foram disponibilizadas para consulta publica e andlise do
Conselho Estadual de Educacao da Bahia. Ao analisarmos esse documento,
podemos dizer que mais uma vez a Bahia realiza um processo que podemos
chamar de transgressor ao defender a inclusdo das questdes de género e
sexualidade no curriculo escolar, fazendo um contraponto a prépria BNCC e
aos movimentos conservadores e fundamentalistas que desejam restringir
esse debate ao ambito familiar.

Assim, género e sexualidade saem das entrelinhas e séo

apresentados explicitamente e, em alguns momentos, recuperando conceitos
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importantes que foram produzidos por esse campo de estudos. Assim,
comumente, encontramos no texto expressées como identidade de género,
papéis de género, esterestipos de género e relacdes de género, transgénero
e cisgénero, sexualidade, orientacdo sexual, LGBTTQIAPN+ e
homossexuais.

Ressaltamos mais uma vez que essas discussdes atravessam esse
documento em diversos pontos, desde a parte de fundamentacéo teotrica e
filosofica, até enquanto conhecimentos a serem trabalhados em
componentes curriculares que compdem os itinerarios formativos. Por
exemplo, as questdes de corpo, género e sexualidade estdo contempladas
nos “objetos de conhecimentos” dos componentes: Identidades e
representacdes da cultura corporal; Arte e contemporaneidade; Iniciacao
cientifica Il; O invisivel na saude; Pensar empodera!; Também sou cultura;
Saude integral; Historias dos meus ancestrais, dentre outros.

Neste sentido, é possivel perceber que apesar da politica antigénero
empreendida na contemporaneidade, ha estratégias de resisténcia e de
ressignificacdo. Por exemplo, no texto do DCRB sé&o utilizados excertos do
PNE para justificar a importancia do trabalho com género e sexualidade na
escola, apesar de este documento ter gerados embates entre conservadores
e defensores das questbes de género e, como sinalizamos anteriormente, ter
tido quase toda mencéo a género excluida da verséo final. Neste sentido, o
DCRB sinaliza que, de acordo com o que estabelece o Plano Nacional de

Educacéo e Plano Estadual de Educagéo (PEE),

[...] compete a educacéo escolar realizar a formacéo dos sujeitos
de direitos e deveres, para o pleno desenvolvimento da cidadania,
visando ao respeito a si e aos pares. Incluindo, desta forma,
respeito as identidades de género e sexualidade, dimensdes
inerentes & pessoa humana, sem com isso incorrer em praticas
discriminatérias e de violagdes associadas aos modos de ser,
existir e fruir a sexualidade individual e entre pares. Tais
identidades sdo dimensfes, inexoravelmente, humanas (Babhia,
2022, s.p.).

E importante considerar que, como mencionamos anteriormente, a
exclusdo, sequestro ou silenciamento de termos como género, sexualidade
ou orientagcdo sexual néo significa uma proibicdo que essas discussoes

estejam presentes no ambiente escolar, apesar de essa acao demarcar de
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modo contundente os desejos de uma parcela da populacdo que se
movimenta para que essas questdes ndo aparecam no curriculo escolar.

Metaforicamente, Paraiso (2018) associa os avanc¢os conservadores
contra as discussfes a respeito de género e sexualidade na escola a uma
tormenta. Por outro lado, a autora percebe que, por mais que esses
retrocessos ameacem 0s curriculos que tratam das diferencas, ha escapes e
movimentos que d&o sinais que “[...] se perdemos algumas rodadas, ha muito
ainda que jogar, porque é por meio de uma resisténcia criativa que podemos
enfrentar essa tormenta” (Paraiso, 2018, p. 26, grifos da autora).

O DCRB se propde a fazer esse contramovimento criativo e traz
diversos marcadores sociais para o proprio curriculo assim as questbes
étnico-raciais, regionalismo, sexualidade e género tomam, em muitos
momentos, a centralidade do curriculo. A exemplo disso, no DCRB ha um
campo especifico para falar sobre género e sexualidade nos temas

integradores, os quais sédo definidos como tematicas que

“preservam uma abordagem de interesse social, [...] cumprindo,
assim, o importante papel politico e pedagdgico nos espacos
formais de humanizacgéo, promovendo discussdes e reflexdes sobre
os enfrentamentos de violacdes de direitos e das mazelas sociais,
evidenciando as necessidades dos estudantes” (Bahia, 2022, p.
71).

Dentre os temas integradores, ha a educacéo para a diversidade que
se subdivide em duas categorias: Educacéo para as Rela¢des Etnico-Raciais;
e Educacédo para as Relacbes de Género e Sexualidade. Neste ultimo sdo
trazidos conceitos como sexo, género e identidade de género, estereétipos
de género. Além disso, alguns pensamentos e escritos de Guacira Lopes
Louro, sdo evocados para sustentar a discussdo proposta. Sdo também
apresentados dados do Mapa da Violéncia e Central de Atendimento da
Mulher que demonstram como 0s marcadores sociais se configuram de modo
interseccional na manutencéo das diversas violéncias. Nos seguintes trechos

€ possivel perceber esse investimento na construgdo do documento:
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Os curriculos escolares da Educacdo Baésica, respeitando os
devidos ciclos de vida e com as devidas adequacdes de
linguagens, metodologias e materiais didaticos, devem auxiliar a
comunidade escolar na construcdo de conhecimentos e
desenvolvimento de habilidades, valores e atitudes para o
fortalecimento da autoestima, promoc¢éo da alteridade, autonomia,
do autocuidado, autoconhecimento, da afetividade pessoal e entre
pares, independentemente das expressdes das identidades sexuais
ou de género; da compreenséo do funcionamento do préprio corpo,
respeitando seus limites e do outro, da autoprotecéo e protecao dos
pares contra Infeccdes Sexualmente Transmissiveis (IST) e/ou
gravidez nao planejada; do compartilhamento de
responsabilidades, frente a uma gravidez ndo planejada; da
compreensao sobre a alienacdo parental; dor do conhecimento e
combate a exploracdo sexual e as diversas formas de violéncias
contra as meninas e mulheres, sobretudo, as negras e 0s grupos
de léshicas, gays, bissexuais, transgéneros (travestis e
transexuais), queers, intersexuais, assexuados e demais categorias
(LGBTQIA+), incluindo feminicidio e homicidio da populagéo
LGBTQIA+ (Bahia, 2022, p. 78).

Além disso, ha uma defesa explicita para que essas discussées sejam

contempladas nos curriculos ao dizer que:

Quando os curriculos ndo dialogam com as teméticas da Educacgéo
para as relagdes de Género e Sexualidade, com e entre 0s sujeitos,
as praticas de negacgdo aos “diferentes” sdo potencializadas, uma
vez que deixam de prepara-los/empodera-los para situagfes dentro
e fora do ambiente escolar, como abusos e violagBes de direitos
expressos nas mais diversas formas de violéncias morais,
psicolégicas, patrimoniais, fisicas e/ou sexuais contra meninas e
mulheres, sobretudo as negras e os grupos LGBTQIA+ (Bahia,
2022, p. 78).

Também destacamos a perspectiva interseccional presente em varios
trechos do DCRB, sinalizando a compreensao de que os marcadores sociais
estdo interconectados e ndo atuam isoladamente. Desta forma, género e
sexualidade interseccionam com categorias como etnia/raca, classe,
religiosidade, geracéo e entre outras. No fragmento acima é relatado que as
mulheres negras vivenciam de forma contundente e singular as mdultiplas
formas de violéncia e, em outro trecho da mesma pagina 78 (Bahia, 2002), é
dito que o feminicidio das mulheres brancas diminuiu nas ultimas décadas,
enquanto o de mulheres negras aumentou significativamente.

Em outra segado, nomeada “10.3 Sujeitos do ensino médio baiano”, o
documento apresenta o0 conceito de interseccionalidade na pagina 128

(Bahia, 2022), destacando, neste caso, a relevancia de a escola identificar
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multiplos processos de discriminacdo que podem atingir uma Unica pessoa,
como, por exemplo, um jovem negro e gay que vivencia, ao mesmo tempo, o
racismo e a homofobia. Neste sentido, sdo citadas as autoras Kimberlé
Crenshaw e Carla Akotirene para fundamentar essa discussao.

Ressaltamos que, ao trazer a opcao pela interseccionalidade, o
documento se posiciona em relacdo as diferencas e também a néo
conformidade com as mortes de pessoas pretas, indigenas, LGBTTQIAPN+,
entre outras. Operar com a interseccionalidade enquanto referéncia significa
entender como o0s multiplos sistemas de opressao afetam 0s grupos
marginalizados quando pensadas as diferencas intragrupal. A
interseccionalidade € construida, primeiramente, para compreender as
violéncias contra as mulheres negras, mas depois contribui para pensar
outros grupos oprimidos e, até mesmo, 0s processos de privilégio de alguns
grupos e suas intersecgbes com outros marcadores, como 0s brancos.
Destacamos que, para além de analisar a confluéncia do racismo, classismo,
sexismo, LGBTTQIAPN+fobia e entre outras violéncias, trabalhar com a
interseccionalidade € lutar pela justica social (Crenshaw, 2002; Collins, 2017).

Por meio das andlises realizadas, € possivel dizer que género e
sexualidade estédo presentes nos documentos curriculares da Bahia e que ha
avangos significativos quando comparado com o contexto nacional de
ascensdo conservadora experimentada no Brasil nos Ultimos anos,
entendendo o curriculo também como um territério politico e que 0s grupos
ocupantes desse espaco levam o0s seus ideais para os curriculos.

Salientamos que desde 2006, a Bahia tem sido governada pelo Partido
dos Trabalhadores (PT) e que este fazia oposi¢cao ao grupo conservador que
estava no poder durante a producéo e publicacido da BNCC. E possivel que
este contexto tenha repercutido na construcdo das premissas e dos
conhecimentos a serem trabalhados nas escolas e nos investimento nos
sujeitos que se deseja formar, expressos na DCRB.

Apesar de todos os significativos avancos apresentados pelo DCRB
ainda ha vertentes que poderiam ter maiores ganhos, como a apresentacéo
de um planejamento estratégico para assegurar a integracdo de suas
diretrizes na rotina escolar. Esse aspecto € preocupante, pois, se por um lado

7

a transversalidade de uma teméatica € importante para que esta nao se
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aprisione a um componente curricular especifico, por outro, pode restringir
essas discussdes ao documento, sem gerar efeitos no cotidiano escolar.
Concordamos com Paraiso (2015) ao dizer que o curriculo precisa ter vida e
ser atravessado pelas vidas que deseja transformar. E necessario gerar um
solo fértil para que encontros surpreendentes sejam possibilitados, pois
"guando o desanimo e a tristeza invadem um curriculo, o aprender se
distancia" (Paraiso, 2015, p. 52).

Assim, é fundamental experimentar o curriculo, refletir sobre as
possibilidades, buscar estratégias que levem em consideracdo o0 contexto
contemporaneo e que possibilitem processos continuos de criacdo e
recriacao, formacao e deformacao do curriculo que ndo € estanque, mas que
se produz com e no movimento dos agentes que o tocam e que o fazem vivo.

Apesar dos significativos avanc¢os proporcionados pelo DCRB, nao ha
garantias que essas discussbes ocorram na escola. A vinculacdo dessas
tematicas aos componentes curriculares dos itinerarios formativos também
apresenta fragilidade, pois como a escola escolhe os itinerarios que ofertara,
€ possivel que nenhum itinerario selecionado contemple essas discussoes e,
consequentemente, ndo haja garantia desse espaco no curriculo.

Também destacamos, enquanto questdo a ser problematizada, a
marca ainda binaria presente ao trazer a definicdo de género, pois no
documento, conceitua-se género como “[...] as varias possibilidades
construidas dentro de uma cultura especifica de nos reconhecermos como
homens ou mulheres. Ainda pode-se dizer que é o conjunto das relacoes,
atributos, papéis, crencas e atitudes que definem o que é ser homem ou
mulher na vida social” (Bahia, 2022, p. 77). Em nenhum momento o
documento cita outras possibilidades que escapem dessa diade homem-
mulher, como por exemplo, as pessoas ndo-binarias e queer.

Neste sentido, é importante a manutencéo de um olhar atento para os
documentos curriculares e os seus desdobramentos no cotidiano escolar,
colocando sob suspeita as suas intencionalidades, fazendo emergir os jogos
de poder e interesses que atravessam as constru¢cdes sociais, culturais e
historicas destes documentos.

Ao mesmo tempo, reconhecemos a importancia de o curriculo ser

pensado como um devir, aquilo que ndo esta pronto e determinado, podendo
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ser revisitado e recriado, mesmo com todas as diretrizes que o orientem.
Portanto, ndo desejamos fecha-lo, mas compreendé-lo como aquilo que esta,
permanentemente, aberto. Se pensarmos em curriculos das diferengas, como
nos traz Corazza (2002), é interessante vé-los como curriculos ainda

impensaveis, arriscados, perigosos, mas potentes, sedutores e subversivos.

3.4 -0 que é que o curriculo da Bahia tem? Tem corpo, género
e sexualidade, tem! — Notas finais

Fazendo um trocadilho com a cancao de Dorival Caymmi, imortalizada
na voz de Carmen Miranda, queremos provocar mais algumas reflexbes
sobre as discussfes de corpo, género e sexualidade na Bahia. Pontuamos
gue este estado tem se destacado enquanto uma das unidades federativas
gue discute as questbes de género e sexualidade na escola. Podemos citar
como a exemplo a professora baiana Idalia Lino dos Santos que, em 2021,
recebeu o prémio “Menina hoje, cientista amanhd” da 102 Olimpiada
Brasileira de Saude e Meio Ambiente da FIOCRUZ'. A professora foi
premiada por orientar alunas do ensino médio na construcdo de um projeto
sobre gravidez na adolescéncia, com base em um olhar voltado para as
guestdes de género e sexualidade.

Outra caracteristica relevante que atravessa a discussdo dessas
guestdes no estado da Bahia é a busca pela garantia por intermédio de
documentos orientadores. Por exemplo, o Conselho Estadual de Educacéo
criou a Resolucdo CEE N°45, de 24 de agosto de 2020, que dispde sobre a
educacédo das relacbes de géneros e sexualidades no Sistema Estadual de
Ensino da Bahia. Essa resolucédo trata da importancia de que essas questfes
estejam presentes no ambiente escolar e conclama educadoras(es) a
dialogar sobre essas elas em suas aulas (Bahia 2020b). No 5° paragrafo, do
artigo 4°, sinaliza que “Além da Base Nacional Comum Curricular e da parte

diversificada, devem ser incluidos, permeando todo o curriculo, temas

1o Projetos de escolas baianas sdo premiados na Olimpiada Brasileira de Salde e Meio
Ambiente.  Disponivel em: https://www.bahia.fiocruz.br/projetos-de-escolas-da-bahia-
recebem-premio-da-olimpiada-de-saude-e-meio-ambiente/. Acesso em 23 de mai. 2023.
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relativos a saude; sexualidade, género e orientacdo sexual;, educacdo em
direitos humanos; ética; justica social; diversidade cultural”.

Assim, diante dos diversos retrocessos que as discussdes de género e
sexualidade tém sofrido nos ultimos anos no cenario nacional, o contexto
baiano se mostra encorajador, pois trata dessas questdes como pontos
importantes de estarem no curriculo escolar, gerando uma contraposi¢cao aos
posicionamentos assumidos no PNE e na BNCC, em que essas tematicas
foram silenciadas e, muitas vezes, camufladas por termos que assumem,
neste contexto, aspecto generalista como acontece com a “diversidade”.
Esse perfil do DCRB contribui para a percepcao que a falta de discussao
dessa tematica nos documentos nacionais nao significa uma proibicdo e que
€ possivel construir subterfugios e criar novas estratégias para invadir o
curriculo e implodi-lo por dentro.

Destacamos que o DCRB se diferencia por enfatizar a valorizacdo da
cultura local, afro-brasileira, indigena e que se compromete com a diferenca,
incorporando elementos como os saberes tradicionais e expressdes artisticas
locais. Assim, 0 € possivel pensar sobre 0s processos de forca e criatividade
gue atravessam essa construcao curricular, refletindo a pluralidade do povo
baiano em seus diversos aspectos e pensando a escola como um espaco
importante na promocao da equidade e valorizacéo da diferenca.

Neste contexto, apesar de o Novo Ensino Médio estar diretamente
associado ao olhar mercadolégico e conservador que atravessa a BNCC, é
possivel usar das brechas e frestas que essa reforma curricular possibilita
para que género e sexualidade, em uma perspectiva reconhecedora e de
afirmacado das diferencas, estejam no curriculo. Talvez, com o investimento
na parte diversificada, essa presenca possa se tornar ainda mais forte e
potente do que ocorria na configuracéo curricular anterior.

Salientamos, no entanto, que a presenca dessas discussdes no DCRB
nao garante que género e sexualidade estejam, de fato, presentes nos
curriculos das escolas baianas, pois ha diversas questdes que podem
impactar nesses processos, sobretudo, a auséncia dessas discussdes na
formacéo de professoras (es), espacos curriculares e o perfil da comunidade
escolar. Além disso, esse documento curricular também apresenta algumas

fragilidades como a problematica em apresentar um olhar ainda binario
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guando se pensa género e identidade de género, desconsiderando as
vivéncias néo-binarias.

Por fim, retornamos a musica de Caymmi e Miranda e, apos a
realizacdo desse trabalho, conseguimos ensaiar uma afirmacéo: o que é que
a Bahia tem? Tem Corpo, Género e Sexualidade (nos documentos
curriculares), tem! Mesmo assim, uma questdo ainda nos inquieta e
deixaremos em aberto: quais 0os impactos essa abertura sobre género e
sexualidade possibilitada pelos documentos curriculares da Bahia gera no

cotidiano da educacéo basica deste estado?
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4- E POSSIVEL RENASCER DAS CINZAS? O NUCLEO DE ESTUDOS
IMPLICADO NA CONSTRUGAO DE UM CURRICULO-FENIX SOBRE CORPO,

GENERO E SEXUALIDADE NO NOVO ENSINO MEDIO*®

No segundo capitulo/artigo, olhamos para os processos de [re]construcéo
curricular a partir da perspectiva que homeamos como curriculo-fénix — uma
forma de pensar o curriculo que renasce mesmo em meio as cinzas das
dificuldades, dos silenciamentos e das negacgbes. Neste texto, refletimos
sobre como o Nucleo de estudo em corpo, género e sexualidade foi
ganhando sentidos para as(os) estudantes ao longo do tempo. As discussdes
propostas partiram, muitas vezes, dos proprios interesses delas(es), e isso
nos mostrou o quanto a escuta e o vinculo com as(os) estudantes sdo
fundamentais para a producéo de um espaco curricular mais vivo e capaz de

subverter as normas operantes.

4.1 — Palavras Primeiras...

Jorge Vercillo entoa uma cancéo intitulada fénix, de composi¢éo sua e
de Flavio Venturini e, em um trecho da musica, diz: "[...] Coisa pequenina,
centelha divina, renasceu das cinzas. Onde foi ruina, passaro ferido, hoje &
paraiso [...]”. O trecho em questdo recupera a mitologia da fénix, que
atravessa diversas civilizacbes e narra a histéria de um passaro que
consegue renascer das suas cinzas, apés ser consumido pelo fogo.

Cerca de 5 mil anos atras, na regido atualmente conhecida como
Emirados Arabes Unidos, existia uma espécie de garca extraordinaria
chamada garca de Heron, ou Ardea bennuides em termos cientificos.
Acredita-se que essa garca tenha sido a inspiracéo para a criacdo de Benu,
uma figura mitolégica do Egito Antigo associada a alma do deus do Sol, Ra.
A ave sagrada também simbolizava o renascimento, 0 que a conectava ao
deus Osiris, pois acreditava-se que, a cada 500 anos, ela se consumia em

chamas e renascia das cinzas. Mais tarde, na Grécia Antiga, surgiram

' Uma versao deste artigo foi publicada na revista Temas em Educacdo, da Universidade
Federal da Paraiba (UFPB). Disponivel em:
https://periodicos.ufpb.br/ojs2/index.php/rteo/article/view/68619/38710
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histérias sobre uma ave com propriedades muito semelhantes a Benu, que
recebeu o nome de fénix, na mitologia grega. Embora sua origem seja
guestionada, diversas civilizagbes cultuavam animais similares a essa
misteriosa ave, ou outros passaros com habilidades magicas, incluindo
chineses, arabes, persas e outros povos. Ao longo dos séculos, o mito da
fénix se propagou por meio de histérias transmitidas oralmente e por escrito.
Podemos afirmar que, entre todas as narrativas sobre aves migicas, a
histéria da fénix foi a que mais enraizou-se no imaginario popular ocidental
(Wagner; Oppe; Miranda, 2022).

Neste sentido, a fénix costuma ser relacionada a ideia de
renascimento, ressignificagdo e novas construgbes. Queremos transpor a
poténcia deste mito para pensarmos sobre o curriculo e, de modo especial,
sobre a forma em que as questbes de género e sexualidade podem
‘renascer” com as mudancas curriculares propostas e operacionalizadas pelo
“‘Novo Ensino Médio (NEM)”. Nesse novo formato, o curriculo da educacéo
basica passou a ser composto pelos conhecimentos preconizados pela Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) e pela parte flexivel em que estdo os
itinerarios formativos, que além de contemplarem componentes curriculares
especificos, possibilitam a construgcdo de novas unidades curriculares,
conhecidas como eletivas. De maneira ampla, Componentes Curriculares
Eletivos sdo definidos como unidades integrantes do curriculo, com uma
carga horaria estabelecida previamente, com o objetivo de possibilitar
espacos de diadlogos tanto no ambito da Formacao Geral Basica quanto nos
Itinerarios Formativos (Brasil, 2018a). O Documento Orientador de

Implementacdo do Novo Ensino Médio da Bahia diz que:

as unidades curriculares eletivas deverao ser criadas pelas escolas,
com fundamento na realidade local, de acordo com os anseios e
necessidades dos/as estudantes [...] devem “ter intencionalidade
pedagogica que dialogue com os objetos de conhecimento das
Areas ou dos Componentes Curriculares, bem como com as
Habilidades previstas nos “Referenciais para a Elaboragcdo dos
Itinerarios Formativos”. Devem, ainda, segundo o referido
Documento, serem ofertadas em formato de oficinas, clubes,
observatorios, incubadoras ef/ou outros que estimulem o
protagonismo dos/as estudantes e que dialoguem com seu Projeto
de Vida (Bahia, 2020, p. 18).
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Conforme o documento baiano, dentre as possibilidades de eletivas
estdo os Nucleos de estudos que podem realizar pesquisas aprofundadas em
topicos de interesse especifico do coletivo e compartilhar conhecimento por
meio de atividades como seminarios, féruns, palestras, publicacbes e
campanhas. Nesse escopo séo estabelecidos Nucleos de estudos abordando
areas como género, mercado de trabalho, racismo, analise literaria e
educacéo financeira (Bahia, 2020). O Documento Curricular Referencial da
Bahia - DCRB (2022) reitera a presenca dos Nucleos de estudos como
possibilidade de construgdo de unidades curriculares e salienta que “[...] As
unidades escolares terdo a flexibilizacdo para escolher as unidades
curriculares (oficinas, observatérios, clubes, Nucleos, laboratérios) que
melhor se adequam as suas realidades para a realizacdo das atividades
curriculares” (Bahia, 2022, p. 139).

Neste sentido, o NEM, com suas diretrizes e itinerarios formativos,
possibilitaria uma reconfiguracdo curricular para a discussédo sobre corpo,
género e sexualidade? A principio ndo, pois essa possibilidade se confronta
com um curriculo frequentemente influenciado por grupos conservadores e
antigénero, que resistem a inclusdo dessas tematicas. Portanto, surge a
guestdo: € possivel [re]Jconstituir espacos dentro do NEM para essas
discussdes sem ceder as pressdes de uma agenda conservadora?

Seguimos investindo na analogia da fénix para pensarmos curriculo e,
de modo especial, o curriculo suscitado pelo NEM, por entendermos que,
talvez, a brusca reforma do ensino médio, gerada pela Lei n° 13.415/2017,
possa ser considerada, por muitas pessoas, como um encerramento das
possibilidades de discussdo que eram geradas pela configuracdo curricular
anterior, sobretudo, pela reducdo da carga horaria de componentes
curriculares que, historicamente, tiveram espacos garantidos no curriculo.

Essa reforma atingiu também a disciplina de Biologia, de forma
variada, de acordo com os formatos curriculares e itinerarios formativos que
foram escolhidos pelos estados ou instituicbes escolares. Por exemplo, na
Bahia, na configuracédo curricular anterior, durante o ensino meédio, o alunado
tinha 240 horas desse componente, distribuido nos trés anos do ensino

médio, com duas aulas semanais em cada ano. Com o Novo Ensino Médio,
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essa carga horaria foi para 160 horas, com uma aula semanal no primeiro
ano, duas aulas semanais no segundo ano e 1 aula no terceiro (Bahia, 2020).

Salientamos que o0 espaco deste componente curricular,
historicamente, € utilizado para as discussGes sobre corpo, género e
sexualidade. Apesar das diversas criticas sobre a abordagem higienista,
naturalizada, essencialista e binaria que frequentemente permeiam essas
discussfes como discutem Louro (2018); Furlani(2013) e Silva (2015), este é
um espaco importante para a discussao dessas questdes na educacdo
béasica.

Sobre esse contexto, Souza e Ferrari (2019) sinalizam que, como essa
disciplina trabalha com os conhecimentos anatémicos e fisiolégicos, foi
delegada a ela, em um processo histérico, a autoridade em falar sobre
estrutura e funcionamento corporal, incluindo as genitalias, como sendo um
dos seus “conteudos programaticos”. Com isso, a sexualidade construida nos
curriculos escolares foi associada ao ensino das ciéncias naturais e marcada
pelo discurso médico e biolégico em que o modelo cisheteroreprodutivo
ganha maior legitimidade.

Além da reducdo da carga horaria dos componentes curriculares,
somam-se outras importantes criticas ao NEM e a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), como fragmentagédo do ensino, intensificagdo do trabalho
docente, superficializacdo e formacdo de novas barreiras para acesso ao
ensino superior (Cassio; Goulart, 2022). No que diz respeito as questdes de
género e sexualidade, as criticas também se acumulam, sobretudo, no que
tange ao silenciamento dessas discussbes na BNCC, que nédo cita, em
nenhum espaco do documento, de modo explicito, a necessidade de didlogo
dessas teméticas.

Neste sentido, nos questionamos: sera que o Novo Ensino Médio
encerrou as possibilidades de discusséo sobre corpo, género e sexualidade
na escola? Quais sdo as possibilidades de escapes e resisténcia? Com a
apresentacdo deste cenario problematico, neste capitulo/artigo discutiremos
0 Nucleo de estudo como possibilidade de [re]construcdo de espacos de
discusséo sobre corpo, género e sexualidade no Novo Ensino Médio e para

tanto, investiremos em pensar um curriculo-fénix que se refaz, ressurge e
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possibilita novos voos e trajetos, conforme apresentaremos no decorrer deste
escrito, em cinco secoes.

Entendemos o curriculo-fénix como um devir curricular, que se renova,
burla as formas e formatacbes, adapta-se e consegue romper contextos
adversos, como uma fénix que, nas ardentes chamas, renasce. Um curriculo-
fénix se recria continuamente, ndo se aprisiona em formulacdes, mas vive e
pulsa ao responder as mudancas sociais, politicas e culturais, olhando pelas
frestas e brechas em busca de saidas ou novas entradas. Ele é flexivel e
firme ao favorecer a participacdo das vozes historicamente silenciadas, nédo
se limitando aos [desJmandos que, muitas vezes, atravessam as construcées
das rigidas diretrizes, mas consegue usar dos espacos possiveis ou criar
novos lugares para incorporar as suas demandas. E um curriculo afrontoso,
de gosto duvidoso porque ndo é produzido para agradar, ao contrario, na
maioria das vezes, quanto mais alto € seu voo, maiores sdo as
manifestacdes de insatisfacdo daquelas(es) que anseiam por padronizacdes.

Um curriculo-fénix é aberto as mudancas e carece de revisdo
constante, de autocritica, de inconformidade para se movimentar como uma
tangente que toca a forma para entendé-la, mas busca o afastamento, a
inquietacdo. Um curriculo-fénix é vivo, feito pela pulsdo de vida, é produzido
de, para e com as vidas que o constituem. Ele produz aliancas interessadas,
faz filiacOes pensadas e estrategicamente se coloca sob e sobre a norma.
N&o, o curriculo-fénix ndo é ingénuo e investe na producéo de outras formas
de docéncia, de escola, de sala de aula, de educacdo. Como um curriculo
construido pela vida, também é sensivel e atento aos sentimentos que
produz e que sao atravessados por ele.

Neste sentido, um curriculo-fénix ndo surge do encerramento de um
curriculo anterior, mas entendemos, a partir do pensamento de Foucault
(2006), que, em uma perspectiva historica, ele surge dos processos de
continuidades e descontinuidades que atravessam os curriculos, pois olha
com atencgdo para como o saber e o poder sdo [re]produzidos nos espagos
educacionais. Assim, se por um lado, um curriculo-fénix surge das
descontinuidades que possibilitam novos nascimentos, em que um curriculo
aparentemente finalizado, obsoleto pode emergir com novas possibilidades e

perspectivas. Por outro lado, é preciso lancar olhar para a persisténcia de
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discursos e praticas que continuam a existir e que, em muitos aspectos
também comporédo, os novos curriculos produzidos e impensaveis. Assim, 0
‘novo” esta a carregar o velho em suas entranhas, nas linhas que tercem o
seu bordado, mesmo que formando outras imagens, ainda terdo o algodao
em sua constituicdo. Por exemplo, a ideia de flexibilizacdo e formacé&o técnica
gue é comumente defendida pelo discurso do Novo Ensino Médio pode ser
visto tanto como uma nova roupagem, pois ha uma politica curricular que foi
produzida como algo novo, mas também como uma continuidade do discurso
mercadologico e neoliberal do século XIX, reproduzindo discursos de
servidao e disciplina, em detrimento de outros conhecimentos.

Baseando-se nessas premissas, desenvolveremos melhor a trajetéria
de um curriculo-fénix nas demais partes deste artigo. Na primeira secao,
apresentamos alguns pressupostos em que se situam a construcdo de um
curriculo-fénix. No segundo tépico, discutimos os atravessamentos que
permeiam a construgcédo da reforma curricular proposta pelo NEM e os modos
gue ela pode tocar as vivéncias e subjetividades das(os) estudantes. Na
terceira parte, apresentamos os trajetos metodoldgicos de construcdo do
Nucleo de Estudos em Corpos, Géneros e Sexualidades. Na quarta secao,
refletimos sobre o curriculo-fénix tendo como base os movimentos dialégicos
produzidos no Nucleo de Estudos e, na quinta secao refletimos sobre a
feitura deste curriculo e, por fim, na secdo final deste texto, trazemos
algumas notas que podem contribuir para a reflexao de possibilidades de rota
de invasdo do curriculo-fénix em outros espacos escolares favorecendo o
[re]nascimento das discussbes sobre corpos, géneros e sexualidades em

diversos espacos.

4.2 - A chama: ateando fogo para a introducdo de um curriculo-
fénix

Antes de seguirmos 0 nosso ato criativo de pensar as producdes que
permeiam as possibilidades de reflexdes de um curriculo-fénix, queremos
recuperar as ideias de curriculos que direcionam 0 nosso exercicio de

pensamento. Paraiso (2009, p. 278) nos diz que: “um curriculo € um



117

composto heterogéneo, constituido por matérias dispares e de naturezas
distintas; por saberes diversos e com capacidades variadas; por sentidos
multiplos e com inumeras possibilidades”. Ao primeiro-olhar, talvez seja
pouco provavel que se enxergue esse carater de multiplicidade dos
curriculos, sobretudo quando € visto com base em componentes curriculares
comumente trabalhados em determinadas unidades educacionais.

N&o é sem motivo, que ainda hoje expressées como "grade curricular"
ou “grade de disciplinas” sdo usadas para falar dos componentes que um(a)
estudante tem que cursar no decorrer formativo. Sim, por muitas vezes o
curriculo pode se constituir e ser constituido enquanto "grade" que tenta
prender e aprisionar, por outras tantas vezes, o curriculo pode se constituir
enquanto rotas de fuga, espaco de subversdo e de novidades. Maknamara
(2011, p. 14) reconhece que “[...] ainda circulam em diferentes espacos
escolares e ndo escolares, assim como em universidades e diferentes
faculdades, enunciag¢des que se referem ao curriculo como uma “grade” a ser
definida burocraticamente por uma cupula de legisladores/as e técnicos/as
em diferentes niveis de ensino”.

No entanto, seguimos o pensamento de Deleuze e Guattari (2011, p.
18) ao relatarem que: “[...] em qualquer coisa, ha linhas de articulagdo ou
segmentaridade, estratos, territorialidades, mas também linhas de fuga,
movimentos de desterritorializacdo e desestratificagao”. Sobre essa questao,
Paraiso (2010) discute que um curriculo € intrinsecamente diverso.

Paraiso (2015) pensa o curriculo entre formas e forcas. Enxergar o
curriculo sob essa perspectiva € potente, pois enquanto as formas
aprisionam, limitam, preescrevem, estabelecem lugares, sdo rotineiras e
desanimam; as for¢cas mobilizam, deslocam, produzem encontros potentes e
felizes, transcorrem em espacos impensados.

Entendemos que pensar sobre as forcas é também lancar nos jogos
educacionais a possibilidade que o curriculo se renove, recrie, mesmo em
contextos adversos. Como uma fénix que ressurge das suas cinzas, O
curriculo, pode renascer, mesmo quando sufocado por formas engessadas

ou olhares excludentes. Nas palavras de Paraiso (2015):
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[...] € necessario fazer muitos cortes nas formas que
aniquilaram as forcas; deformar as regras; arriscar; seguir
0 movimento da vida; atentar as sensacfes nossas e de
nossos/as alunos/as. Um curriculo, livre das formas que
aprisionam, trabalha com a diferenca para encontrar o0s
desejos dos diferentes, para enfatizar as suas dinamicas,
reforca-las e problematiza-las (Paraiso, 2015, p. 55).

Neste sentido, dar énfase as forcas € apostar em campo de multiplas
manifestacbes, disseminacdo de conhecimentos variados, encontros
diversos, composicdes complexas, disseminacfes instigantes, contagios
incontrolaveis e eventos imprevistos. Um curriculo é, por sua propria natureza
rizomatico, pois € um territério onde os significados se proliferam e os
sentidos se multiplicam. Apesar de todos os esfor¢os de controle, delimitacdo
de areas e tentativas de evitar a desorganizacdo no curriculo, este transborda
e escapa (Paraiso, 2010).

Diante disso, questionamos: o que determina se o curriculo prendera
ou possibilitara liberdades? Quais investimentos podem ser feitos para que o
curriculo se constitua como um espaco de poténcia e diversidade? Quais as
relacbes embleméticas de saber e poder que circundam o sentido de
curriculo em nossas vidas? Quais as nossas contribuicbes para a
manutencdo ou mudanca dos curriculos que temos contato? Quais 0s
investimentos podem ser feitos para que um curriculo rompa com as formas e
potencialize as forgas?

Longe da pretenséo de responder a esses questionamentos, nos
empenhamos na tentativa de acompanhar o movimento do curriculo
possibilitado pela reforma do ensino médio, pensando com base em um olhar
guestionador, que além de colocar em xeque as intengdes que movimentam
esse novo formato de curriculo, ensaia atos indisciplinares que tracam
caminhos para produzir curriculos mais proximos da ideia de liberdade e
diferenca sustentada acima. Esse movimento que propomos se aproxima do
gue Silva (1995) chama de reconhecer o curriculo enquanto narrativa e como
dispositivo constituido por diversas outras historias, pois, ao enxerga-lo deste
modo, é possivel investir em processos de desconstru¢cdo das narrativas
dominantes. Segundo o autor “[...] as narrativas do curriculo devem ser

desconstruidas como estruturas que fecham possibilidades alternativas de
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leituras, que fecham as possibilidades de construcdo de identidades
alternativas” (Silva, 1995, p. 177).

Olhar para o curriculo enquanto narrativa abre espago para que novas
histérias sejam criadas, produzidas e empreendidas. Que tal pensarmos que
as mudancas provocadas pelo NEM e BNCC séao apenas uma das possiveis
narrativas e que, nos, enquanto participes da escola, podemos criar outras
histérias? Para tanto, € fundamental que exista um olhar de questionamento
para o curriculo, de desejo de mudanca, pois como aponta Paraiso (2009, p.
278) “Criar nao € facil; romper com o ja conhecido é muito dificil, e
referéncias sdo necessarias em um curriculo. Contudo, sem rupturas, €
impossivel explorar novos encontros positivos com nossas forgas vitais”. O
investimento na criagdo e subversdo curricular se depara com uma barreira
bastante dificil de ser ultrapassada, chamada por Louro (2012) de identidade
escolarizada, que, em certa medida, naturaliza o cotidiano escolar e suas
vivéncias. Transpor esse olhar escolarizado diz de um gerenciamento das
nossas proéprias memoarias, narrativas e modo de enxergar o que é a escola e
como ela se articula nos jogos de poder contemporaneo.

Assim, pensamos que, na constru¢cao de um curriculo-fénix, o primeiro
ato pode ser o de incendiar, com diversas chamas epistemolbgicas os
propositos que se busca. Geralmente, a ideia de atear fogo ou incendiar esta
ligada ao pensamento de destruicdo ou algo negativo. Nés, no entanto,
gueremos, nessa releitura, pensar o ato de incendiar como forma de
desestabilizar e deformar os curriculos que fizemos contato até entéo.
Queremos encontrar as brechas, cisdes e os pontos de dissidéncias e
divergéncias. E um movimento de implos&o curricular, que para ser realizado
€ preciso estar proximo, dentro. Salientamos que nao estamos buscando,
necessariamente, a destruicdo que finda e encerra, mas investimos esforgcos
em construir novas formas de existir, desejar e transgredir, possibilitando que
outras narrativas sejam [re]criadas e possiveis, como as que sdo defendidas
por Silva (1995, p. 177):
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[...] as narrativas podem também ser vistas como textos abertos,
como histérias que podem ser inventadas, subvertidas, parodiadas,
para contar histérias diferentes, plurais, mdltiplas, histérias que se
abram para a producdo de identidades e subjetividades contra
hegemonicas, de oposicéo.

Nesse sentido, entendemos que diversas chamas incendeiam a
construcdo de um curriculo-fénix. Falaremos de trés chamas que dialogam
diretamente com os aspectos que desejamos discutir neste trabalho.

A primeira chama que apontamos € a do destituir-se de um olhar
imerso no nosso processo de escolarizacdo, de colocar sob suspeita as
nossas proprias lembrancas que foram produzidas durante a vivéncia no
ambiente escolar. Mais que isso, € potencializar um olhar de estranhamento
para o conhecido, pois o estranhar possibilita que o combustivel seja dado
para a formacao da segunda chama que é a percepc¢ao do curriculo enquanto
espaco de poder.

Olhar para o curriculo como um campo onde relacbes de poder
exercem um papel significativo, & percebé-lo como um territrio repleto de
influéncias politicas, culturais e sociais que se envolvem no processo
educativo de [de]formacado dos individuos. O poder esta em toda a parte, se
manifestando na selecdo do conhecimento, transmissdo de valores, nas
perspectivas privilegiadas e nas normas impostas. Nesse contexto, as
instituicbes e atores envolvidos no processo educacional participam, em
graus diferentes, da selecdo de quais conhecimentos séo incluidos ou
excluidos, quais visées de mundo sdo promovidas e quais identidades sdo
valorizadas ou marginalizadas. Essas “escolhas” podem reforgar olhares
excludentes, perpetuar desigualdades sociais e criar uma visdo de
normalidade e homogeneidade que exclui a diversidade e diferenca. Neste
sentido, € importante reconhecer que o curriculo como espaco de poder &
dindmico e sujeito a disputas e negociacbes, pois ele ndo esta dado e
finalizado. Assim, as escolhas curriculares podem ser questionadas,
subvertidas e transformadas por meio de resisténcia, dialogo e participagédo
ativa dos(as) envolvidos(as) no processo educativo. Lancar um olhar sobre
as relacdes de saber e poder e seus impactos nos processos de subjetivacao
dos sujeitos € um passo importante para pensar os curriculos e seus efeitos
sociais e politicos (Vitiello, Cacete, 2021; Corazza, 2017; Silva, 2017).
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Aléem disso, entender as relacbes de poder que atravessam e
constituem o curriculo € reconhecer que ha encontros desarmoniosos nha
escola e que € necessario romper com um olhar ingénuo que desarticula esta
instituicdo do contexto historico, politico e sociocultural. Todas e todos que
estdo na escola (e fora dela) usam de estratégias para movimentar as
estruturas de poder. Podemos citar uma infinidade de exemplos em que
essas estratégias sdo utilizadas, as vezes de modo muito sutil como um(a)
aluno(a) que decide usar uma roupa que ndo é permitida na escola e se
arrisca a “burlar” a regra naquele dia, ou até situacdes em que isso se mostra
de modo mais contundente, como a cruzada e a caca as bruxas criadas pelas
instituicbes religiosas com a intencdo de perseguir as/os docentes que
discutem género e sexualidade em uma abordagem acolhedora das
diferencas.

Essa reflexdo nos leva a queimar-nos na terceira chama
epistemolodgica: o curriculo € o lugar da diferengca, mas também das
identidades. Nas paginas que antecedem esse paragrafo j& demos algumas
faiscas dessa chama, e reiteramos que consideramos o curriculo como um
espaco em que a identidade e a diferenca se entrelacam, desafiando a
concepcao tradicional de fixidez e uniformidade, reconhecendo a diversidade
humana. No entanto, ressaltamos que o curriculo pode ser tanto um meio de
empoderamento como de opressao para os individuos, dependendo de como
lida com a identidade e as diferencas. Ao abracar a identidade, o curriculo
valoriza as experiéncias e conhecimentos das/os estudantes, permitindo que
se vejam representadas/os e reconhecidas/os nas narrativas pedagdgicas, o
gue contribui para a construcdo de uma autoimagem positiva e confiante,
promovendo o desenvolvimento da identidade pessoal e cultural de cada
aluna/o.

Assim, com base em Hall (2009), entendemos que a identidade € o
ponto de encontro, a intersec¢do, onde, de um lado, os discursos e préticas
buscam nos interpelar, falar conosco ou convocar-nos a assumir papéis como
sujeitos sociais em discursos especificos, e, de outro lado, 0s processos que
geram subjetividades, nos construindo como sujeitos passiveis de serem
"falados". As identidades, assim, sdo pontos tempordarios de ancoragem nas

posi¢cdes de sujeito que as praticas discursivas constroem para nds. Dessa
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forma, pensar o curriculo como um espaco de valorizacéo identitaria é algo
importante de ser potencializado.

Por outro lado, a valorizagcdo da diferenca no curriculo desafia
esteredtipos e normas impostas, dando espaco para multiplas perspectivas.
Esse reconhecimento da diversidade cultural, étnica, de género, de
orientacdo sexual, entre outras dimensdes, pode fortalecer a inclusdo e
contribuir para que a valorizagdo da identidade ndo se torne um argumento
para o apagamento da diferenga, pois, nesta perspectiva, o olhar para
identidade que é promovido n&o € hierarquico, ao contrario, € complementar,
contestando a producdo do binémio norma/diferenca. E lancar investimentos
em um curriculo que perceba a identidade e diferenca como faces de uma
mesma moeda que interligadas dotam de valor os sujeitos que participam da
comunidade escolar.

Salientamos ainda, que em um curriculo que deseja incendiar e gerar
novas possibilidades, a diferenga vem primeiro. E preciso primeiro olhar para
a diferenga e “os diferentes”, ver suas demandas, romper com a perspectiva
gue entende a diferenca derivada da identidade, sobretudo quando essa
‘identidade” é construida sobre uma base racista, elitista, cissexista,
etnocéntrica e heteronormativa. Assim, voltamos a afirmar que, para a
construcéo de um curriculo fénix, a diferenca vem primeiro!

Entendemos que, em um primeiro olhar, pode parecer desnecessario
discutir a "ponta do fio" entre identidade e diferenca. No entanto, esse
exercicio discursivo torna-se relevante na construgdo de significados.
Fundamentando-se no pressuposto de que a diferenca € o ponto de partida,
e que a identidade € uma consequéncia da diferenca, questionamos as
compreensdes de que a identidade sempre origina-se, sendo aquilo de onde
o "outro" deriva. Isso desestabiliza a naturalizagdo associada a identidade
(Silva, 2009).

Silva (2009) argumenta que a identidade € resultado de processos
discursivos e praticas sociais que constroem, moldam e transformam o modo
como noés percebemos e somos percebidos pelos outros. Isso significa que
as identidades sdo multiplas e fluidas, e podem ser reconfiguradas conforme
as interagcbes e contextos sociais em que estamos inseridos. A0 mesmo

tempo, o autor também enfatiza a importancia da diferenca. Ele argumenta
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gue a diferenca ndo é algo a ser superado ou negado, mas valorizado e
compreendido como uma condi¢cdo da experiéncia humana. A diferenca é
fundamental para a construcdo da identidade, pois € mediante o encontro
com o outro e do reconhecimento das diversidades que nos constituimos
como seres sociais. Contudo, o autor alerta que as relacdes entre identidade
e diferenca podem ser marcadas por conflitos, dominacdo e exclusdo. As
identidades hegemonicas tendem a impor suas visbes de mundo e
marginalizar aqueles que ndo se enquadram em suas normas. Portanto, o
desafio € construir uma sociedade que valorize a diferenca e promova a
equidade, reconhecendo a multiplicidade de identidades e perspectivas.

Para discutir esse ponto, podemos tomar como debate a
contextualizacdo histérica sobre a invencdo da homossexualidade como um
"desvio da norma", que também foi criada no contexto normativo (Louro,
2009). Inicialmente, a homossexualidade foi nomeada, e posteriormente,
surgiu a necessidade de nomear a norma, ou seja, a heterossexualidade. A
autora ressalta: "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 precisava ser
marcado agora tinha de ser identificado” (Louro, 2009, p. 89).

Ao considerarmos que a linguagem molda a experiéncia e que as
préaticas sociais sdo formuladas linguisticamente, é possivel argumentar que
a heterossexualidade se originou a partir da homossexualidade, ou seja, a
diferenca deu origem a identidade. Ndo estamos negando a existéncia de
pessoas que se relacionavam com parceiros de outro sexo/género, mas
cremos que essas praticas possuiam outros significados, eram nomeadas de
maneira diferente e tinham diferentes repercussfes ou efeitos sociais,
culturais, simbdlicos e materiais, constituindo-se como algo distinto (Louro,
2007). Essa dinamica também é perceptivel em outros marcadores sociais

gue compdem o binarismo entre identidade/diferenca e diferencga/identidade.
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4.3 - As Cinzas: Uma nova [de]formacdao curricular

Apébs trazemos essas trés chamas epistemoldgicas que gqueimam um
curriculo, resta-nos as cinzas que podem [res]significar o fim, ou um
recomeco, dependendo da perspectiva adotada. NOs preferimos encarar
essas mudangas curriculares por meio da segunda perspectiva e langamos
esforgos para, com base nesses “residuos”, reconstruir espacos legitimos
para a discussdo de corpo, género e sexualidade no ensino médio.
Reconhecemos que as cinzas podem “anuviar’” o olhar e dificultar que
avistemos outras possibilidades. No entanto, reconhecemos que as cinzas
epistemologicas produzidas na queima do curriculo apresentam uma especial
poténcia que queremos salientar, pois, por mais que sejam a sobra apds o
incéndio, elas resistem as altas temperaturas, e deixam rastros do que
existiu, apesar de reconfiguradas, séo as préprias cinzas o existido, que pode
ser substrato para o novo que carrega as marcas do vivido, mas que ndo € o
mesmo.

Neste sentido, as cinzas que atravessam 0 nosso trabalho estdo
diretamente relacionadas com as proposi¢cdes da reforma curricular proposta
pela Lei n® 13.415/2017 que indica que o curriculo formal do ensino médio
seja composto por duas partes: a referente aos conhecimentos da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) e os conhecimentos da parte flexivel que
compdem os itinerarios formativos (Brasil, 2017). Nesta secdo apresentamos
alguns aspectos propostos pelo Novo Ensino Médio e tecemos algumas
criticas sobre as producdes discursivas que estdo envoltas nesta reforma
curricular.

Segundo Cassio e Goulart (2022, p. 286), essa reforma se baseia em
trés promessas, quais sejam, “qualificacdo profissional universal, expansao
da jornada escolar para todos/as e liberdade de escolha dos percursos
formativos de interesse". Essa possibilidade de escolha foi um ponto alto das
midias veiculadas pelo Ministério da Educagdo ao apresentar o NEM. A
seguir transcrevemos uma propaganda veiculada em redes televisivas
nacionais, apostando no carater panfletario e com a intencdo de que essa

reforma fosse aceita pela populagéo:
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Narrador: “Vocé ta pronta pra isso? Em dois mil e vinte e dois. Ela
vai poder escrever a sua historia (ao passar a imagem de uma
garota). O Governo Federal, por meio do Ministério da Educacao,
apresenta o Novo Ensino Médio.

Alunos: E real, agora a gente vai poder escolher em qual area de
conhecimento quer se aprofundar. E até escolher fazer uma
formacao profissional e tecnoldgica.

Professores: E noés, vamos ajudar vocés a construir um projeto de
vida. Preparéa-los pro pleno exercicio da cidadania e pro mundo do
trabalho. A qualidade da educacéao vai dar um salto.

Slogan final: Novo Ensino Médio, deixa a educacéo transformar a
sua histéria! Breve nas escolas de todo o pais. [...] Ministério da
Educacao, Governo Federal, Patria Amada Brasil”.

O material publicitério investe na constru¢cdo de um imaginario social
em que a/o aluna/o pode, desde o ensino médio, decidir o que cursar, ou 0
gue deseja discutir no decorrer de seu processo formativo. Mais que isso,
deixa nas entrelinhas que, no modelo curricular anterior, ndo existia espaco
para a liberdade de escolha, pois ele era imposto pelas unidades escolares e
cessava, dessa forma, a autonomia das/os estudantes. Ndo podemos negar
gue a ideia de liberdade de escolha seduz e encanta, mas € preciso colocar
em xeque até que ponto essa liberdade existe nesse novo curriculo e quais
outros aspectos se encortinam nessa proposta, aparentemente, tdo atraente.

O primeiro ponto que consideramos importante de ressaltar nessa
discussdo, € que ha sobre o ensino médio, conforme Ribeiro e Zanardi
(2020), uma atmosfera de fascinio pelo cenario competitivo, onde o
individualismo forma a base da busca pela autorrealizacéo.
Consequentemente, o ensino médio, etapa final da Educacdo Basica,
desempenha um papel crucial na concretizacao individual das promessas de
sucesso econdmico, social e financeiro. Sem subestimar a relevancia das
fases prévias, que servem como base para essa Ultima, € o ensino médio que
emerge como O requisito para a inser¢cdo dos/as jovens na atividade
produtiva e/ou no ensino superior, portanto, essa etapa € dotada de sentido
para a populagao brasileira. Dessa forma, as propagandas veiculadas e as
promessas apresentadas pela BNCC e reforma do ensino médio dialogam

com as expectativas da populagcéo e criam a esperanca de que, a partir da
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liberdade de escolha, a/o aluno/a conseguira alcancar mais facilmente o seu
sucesso “individual” no contexto do capital neoliberal.

A reestruturacdo curricular merece destaque, jA& que a nova
organizagdo esta intrinsecamente relacionada a BNCC e aos itinerarios
formativos. A BNCC ¢é tida como a base que vai estabelecer os
conhecimentos “essenciais” que todas/os as/os alunas/as devem ter acesso,
enquanto os itinerarios formativos representam a parte flexivel do curriculo,
permitindo que as/os estudantes “escolham” as areas de estudo de acordo
com suas aptidoes e interesses (Brasil, 2018a). Assim, a proposicao e
veiculacdo midiatica realizada pelo governo federal investe esforcos para que
essa reforma seja aceita pela populacdo e se conecte com as expectativas
sobre o ensino médio que foram construidas no imaginéario social brasileiro.

Além disso, o NEM promove mudancas substanciais na estrutura
educacional brasileira. Esta reformulacdo € apresentada a populagcdo como
tendo o objetivo de aprimorar a qualidade do sistema educacional e alinhar a
formacdo das(os) estudantes com as demandas contemporéaneas e 0S
objetivos estabelecidos pela BNCC. Uma das principais mudancas enfocadas
por essa lei é a extensdo do tempo de permanéncia da(o) estudante na
escola. Anteriormente, o periodo minimo anual era de 800 horas, enquanto a
nova legislagdo estabelece um aumento progressivo até 1400. Essa medida
€ anunciada tendo como objetivo proporcionar mais tempo para o
desenvolvimento de habilidades e competéncias necesséarias para a vida
pessoal, académica e profissional das/os alunas/os.

Nessa promessa curricular realizada, queremos destacar de modo
especial a parte diversificada desse curriculo que se consolida em unidades
curriculares tidas como itinerarios formativos. Segundo o texto da BNCC,
estes itinerarios serdo disponibilizados por diferentes arranjos curriculares,
considerando sua relevancia para a realidade local e a capacidade dos
sistemas educacionais, sendo efetivados em cinco areas distintas:
Linguagens e suas tecnologias; Matematica e suas tecnologias; Ciéncias da
natureza e suas tecnologias; Ciéncias humanas e sociais aplicadas e
Formacéao técnica e profissional. Nessa perspectiva, 0 ensino médio nao é
apenas estruturado por areas do conhecimento, mantendo uma conexao

indireta com os componentes que compunham o curriculo anterior, mas
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também introduz a oferta diversificada de itinerarios formativos. Conforme a
BNCC, estes itinerarios ndo s proporcionam aprofundamento académico em
uma ou mais areas do conhecimento, como também promovem a formacao
técnica e profissional (Brasil, 2018a).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (2018)

sinalizam que:

“os itinerarios formativos devem considerar as demandas e
necessidades do mundo contemporéneo, estar sintonizados com os
diferentes interesses dos estudantes e sua inser¢céo na sociedade,
0 contexto local e as possibilidades de oferta dos sistemas e
instituicbes de ensino” (Brasil, 2018b, p. 7).

O Documento Curricular Referencial da Bahia apresenta que o0s
itinerarios formativos abrangem trés esferas distintas de enfoque: trilhas de
aprendizado aprofundado, construgcdo de projetos de vida pessoal e
profissional e a oferta de elementos curriculares selecionados de maneira
opcional. No ambito das trilhas de aprendizagem, as/os alunas/os tém a
oportunidade de mergulhar mais profundamente em uma ou mais areas de
conhecimento, bem como se envolver na formac&o técnico-profissional. O
documento destaca ainda que os itinerarios formativos sao delineados para
abranger um conjunto de saberes entrelacados e pertinentes, capazes de
abordar a diversidade e a disparidade de interesses e ambi¢cOes das(0s)
estudantes nessa fase. Além disso, esses itinerarios visam incentivar a
concepcao de projetos de vida atuais e futuros, fomentando um senso de
direcdo e empreendedorismo pessoal e profissional (Bahia, 2022).

Apesar dessas potencialidades que apresentam o0s itinerarios
formativos, a promessa de escolha do estudante além de nao ser
caracterizada é, especialmente, problematica. O primeiro fator que atravessa
essa pretensa liberdade é que a oferta dos itinerarios formativos leva em
consideracao a disponibilidade dos estabelecimentos de ensino, ou seja, as
instituicbes de ensino definem quais e quantos itinerarios formativos serao
ofertados. Cassio e Goulart (2022) realizaram uma pesquisa sobre a
implantagdo do NEM no estado de Sao Paulo e perceberam que a
possibilidade de "livre escolha" no Novo Ensino Médio esta intrinsecamente

ligada a disponibilidade das redes de ensino, exercendo uma influéncia mais
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substancial do que as aspiracdes individuais. Além disso, € observado que
as/os estudantes provenientes de estratos socioecondémicos mais elevados
desfrutam de uma margem ampliada de ‘liberdade de escolha". Esse
contexto estd associado a necessidade de maior quantitativo de pessoal e
estrutura fisica para que sejam ofertados uma quantidade maior de
itinerarios.

O segundo fator também problematico nessa logica de escolha esta
relacionado as préprias expectativas que a populagdo brasileira tem em
relacdo ao ensino médio, pois, sendo essa etapa considerada como o
caminho para o sucesso profissional ou ingresso no ensino superior, de certa
maneira, a promessa de liberdade de escolha coloca nas mé&os da/o
estudante do ensino médio a possibilidade de “sucesso” ou “derrota” da sua
escolha. E, de certo modo, entregar esse estudante & propria sorte, Ribeiro e

Zanardi (2020, p. 14), apontam que,

O isolamento dos individuos promovido pelo discurso da livre
escolha se faz em favor da indiferenca e da auséncia de criacdo de
vinculos solidarios, pois se insere sob bases darwinistas sem
qualquer preocupacdo com a construcao de uma sociedade em que
todos tenham vida digna. Vida digna, assim, € para quem cuida

bem de sua propria sorte. Aos outros, ....

Esse pensamento recai em uma légica meritocratica em que cada
pessoa € exclusivamente responsavel pelos seus éxitos ou derrotas,
desconsiderando 0s contextos sociais, culturais e econdmicos que
atravessam as narrativas de vida de cada estudante e interferem na trajetoria
escolar dela/e. Assim, recuperamos o titulo dessa secédo, agora em forma de
guestionamento: o Novo Ensino Médio trata-se de uma reforma do curriculo
ou de uma nova [de]formacgdo curricular que intensifica as desigualdades
sociais? De que modo os espacos curriculares produzidos pelo NEM podem
ser utilizados para burlar a logica empreendida na constituicdo desse

curriculo?
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4.4 — O paradoxo como metodologia na construcdo do Nucleo
de Estudos

De volta & cancdo com a qual iniciamos esse trabalho, em um trecho
sdo entoados os seguintes versos: “Quando o frio vem nos aquecer o
coracdo. Quando a noite faz nascer a luz da escuriddo. E a dor revela a mais
espléndida emocéo, o amor!”. Paradoxal! Essa € a palavra que acompanha a
fénix e também a perspectiva de pesquisa que direciona esse trabalho.
Baseado em estudos pos-criticos contradizer nado significa i,
necessariamente, contra ao dito, mas pensar nos arcaboucos [inter]textuais
gue atravessam as narrativas e discursos que fazemos contato no decorrer
da vida e nos [de/trans]formam enquanto sujeitos discursivos. Tomamos a
contradicdo como a oportunidade de esfacelar o dito, pensando nas relacées
de saber e poder que o atravessam e ddo condicdo de existéncia. Neste
sentido, compreendemos que a linguagem significa a nossa experiéncia e
fomenta, de modo potente, as nossas narrativas individuais e coletivas,
portanto, somos nés mesmos, enquanto individuos e seres sociais,
constituidos e significados no ambito da linguagem e das suas contradi¢des.

Em outras palavras, nesta perspectiva, a pessoa assume a condi¢cao
de um construto discursivo, tornando-se, como ressaltado por Paraiso (2014),
uma representacdo construida com base nas narrativas que a envolvem e,
adicionamos, aquilo que ela prépria comunica em relacdo a si mesma.
Portanto, assim como a fénix, ndo da para esperar um voo “coerente”. Ao
contrario, € necessario acompanhar 0os movimentos que sao inventados,
perceber as curvas, as trajetorias incertas, os momentos de pausa e 0S
NOvos rumos que séo tomados.

Baseamo-nos em um constante movimento de desconstrucao,
conforme defende Derrida (2001), em que os textos e as ideias possuem em
sua constituicdo suas préprias criticas e contraposi¢cdes. Acreditamos que, ao
investigar essas contradicbes internas, podemos  desestabilizar
interpretacbes simplistas e rigidas, revelando as mdultiplas camadas de
sentido que estdo presentes em qualquer discurso. Assim, a desconstrucao
busca desvelar essas contradi¢cdes, destacando a fluidez e a multiplicidade

de significados presentes em qual constructo discursivo.
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Neste sentido partimos de um pressuposto: o Nucleo de Estudos que
aqui discutimos ja nasce paradoxal, pois apesar de todas as criticas que
acumulamos e apresentamos no decorrer desse artigo ao NEM, utilizamos da
sua propria proposta para construirmos esse espaco dialdégico sobre corpo,
género e sexualidade. Destacamos que, em contexto baiano, o0 NEM toma
outras forcas, movido pelo DCRB que transgride as normas conservadoras
no que tange a género e sexualidade. Entendemos essa nossa agcao como
um processo de resisténcia, ressignificagdo e como mais uma forma de
ressaltar que o curriculo pode renascer das cinzas e que 0s movimentos de
“aprisiona-lo” podem se esbarrar no tensionamento provocado pelos sujeitos
gue participam da escola. Trazemos, portanto, uma contradicdo potente que
subverte, gera movimento e circunda as “grades curriculares’,
desestabilizando as suas pretensas bases “sélidas”, emergindo a areia
movedica em que se apoia o curriculo que pretende normatizar 0s corpos e

sujeitos.

4.5 - Insurgir e Ressurgir: O Nucleo de Estudos como uma
possibilidade de a fénix-curricular algcar novos vo0S nos
estudos de corpo, género e sexualidade.

“Chego a sala de aula apoés o intervalo de 15 minutos entre as aulas, e
logo inicia um movimento: cadeiras sdo arrastadas, as fileiras dao lugar ao
circulo. A cadeira do professor € colocada na “cabeceira” deste circulo
pelas/os alunas/os. Alguém apaga a luz e logo ou¢co um aluno questionar:
“‘Oxe! Apagou a luz, por qué?” Ao fundo ougco uma aluna prontamente
respondendo: “E que assim a gente fica mais & vontade”! Brevemente abro
um sorriso de canto de boca, pois, de alguma forma, sinto que o objetivo do
Nucleo estava sendo alcancado e que as/os alunas/os comecaram a se
apropriar desse espago como sendo delas/es. Sento na cadeira que
reservaram para mim e inicio a mediagao daquele encontro”.

Em setembro de 2022, descrevo dessa forma, em meu diario de
campo, 0 encontro que tivemos no nucleo, Mas até chegarmos nesse
cenario, houve uma caminhada de ressignificacdo do Nucleo de estudo como

espaco de pertencimento e empoderamento das/os discentes. Os
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movimentos realizados pelas(os) alunas(os) de intervir na construcao do
espaco de diadlogo, como apagar a luz, organizar a sala e investir na
construcdo de um lugar que se sentiam a vontade, diz também das condi¢des
qgue elas(es) consideraram necessarias para dialogar sobre corpo, género e
sexualidade, pois ndo é apenas o espaco fisico que foi modificado, o
pedagogico também. Tentamos escapar do formato da aula “convencional”,
inclusive daquelas que eu, enquanto professor de Biologia da mesma turma,
realizava. A intencdo € que o Ndcleo, apesar de estar na composi¢ao
curricular de horarios estabelecidos pela escola, ndo se tornasse apenas
mais uma disciplina. Talvez, esse movimento dé sinais da necessidade da
invencdo de novos espacos para tratar sobre corpos, géneros e
sexualidades, que contribuam para que as(os) estudantes apresentem as
suas narrativas, inquietacdes e desejos.

Assim, em marco de 2022, quando iniciamos o0 processo de
construcdo do Nucleo, no primeiro encontro, investimos nessa fuga do
formato convencional de aula e o seguinte didlogo foi construido entre

professor e alunas(os):

Prof: A intencdo dessa eletiva é ser um espago de didlogo, aquilo
que realmente a gente pensa, as nossas dividas, certezas. Aquilo
que a gente acredita, afinal de contas, a maioria aqui vive um
momento que a gente chama de adolescéncia.

Sara — E s6 davida na minha cabeca.

Prof: Davida sobre o que?

Sara: Tudo! E s6 decepgoes!

Prof: Tudo € muito vago! Tudo pode ser tudo e pode nédo ser nada!
(risos) O que é tudo!

Sara: Tudo relacionado & adolescéncia.

Prof: Mas, a intengcdo é a gente pensar sobre essas duvidas
também, sobre esse tudo que é vago, que tem algo por tras. Mas
eu quero perguntar a vocés. O que vocés acham que nés vamos
trabalhar nessa eletiva?

Leticia: Coisa a ver com Biologia

Prof: Por que sobre Biologia?

Leticia: Por que o senhor é professor de Biologia, ndo é?

Samile: E por que é professor de Biologia, ele sé pode falar de
Biologia?

Prof: Isso. Eu s6 posso falar de Biologia?

Samile: E que eu acho que o senhor pode usar dessa aula para
falar de Biologia

Prof: Mas minha intengdo néo é isso nao!

Pedro: Entdo é o que?

Prof: E isso que eu quero saber! O que vocés acham que a gente
vai estudar? (Escreve o titulo do Nicleo no quadro)

Aluna: Coisas sobre sexo!

Pedro: Sexo e sexualidade € a mesma coisa?

Pedro: NAO!



132

Prof: Qual a diferenca?

Paulo: Sexo é masculino e feminino

Pedro: Sexualidade é no geral.

Samile: Deve trazer a “familia LGBT” (Registro de gravacdo em
Audio, 12/03/2022).

O diélogo inicial apresenta uma promessa didatica que, enquanto
professor eu fiz para as/os alunas/os, pois, no primeiro contato, eu sinalizei
gue o espaco do Nucleo seria dialégico e que as/os estudantes poderiam
trazer suas inquietacdes, duvidas e [in]certezas. Apesar de o NEM trazer a
possibilidade desses novos espacos curriculares, eles ainda estdo
delimitados, na maioria das vezes, no espaco-tempo de aula. Tanto é que, ha
organizagdo curricular, o nucleo ocupa um lugar tido como de um
componente eletivo, que, apesar de ser pensado em outra perspectiva, corria
risco de torna-se apenas mais uma disciplina e isso, de algum modo, me
incomodava.

Nesse movimento, me via em diversos momentos reiterando que o
Nucleo deveria ser significado de outra forma e néo ser percebido como uma
aula que eles estavam acostumadas/os. Em varios momentos, questionei
também aos alunos/as sobre o que eles/as desejavam discutir sobre as
guestdes de corpo, género e sexualidade. Essas indagacdes se
aproximavam das que eu fazia a mim proprio sobre de que modo o Nucleo de
Estudos poderia ser um contribuinte para a efetivacdo do curriculo-fénix na
vida daquelas/es estudantes. Meus questionamentos se baseavam em
pensamentos como o de Marlucy Paraiso (2010, p. 587) ao dizer que “[...] o
gue esta em jogo em um curriculo € a constituicdo de modos de vida, a tal
ponto que a vida de muitas pessoas depende do curriculo”. Assim, eu sabia
gue o Nucleo néo se tratava apenas de uma aula, mas de investimentos na
construcéo de processos relevantes na vida daquelas/es estudantes.

Baseando-se na perspectiva do curriculo-fénix, sustentada neste
escrito, para que essa vivéncia curricular possa acontecer na educagéo é
necessario que existam pessoas interessadas nas proposicdes dissidentes e
subversivas, proprias do ato de queimar e ressignificar como propde a fénix-
curricular. E necessario ter gestoras/es interessadas/es, professoras/es

engajadas/os e estudantes atraidas/os. Assim, o curriculo-fénix torna-se
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possivel, ndo como um modelo predeterminado, mas como uma centelha de
possibilidade que escapa aos modelos curriculares. Em outras palavras,
podemos pensar o curriculo-fénix como um constructo, continuamente
guestionado e problematizado.

Lopes e Macedo (2011, p. 31) indicam algumas perguntas importantes
a serem realizadas nesse constante processo de indagagao curricular, “por
gue alguns aspectos da cultura social sdo ensinados como se
representassem o todo social? Quais as consequéncias da legitimacéo
desses aspectos para o conjunto da sociedade? [...] quais as relacdes entre 0
"conhecimento oficial" e os interesses dominantes da sociedade?” e, nos
acrescentamos, 0s questionamentos: 0 que nossos estudantes desejam
aprender? Qual curriculo elas/es querem? Quais curriculos querem elas/es?

Neste primeiro didlogo apresentado, chama-nos a atencao alguns
pontos que foram atravessando a construcdo do Nucleo, sobretudo, as
expectativas e a forma pela qual as/os alunas/os olhavam para esse novo
espaco curricular. A aluna Sara diz sentir s6 dividas em sua cabeca e esse
movimento de incertezas atravessou o0 proprio Nucleo, pois, muitas vezes,
as/os estudantes demonstraram duvidas sobre o que desejavam discutir
naquele espaco. Outro fator observado foi a associacéo da eletiva a disciplina
de formacédo do professor (Biologia), evidenciando uma expectativa de que o
contetudo abordado trouxesse questdes biolégicas. No entanto, algumas/ns
alunas/os contestaram esse olhar. Samile questiona essa associacao,
sugerindo que a escolha de topicos ndo deve estar restrita a area de
especializacdo do professor. Essa troca destaca a diversidade de
perspectivas das(os) alunas(os) em relacdo ao que elas(es) esperam
aprender e discutir no Nucleo de Estudos.

Esse atravessamento entre as expectativas e possibilidades de
discusséo foi suscitado em diversos momentos, pois, por mais que para a
proposicdo do Nucleo de Estudos, enquanto professor, eu precisasse
apresentar para a escola algumas tematicas iniciais que comporiam 0s
conhecimentos abordados na eletiva, eu sentia a necessidade de que as/os
estudantes falassem sobre os seus desejos, sobre as tematicas que queriam
discutir. Afinal, com a explosdo de espacos que tém tratado dessas questbes

€ importante tornar como pressuposto que as/os alunas/os possuem um
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conhecimento sobre corpo, género e sexualidade, pois, de algum modo, o
acesso a essas questdes tem ocorrido na contemporaneidade por intermédio
de novelas, manchetes de jornal, filmes, séries, videos compartilhados nas
redes, postagens de midias sociais ou até lema de contraposicdo religiosa:
“abaixo a ideologia de género!”.
Segundo Foucault (1988), especialmente a partir do final do século
XVIII, houve uma forte onda de producédo e proliferacdo discursiva sobre a
sexualidade. No entanto, da mesma maneira que esses discursos foram
incorporados a vida cotidiana, varias formas de controle e normalizacao se
infiltraram nas relacdes estabelecidas com esse tema. Nesse sentido,
instituicbes como escolas, familias e igrejas assumiram a autoridade né&o
apenas para abordar a questdo da sexualidade, mas também para
determinar o que é permitido ou proibido ser dito, feito e pensado. Nesse
processo de autorizacdo, onde certos espacos e grupos tém permissao para
discutir sobre sexualidade, muitas pessoas sdo marginalizadas e silenciadas.
No campo educacional, por exemplo, alguns conhecimentos sao
considerados como menos importantes, perigosos, polémicos ou complexos
demais para serem tratados em sala de aula. Esses argumentos contribuem
para a perpetuacao do siléncio e para definir o que deve ou n&o ser abordado
nos ambientes educacionais (Ferrari; Marques, 2011). Nesse contexto,
emerge a forma como a sexualidade e o género [ndo] sdo abordados ao
ensinar meninos e meninas. Esse cenario de regulacdo sobre as
possibilidades de dialogos a respeito da tematica também foi percebido
pelas/os discentes como sinaliza a aluna a seguir:
Eu acho que deu a oportunidade de falar abertamente sobre o que
a gente acha, de dar a nossa opinido de uma forma que a gente
ndo consegue fazer em outros lugares. Porque na nossa proépria

casa tem assuntos que a gente ndo consegue falar abertamente
(Registro de gravacdo em Audio do grupo focal, 06/12/2022).

Neste sentido, um dos primeiros movimentos realizados no processo
de construcdo do Nucleo, com a turma de 2022, foi o de solicitar que as/os
estudantes escrevessem ao menos 3 tematicas que desejassem discutir
durante os encontros. Os resultados produzidos foram categorizados em trés
grupos de conhecimentos, quais sejam: aceitacdo de si proprio e do outro;

diversidade sexual; sistema genital e saude sexual. N&o é possivel afirmar
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gue as/os estudantes do ensino meédio desejardo tratar sempre dessas
mesmas questbes, afinal, os resultados apresentados dizem de uma
realidade local do interior da Bahia, em um determinado momento.
Possivelmente, em outros contextos, as tematicas selecionadas sejam
também outras, mas esses resultados nos dé&o indicios sobre os interesses
dos dialogos deste grupo de estudantes.

A aceitacdo foi o tema mais presente nas solicitacdes dos/as
estudantes e comumente essa mesma questdo era reiterada e levada para
0s momentos de discussdo. O desejo por essa tematica esta, em muitos
aspectos, vinculado ao notdrio desconforto que as padronizacfes sociais
geram no grupo de estudantes, pois sinalizaram que, constantemente, sao
atravessadas/os por questionamentos sobre seus corpos e modos de vida.

Como sinaliza a Aluna Joana:

Tem gente que fica falando: ‘Vocé esté gordinha!’. Eu vou falar logo
de Maracas... Em Maracas é assim: se vocé come e esta gorda
falam, se emagrece falam, se consegue alguma coisa, esta
roubando. Se estd na academia, é porque esta tomando bomba.
Nunca ta bom! [...] J& me chamaram de bochechdo porque eu
estava ficando gordinha. Isso me incomodou, eu chorei. O povo fica
dizendo que eu como demais, que eu estou gorda, que eu vou ficar
obesa e doente. Depois eu emagreci e comecaram: * Ah, menina, tu
ta doente? T4 com anemia?” (Registro de gravacdo em Audio,
17/05/2022).

A fala de Joana é carregada de discussdes sociais que interpelam os
corpos e buscam conforma-los, de modo que as constantes indagacdes néo
podem ser consideradas como questionamentos inocentes, mas COmMo
formas de sinalizar para a pessoa que ela esta fora do padrdo de beleza e
normalidade. Ha uma reiteracdo de qual padrdo deveria ser seguido. Esse
processo dialoga com as marcas histéricas em que os padrdes de beleza tém
sido concebidos, sobretudo, na contemporaneidade. Estevao-Rezende,
Nascimento e Alves (2018) discutem que, no século XXI, a industria da
beleza e o0s meios de comunicacdo desempenharam e continuam
desempenhando um papel significativo na formulagdo de narrativas e
discursos que moldam a noc¢éo do corpo e da beleza ideal. De modo que,
historicamente, um padréo de beleza é criado e este torna-se o ideal a ser

perseguido por todas as pessoas, sendo a aproximacdo desse padréo,
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muitas vezes, o critério para ser considerado bonito/a e, consequentemente,
0 seu distanciamento, considerado como feiura.

Sobre essa questéo, Santos (2007) discute que os corpos tidos como
“anormais”, como o0s obesos, anoréxicos e acima ou abaixo do peso, mas
nao sO esses, sdo utilizados para construir o proprio padrao corporal. As
corporeidades abjetas ao serem postas fora dos limites padronizados sao
utilizadas como estratégias de regulacdo dos corpos tidos como “normais”.

Nas palavras de Santos (2007, p. 85),

[...] Assim, fala-se dos corpos anormais para se regular 0os corpos
‘ditos’ normais. E quando digo ‘fala-se’, aqui, quero referir o
conjunto de técnicas, praticas e discursos que conformam esse
corpo, fazendo essas operagfes parecerem, por estabelecidas e
coerentes que sao, perfeitamente naturais, desejadas, servindo
para o bem-estar de todos. E isso se da exatamente porque essas
técnicas, praticas e discursos encontram suas materialidades no
mundo —“corpos emblematicos”, ou exemplares, aqueles que
aparecem nas midias, como os dos artistas ou dos esportistas.

Nesses processos estratégicos de formulacdo de um padrdo social de
corpo, as relacdes de saber e poder lidam diretamente com a subjetividade
das pessoas que tém contato com esses mecanismos. Assim, as
engrenagens que movimentam as rodas do poder vao ganhando novas
formas e vestimentas, mas continuam produzindo efeitos e processo de
subjetivacdo e dessubjetivacao nos sujeitos.

De acordo com Foucault (1999b), nos séculos XVII e XVIII, as
dindmicas de poder passaram por uma transformacdo gradual, ou seja,
ocorreu uma mudanca do poder soberano para o poder disciplinar. Enquanto
a primeira forma de poder vertical centrava-se na figura real do rei, o poder
disciplinar (horizontal) se manifestava por meio das técnicas disciplinares
aplicadas aos corpos dos individualizados. Aléem disso, assim, o Estado
passou a se envolver na vida humana, assumindo uma responsabilidade em
relacdo ao bem-estar e & salude da populagdo por meio do discurso médico-
legal, que muitas vezes € evocado para sinalizar que uma pessoa nao esta
em um determinado padrédo de corpo e que isso pode, de algum modo, afetar
a sua saude. Assim, o discurso médico é usado como artificio para

movimentar as relacdes de poder e saber que marcam a forma em que 0s
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corpos sao concebidos. Esse discurso € constantemente evocado na fala de
Joana, pois, ao engordar, ela é vista como uma potencial pessoa doente e,
ao emagrecer, mais uma vez a doencga é tida como uma possibilidade. Assim,
por meio deste discurso mascarado de cuidado com a saude, 0s corpos sao
regulados, categorizados e, muitas vezes, estigmatizados.

A segunda tematica suscitada pelos discentes foi a diversidade sexual.
Apesar de existirem posicionamentos controversos a respeito dessa tematica,
pois em alguns momentos as\os alunas\os demonstraram aversdo as
vivéncias sexuais dissidentes, por outro lado, houve vozes que se
levantavam solicitando que essa tematica fosse discutida, como no primeiro
dialogo apresentado, em que a aluna Samile sinaliza que deve ser trabalhado
sobre “a familia LGBT”. Queremos salientar que, apesar da solicitacido de
gue essa discussdao fosse realizada, as/os alunas/os possuiam
conhecimentos sobre a diversidade sexual e tinham, em muitos momentos,
olhares estigmatizados para as pessoas LGBTTQIAPN+. Essa situacao pode
ser observada no seguinte dialogo:

[...]

Sandra: Ah, professor! Eu acho que ser gay também é escolha!
Prof: Vocés acreditam que sexualidade é realmente escolha?
Escolha em que sentido?

Luiza: Tem gente que ja nasce gostando de uma coisa. Por
exemplo, eu e tu namora, ai a gente termina e eu tenho curiosidade
e pego mulher. Se eu gostar eu continuo, se eu ndo gostar eu paro.
Prof: Entendi, entdo vocés acham que tem gente que ja nasce e
gente que acaba escolhendo. Vocés concordam?

Sara: E tem gente que se descobre e ndo se aceita.

Prof: E quem se descobre e ndo se aceita, por que ndo se aceita?
Joana: Medo de julgamento, vergonha, medo de ser expulso de
casa.

Prof: Mas vocés acham que ainda existe muito preconceito hoje?
Joana: Sim, demais! Por exemplo que se alguém for homossexual
aqui da sala e deixar o cabelo crescer, 0 pessoal jA comega a falar:
Que coisa feia! Que Deus néao aceita.

Luiza: E hoje as lésbicas sdo mais aceitas do que os gays.

Prof. Por que?

Pedro: Porque tem lésbica que fica com homem.

Luiza: As léshicas sdo mais tranquilas. Tem viados mesmo, que
misericordia. E um escandalo! Um alvoroco. Querendo ser mais do
que mulheres. Nao que eu tenha preconceito... mas viado é mais
escroto.

Leticia: Eu mesmo estudei com um que tinha o cabelo no meio das
costas e ninguém podia falar nada com ele, que ele ja respondia
assim: Ah, nega! Comigo n&o! Com o maior deboche. Mas, tem
gente que ndo, que gosta da coisa, mas ndo demonstra. Todo
mundo sabe, mas a pessoa é tranquila!
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Prof. E qual € o ideal? O ideal é ndo demonstrar?

Leticia: Ndo. S6 nédo precisa chamar a atencéo.

Jodo: Andar gritando, gesticular muito!

Prof: Mas, ndo tem pessoas heterossexuais que também sé&o
assim?

Lucas: N&o no nivel desses. Tem n&o. Tem viado que é demais...
Prof: Mas, eu quero falar mais ainda sobre essa questdo dos
escandalosos que vocés sinalizaram. E eu quero que vocés sejam
muitos sinceros. Vocés acham que esses que sao “escandalosos”
merecem passar pelas situacfes de preconceito?

Leila: Nao! Mas esses sédo 0s que mais sofrem. Comecam a ouvir
piadinhas, os cochichos, derrubando até a autoestima da pessoa.
Imagine vocé passar e as pessoas falarem: “olha o viadinho”. A
autoestima da pessoa vai para o pé (Registro de gravacao em
Audio, 12/03/2022).

Esse dialogo envolve algumas categorias importantes nos estudos de
sexualidade e género como o constante questionamento sobre a natureza da
sexualidade, o processo de descoberta e aceitacdo, estereGtipos e
discriminagdo sofridas pela comunidade LGBTTQIAPN+. Chama-nos a
atencao o recorrente questionamento sobre a natureza da homossexualidade
e de outras sexualidades dissidentes, pois € bastante comum sermos
indagados nos espagos que estamos sobre se a pessoa nasce ou torna-se
gay no decorrer da vida. Na maioria das vezes, afastamos-nos dessa
enrascada interpelativa e movimentamos a questdo para seu/sua
interlocutor/a, no sentido de questionar o porqué de tanto interesse na origem
ou natureza das sexualidades dissidentes e ndo fazemos 0 mesmo em
relagdo a heterossexualidade. Sobre essa questdo Miskolci (2013) sinaliza
para a necessidade de desestabilizar os modelos binarios que atravessam as
discussfes sobre sexualidade e género (homem-mulher, masculino-feminino,
hetero-homo) e trazer para a cena as “‘complexas, criativas e inesperadas’
formas em que as pessoas podem transitar sobre essas nuances.

Sobre essa questdo, Souza-Filho (2012) diz que ha uma obsesséo na
busca por "fatores especificos" que estejam ligados a homossexualidade.
Seja para defender ou atacar, a busca incessante por uma origem da
homossexualidade tem como plano de fundo a retirada da homossexualidade
do campo social e estabelecé-la enquanto "uma substancia" de base
psicoldgica, biolégica e até espiritual. Essa busca por uma génese da

homossexualidade ou das sexualidades dissidentes contribui para que
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diversas "teorias" sejam criadas, baseando-se muitas vezes, em um

determinismo biolégico. Souza-Filho (2012, p. 62) acrescenta que,

“[...]se na mesma propor¢do em que se falou ou escreveu sobre as
“causas especificas” (a psicogénese) da homossexualidade
tivessem sido produzidas teorias que buscassem as “causas
especificas” da heterossexualidade, talvez nossa época nao
continuasse mais a destacar a homossexualidade como uma
sexualidade a parte e ndo mais se falaria nem se escreveria sobre
0 assunto”.

Assim, 0 movimento que realizamos, ao colocar em xeque a
heterossexualidade, quando somos questionados a respeito da origem da
homossexualidade, tem a intencdo de desestabilizar a ideia de que a
heterossexualidade € natural e dada, enquanto as demais formas de
vivéncias sexuais seriam construidas, inventadas, ou que haja alguma
esséncia bioldgica ou psicolégica que precisassem justificar ou defender a
legitimidade da vivéncia sexual dissidente a todo momento. Sobre essa

guestdo Guacira Louro diz que:

A posicao central é considerada a posi¢do ndo problemética; todas
as outras posi¢cbes de sujeito estdo de algum modo ligadas - e
subordinadas - a ela. Tudo ganha sentido no interior desta logica
que estabelece o centro e o excéntrico; ou , se quisermos dizer de
outro modo, o centro e suas margens. Ao conceito de centro
vinculam-se, frequentemente, no¢des de universalidade, de
unidade e de estabilidade. Os sujeitos e as praticas culturais que
ndo ocupam este lugar recebem as marcas da particularidade, da
diversidade e da instabilidade (Louro, 2013, p. 46).

Ainda sobre essa questdo, Weeks (2018, p. 70) acrescenta que: “nao
sdo muitas as pessoas que podemos ouvir afirmando “eu sou heterossexual”,
porque esse € o0 grande pressuposto”. Nesta mesma direcdo, ha ainda, na
fala das/os estudantes, a presenca de um discurso de comparacao entre
homossexuais e lésbicas e nestes posicionamentos, as lésbicas séo vistas
como mais “passaveis”, segundo as/os estudantes, seja por néo
transgredirem completamente a linha da heterossexualidade, podendo
retornar a heterossexualidade, ou por serem menos “alvorogadas” e nao

chamarem a atengc&o como alguns homossexuais.
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Essas falas estdo carregadas de discursos normativos e que tentam
delimitar [ndo] lugares as pessoas que estdo distante da norma e que
estigmatizam os comportamentos que destoam do esperado socialmente
para um homem. A aluna Leticia sinaliza para essa questdo ao dizer que
“tém viados que querem ser mais [escandalosos] do que mulher”. Esse olhar
diz de uma expectativa social compartilhada sobre comportamentos
masculinos e femininos. Em outras palavras, é socialmente aceitavel
mulheres mais expressivas que demonstrem seus sentimentos de modo mais
entusiasmado, enquanto para os homens esse tipo de expressdo € vista
como exagerada e, nas palavras de Guacira Louro (2013), excéntrica.

Afinal, em um contexto carregado de dispositivos de controle e
vigilancia, “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
acao, devem testemunhar que por tras desses parametros existe um homem”
(Nolasco, 1995, p. 303). A auséncia desses atributos, em uma sociedade
produzida em uma légica heteronormativa, compromete a masculinidade
desse sujeito e o deixa mais susceptivel a sofrer diversas formas de
preconceitos e discriminacodes.

Esses olhares estdo envolvidos em uma perspectiva de
heterossexualidade compulséria como discute Butler (2003), em que ha uma
restricdo nos discursos sobre género, insistindo na crenca binaria formada
por homem/mulher como Unica forma de vivéncia de género, atuando na
regulacdo do poder que naturaliza essa diade em detrimento de qualquer
forma que escape dela. Assim, “ndo dar pinta”’, “ficar durinho” ou até
mimetizar uma masculinidade hegemdnica tende a ser visto com bons olhos
por muitas pessoas. Pois, € como se a fronteira da masculinidade ainda fosse
visivel e viavel, sendo classificados pela aluna Leticia como pessoas
tranquilas. Mas essa tranquilidade o desejado pelas gays fechativas ou
escandalosas (usando o feminino como elas também costumam se tratar)?

Sem a intengdo de generalizar, Colling, Arruda e Nonato (2019)
discutem, com base em suas pesquisas, que, apesar de em diversos
momentos as gays afeminadas e fechativas buscam performatizar
expressdes mais endurecidas, por entenderem que esse posicionamento fara

com que elas sejam mais aceitas em determinados espagos, no entanto,
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muitas vezes, acentuam, mesmo que involuntariamente, os movimentos tidos
como femininos que estdo “na materialidade dos seus corpos” (p. 26). Os
autores citados ainda discutem que h& voluntariedade de alguns
homossexuais em apresentar tracos lidos como feminino em suas
performatividade de género a que chamam de perfechatividade de género
gue seria essa combinacdo entre a fechatividade e a performance (Colling,
Arruda; Nonato, 2019). Em um contexto de investimentos movidos pela
heterossexualidade compulséria, a apresentacdo de corpos fechativos ou
escandalosos, como nomearam as(0s) estudantes, € também uma forma de
resisténcia e subversdo para desmontar a l6gica binaria que tenta alinhar
sexo-género-sexualidade, demonstrando que as possibilidades de vivéncias
e expressoOes sdo diversas e vazam pelas maos que tentam limitar.

As/Os estudantes também reconheceram as violéncias que as
pessoas LGBTTQIAPN+ sdo submetidas na sociedade contemporanea e
refletem sobre os impactos deste contexto na salde mental e autoestima
dessas pessoas. Esse contexto de violéncias e violagbes legitima a
heterossexualidade, tornando outras vivéncias sexuais, na maioria das vezes,
como invisiveis ou como forma de xingamentos e ofensas. Ndo € sem
motivos que, comumente, as pessoas, ao se dirigirem de modo ofensivo a um
homem, usam a palavra “viado” de modo recorrente, como uma forma de
desestabiliza-lo.

A Ultima tematica mais solicitada pelas alunas/os foi sobre sistema
genital e Saude Sexual. A presenca dessa tematica dentre as mais citadas
gerou em nos, inicialmente, estranhamento, pois concordamos como Furlani
(2011) ao dizer que a abordagem da educacao sexual nas escolas esteve, na
maior parte das vezes, restrita ao biolégico, “implicando em um curriculo
limitado e reducionista (Furlani, 2011, p. 16). Geralmente essa abordagem se
baseia em uma logica higienista, prescritiva, contraceptiva e patologica ao se
tratar da sexualidade e praticas sexuais. Entdo, de certo modo, esperavamos
gue essa nao seria uma tematica que as/os estudantes desejariam discutir,
pois, acreditavamos que, de algum modo, era algo que ja havia sido
contemplado em seu processo formativo. No entanto, a demanda

apresentada pelas/os alunas/os da indicio de que essa discussdo ainda é
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incipiente no ambiente escolar e que havia a necessidade desse debate no
decorrer do desenvolvimento do Nucleo de Estudos.

Ao tratarmos dessa tematica, no Nucleo de Estudos, diversas duvidas
em relacdo aos métodos contraceptivos, como a utlizacdo do
anticoncepcional, o uso mais adequado da camisinha e 0s possiveis danos
da utilizacdo recorrente da pilula do dia seguinte. As preocupacdes
apresentadas pelas/os discentes estavam diretamente associadas com a
necessidade de evitar uma gravidez nao planejada, ndao havendo mencao
sobre a possibilidade de Infecgcbes Sexualmente Transmissiveis - IST. Essa
guestdo nos chamou a atencdo, pois ao serem questionadas/os sobre a
possibilidade dessas infecgbes, as/os discentes demonstraram desconhecer
mais detalhadamente sobre as IST ou formas de prevencado, chegando a
confundir gonorreia com diarreia. Além disso, nenhum/a das/os estudantes
conhecia as Profilaxias pré e pos exposicdo (PREP E PEP) como estratégia
de prevencao a infeccdo pelo virus HIV. Por exemplo, ao questionarem sobre
0 uso de preservativo com sabor o seguinte dialogo foi desenvolvido:

Claudio: Professor, e a camisinha com sabor é pra que mesmo? se
onde coloca ndo tem boca. (risos)

Prof: A camisinha com sabor é para sexo oral com camisinha, até
porque tem IST que pode ser transmitida pelo sexo oral.

Claudio: Oxe!

Ana Claudia: O professor e quem ndo gosta de usar camisinha faz
como?

Prof. Pessoal, o ideal é usar camisinha e que se for parar de usar,
que ao menos antes se faca exames primeiro.

Ana Claudia: Isso ai ndo existe! Imagine ai, na hora 14, eu vou falar:
deixa eu fazer o exame primeiro (risos).

Prof: Pessoal, olha como vocés sédo inocentes. Se a pessoa que
transa com vocé sem camisinha, vocé acha que essa pessoa nao
transou com outras pessoas sem camisinha também?

Bruno: Besteira, professor! Lavou ta novo!

Prof: Nesse caso nao é tao simples assim, lavou ndo ta novo, viu?!
Enté@o a paixonite e o amor acaba deixando cego, cega e faz vocé
se colocar em situacdo de vulnerabilidade.

Prof. Pessoal, eu sei que tem galera, e eu ndo td dizendo que ta
errado ndo, ndo t6 aqui para dizer o que € certo ou errado, mas tem
uma galera que conhece um menininho ou uma menininha hoje e
vai... isso é loucura, porque vocé ta se colocando em uma situagao
de vulnerabilidade.

Luiza: Eita, que fiquei com medo.

Prof: E ndo é para assustar ndo, mas é para vocés ficarem atentos
e atentas (Registro de gravacéo em Audio, 20/05/2022).
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Reconheco que apesar de defender uma abordagem subversiva para
as questoes relacionadas a sexualidade, neste didlogo, em alguns aspectos,
eu, enquanto professor, assumi posicionamentos normativos e sO percebi
iISs0 na transcrigdo desta cena. Em outros momentos, tratamos sobre a
sexualidade em uma perspectiva mais aberta relacionada ao prazer, no
entanto, naquele momento senti que era necessario trazer informacfes mais
consistentes sobre as IST, possibilidades de infeccdo e prevencgéo até para
gue munidas/os desses conhecimentos as/os alunas/os pudessem decidir
sobre as estratégias de prevencdo que mais se adequassem as suas
vivéncias sexuais. Senti-me incomodado durante essa abordagem, pois,
percebo que fui também capturado pela forma em que eu significo a docéncia
e como entendo a responsabilidade que esta envolvida ao tratar dessas
tematicas.

Somam-se a este contexto as minhas proprias vivéncias e como 0s
fantasmas da epidemia do HIV/AIDS também moldam a minha historia,
enquanto um homem gay, que durante toda a sua vida ouviu vozes que
associavam as praticas homossexuais a infec¢ao pelo virus do HIV e que o
“sexo seguro” seria a unica possibilidade de driblar esse processo. Sim, uma
abordagem terrorista que gerou prevencao pelo medo. Naquele momento, eu
nao apenas falei para minhas(meus) estudantes, mas, a0 mesmo tempo,
senti como se me sentasse ao lado delas(es) para (mais uma vez) escutar o
discurso que ouvia durante a minha adolescéncia. Eu falava também para
mim mesmo!

Assim, ao evocar discursos como o da “inocéncia” ou “loucura”,
embebi a abordagem que utilizei em uma atmosfera de “terror”, de modo que
a aluna Luiza sinaliza que, apés aquele didlogo, ficou amedrontada. Esse
discurso evocado por mim bebe, também, em fontes histéricas do biopoder
estatal como afirma Carrara (1996, p. 21):

Através do combate as doencas venéreas, 0 que se buscou
construir, implicita ou explicitamente, foram, simultaneamente, uma
populagdo mais permeavel aos novos interesses da "bio-politica"
que os governos ocidentais passaram a desenvolver a partir do
século XIX, e sujeitos mais conscientes de sua responsabilidade
biolégica, dotados de um autocontrole que lhes permitisse resistir
aos "imperativos da carne" ou coloca-los sob a segura tutela da
razdo (Carrara, 1996, p. 21).
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Neste sentido, ressaltamos a importancia de um processo de
constante autoquestionamento ao tratar dessas questdes, de modo a escapar
das armadilhas que o didlogo sobre essa tematica pode gerar sobre noés
educadoras e educadores. Ainda assim, consideramos necessario sinalizar
gue o diadlogo sobre esses temas é muito importante na educacédo basica,
contribuindo para a decisao informada das/dos alunos sobre quais os trajetos
serdo tomados no que tange as suas vivéncias sexuais, tendo em vista que
as pesquisas sinalizam que, na atualidade, essa tematica tem sido menos
dialogada nas escolas. Felisbino-Mendes e colaboradoras (2018) publicaram
uma analise dos indicadores de saude sexual de adolescentes brasileiras/os
e constataram que o sexo desprotegido € um importante fator para o
desenvolvimento de infeccOes e patologias que impactam na qualidade de
vida de criancas/jovens entre 10 e 24 anos. As autoras sinalizam que
aspectos culturais e sociais, além da falta de educacdo sexual formal e
curricularizada, nas escolas, contribui para a intensificacdo desse processo.

Assim, pensar a prevencdo com base nas vulnerabilidades € uma
estratégia importante, como afirmam autoras(es) como Meyer, Klein e
Andrade (2007) e Ayres e colaboradores (2009). Nesta perspectiva ha a
ruptura com um olhar individualista ou que se concentra apenas na ideia de
risco ou protecao individual, sendo levados em consideragdo 0s aspectos
individuais, sociais, culturais e institucionais que coadunam para maior ou
menor grau de vulnerabilidade. Assim, é possivel dizer que "as pessoas nao
sdo, em si, vulneraveis, mas podem estar vulneraveis a alguns agravos e nao
a outros, sob determinadas condicbes em diferentes momentos de suas
vidas" (Meyer, Klein, Andrade, 2007, p. 234).

Neste sentido, diversas IST tém atingido a populacéo jovem. O boletim
epidemiologico produzido pelo Ministério da Saude, por intermédio da
Secretaria de Vigilancia em Saude, indica que entre 2020 e 2021, o Brasil e
as regides nacionais apresentaram aumento significativo de deteccdo de
sifilis adquirida. No Nordeste o nUmero de casos passou de 29,9 para 47,3
casos por 100.000 habitantes (Brasil, 2022).
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Parte desse contexto de auséncia de discussdo sobre sexualidade na
escola, mesmo a partir de um viés biolégico e médico pode estar ligada aos
movimentos ultraconservadores que assolaram o pais nos ultimos anos. Em
2022, a organizacdo Human Rights Watch (HWR) lancou um relatério em que
analisa 217 projetos de lei apresentados e leis que foram aprovadas entre 0s
anos de 2014 e 2022 tendo como foco a proibicdo do ensino ou divulgacao
das questbes de género e sexualidade.

Além disso, a HWR entrevistou 32 professoras/es de escolas publicas,
de oito estados, que apontaram temor em discutir sexualidade em sala de
aula por receio das investidas dos movimentos conservadores. Dentre os
relatos de assédio, o relatorio apresenta a narrativa da professora Grasiela P.
de Cascavel (PR), que ao abordar sobre questdes reprodutivas e de saude
sexual com uma turma de alunos de 11 e 13 anos teve fotos da sua aula
divulgadas em redes sociais fora do contexto e chegou a ter um processo
administrativo-disciplinar aberto pela Secretaria Municipal de Educacao sob a
acusacao que ela teria dado informagbfes "em profundidade” sobre a
tematica, violando o Estatuto da Crianca e do Adolescente (HWR, 2022). A
realizacdo desses movimentos de perseguicdo aos/as docentes que
dialogam sobre sexualidade e género na escola contribui para que essa
discussdo seja minada na educacdo basica e fortalece o processo de
desinformacdo que foi apresentado pela turma participante do Nuacleo de
Estudos.

Como Furlani (2011), ressaltamos que ndo ha problemas em discutir
sobre saude sexual nas escolas, ao contrario, somos defensores dessa
discussdo, mas salientamos que a problematica estd quando essa
perspectiva torna-se a uUnica possibilidade de discussdo sobre género e
sexualidade, apagando todas as outras nuances que atravessam as questoes
de sexualidade e género. Mais que isso, 0 contexto torna-se especialmente
problematico quando o olhar binario e cisheteronormativo torna-se o
direcionador dessa abordagem. Assim, defendemos a discussao sobre saude
sexual considerando a diversidade sexual e de género no enfoque realizado,
distante de uma abordagem moralista e higienista como comumente ocorre.

Neste sentido, reconhecemos o0 Nucleo de Estudos como um

importante espaco de resisténcia que se engaja na [re]construcdo do
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curriculo-fénix, possibilitando que as discussfes sobre Corpo, Género e
Sexualidade estejam presentes na escola. Com isso, é possivel gerar
fissuras em um curriculo que, inicialmente, foi pensado para silenciar essas
discussdes no ambiente escolar. Ao potencializar esses debates, o Nucleo
gera o que chamamos de “implosdo por dentro”, usando das préprias
estruturas curriculares do Novo Ensino Médio para produzir outros espacos
em que a diversidade e diferenca ganham destaque e movimentam saberes
subalternizados e perseguidos por grupos que se movimentam
ferrenhamente com a intencdo de evocar discursos normativos reverberados

na conformacao dos sujeitos em diversos aspectos de suas vidas.

4.6 — Quem produz um curriculo-fénix?

A questao que intitula essa secao, talvez tenha povoado a mente da(o)
leitor(a) que chegou a esta parte do texto, pois, se foram tracados alguns
caminhos e pressupostos, € também importante pensar em maos e vidas que
produzem esse curriculo que se refaz. Ressaltamos novamente que o
curriculo-fénix é produzido por sujeitos e forgcas que estdo envolvidas e
embrenhadas nas tramas das rupturas e continuidades que atravessam a
escola. Assim, a partir das significagBes aferidas ao curriculo neste escrito,
podemos dizer que séo as vidas tocadas e que tocam a escola que podem
produzir o curriculo-fénix, como educadoras(es), estudantes, movimentos
sociais e comunidade, dentre outras(os). Se por um lado, ha rupturas nesse
estrato curricular, por outro lado, ha lugares diferentes para estes agentes no
fazer de um curriculo que renasce.

Iniciaremos dando foco ao protagonismo docente nesse constructo.
Apesar de nao ser a Unica via em que o curriculo pode ressurgir nas escolas,
€ inegavel que as(os) professoras(es) sdo agentes fundamentais na
producdo de um curriculo-fénix, pois no cotidiano escolar é possivel
promover adaptacgOes, invasdes e reconstrugcdes para recriar espacos para
gue as diferencas sejam visibilizadas dentro da sala de aula, mesmo diante
das restricOes politicas e sociais que tentam limitar a liberdade docente. Endo

gue eu, enquanto professor da escola, fui responsavel ndo apenas pela
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construcdo do Nucleo de Estudos, mas pela concepcdo de uma nova forma
de ver o que estava posto pelas politicas curriculares do NEM, de rastrear as
lacunas, os pontos de descontinuidade e as possibilidades de renascimento.

Essa movimentagdo, contudo, ndo foi solitaria. E importante
reconhecer que, mesmo com dudvidas, receios e insegurancas
compreensiveis frente a um projeto que desestabilizava logicas mais
tradicionais, a gestdo escolar se mostrou disposta a apostar. Apoiou a
implementagdo do Nucleo de Estudos, oferecendo condigbes para sua
realizacdo. Neste sentido, seria pouco provavel que o Nucleo de Estudos em
Corpos, Géneros e Sexualidades conseguisse ocupar um espaco curricular
da forma que o fez se ndo houvesse essa abertura institucional para que
outras experiéncias pudessem [re]nascer. Saliento, no entanto, que 0 apoio
da gestdo nao significou auséncia de questionamentos ou de tensdes, pelo
contrario. Houve momentos de incerteza, de necessidade de negociacéo e de
mediacdo de sentidos como discutiremos com maior densidade no ultimo
capitulo/artigo dessa coletanea.

O curriculo-fénix que apresentamos aqui, nasce da docéncia, do
engajamento e da preocupacdo de um professor para que suas(seus)
alunas(os) possam se constituir enquanto pessoas sensiveis as dores e
marcas que 0s preconceitos e discriminagcdes talham nos corpos que
vitimizam. Recordo-me que, semanalmente, dedicava um momento para, a
partir do que foi vivenciado na semana anterior, planejar outras formas de
mobilizar as(os) estudantes no processo reflexivo que o Nucleo se propunha.
Para isso, usava de estratégias diversas como textos escritos por elas(es),
anotacao de sugestdes, além de tentar me manter atento ao que surgia nas
midias e redes sociais que pudessem trazer pontos de discussdo sobre
corpo, género e sexualidade para a sala de aula. Neste sentido, o curriculo-
fénix passou por mim, incendiou as marcas de uma docéncia tradicional e
renasceu uma nova forma de conceber a escola e o meu papel na vida
das(os) estudantes.

Em diversos momentos, incumbi as(os) estudantes a trazerem também
essas questdes e realizarem o debate, como apresentado na se¢ao anterior.
Em um desses dias, por exemplo, uma estudante levou uma reportagem do

G1, com a seguinte chamada: “Apds denuncia de racismo contra crianca
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fantasiada de macaco, escola se pronuncia pelas redes sociais”*’

e, por mais
gue eu tivesse planejado outra questdo para dialogar no Nucleo de Estudos,
naquele dia toda a discusséo girou em torno desta reportagem e de como o
racismo tocava também a historias das(os) integrantes. Destacamos,
portanto, que o curriculo nasce e exige uma docéncia protagonista, criativa,
perspicaz, mas também sensivel em reconhecer e envolver a demanda
das(os) estudantes, pois elas(es) sdo co-construtoras(es) de um curriculo
que reflete sobre suas vivéncias, experiéncias e vozes.

A comunidade e os movimentos sociais também produzem o curriculo-
fénix, ao desvelar as questdes que sdo comumente marginalizadas, como a
desigualdade de género, a questdo racial, a multiplicidade de vivéncias
sexuais que, muitas vezes, sao negligenciadas nos curriculos. Por exemplo,
a primeira lista de temas que orientou a elaboracdo do plano de ensino do
Nucleo, ndo surgiu apenas da reflexdo interna ao espacgo escolar, mas foi
profundamente atravessada pelas pautas trazidas por movimentos sociais
qgue denunciam, h& décadas, as violéncias da desigualdade de género, do
racismo estrutural e da marginalizacao das vivéncias LGBTQIAPN+

Além das méos que tecem o curriculo-fénix, destacamos a dinamica
das politicas publicas, pois, Foucault (2006) da indicios de que as
descontinuidades sdo provocadas por momentos de crises que deixam as
vistas as fragilidades de um sistema, mas esses momentos de
desestabilizacdo podem abrir espacos para que novas verdades sejam
também construidas operando nos espacos de tenséo e possibilidades, como
aconteceu com o NEM. O curriculo-fénix é, de certo modo, outro sistema que
se engendra no lugar do [im]possivel, inventando relacdes e saberes outros.

Nas palavras de Oliveira e Ferrari (2022, p. 624),

[...] o sentido de invengéo, ou seja, curriculos séo inventados pelos
sujeitos, pelos governos, pela politica, o que reforca a ideia de que
os curriculos sempre exprimem escolhas humanas, atravessadas
pelo contexto histdrico. No entanto, muitas vezes essas escolhas
se renovam numa certa continuidade, de maneira que os curriculos
também se constituem como ‘tradi¢des’, algo que se repete, se
transformando em estrutura de saber que define as decisdes

17 Disponivel em: https://gl.globo.com/sp/sao-paulo/noticia/2022/06/04/apos-denuncia-de-
racismo-contra-crianca-fantasiada-de-macaco-escola-se-pronuncia-pelas-redes-sociais.ghtml
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pessoais, que constitui sujeitos, estratifica saberes, modos de
pensar, agir, ser e estar.

Destacamos ainda, a importante contribuicdo dos campos de
conhecimento que sustentam um curriculo-fénix, pois assim como o0s
movimentos sociais apresentam as pautas, sdo as construgdes
epistemologicas produzidas no decorrer do tempo sobre educacao,
diferencas, género, sexualidade, racal/etnia e curriculo que dao suporte
conceitual e reflexivo para que as(os) professoras(es) consigam
desestabilizar as normativas e conceber um curriculo da, na e pela vida,
capaz de renascer mesmo em um contexto adverso.

Assim, quem produz o curriculo-fénix esta em constante processo de
negociagcdo seja com as politicas curriculares, gestdo, coordenacdo
pedagdgica, responsaveis das(os) estudantes ou até mesmo as(os)
proprias(os) alunas(os). O curriculo-fénix lida e se faz entre a friccdo das
continuidades e descontinuidades, entre as formas instauradas e as forcas
gue resistem, representando um curriculo que emerge e se refaz dialogando

com os desafios sociais do seu tempo.

4.7 - E possivel ensinar a voar? - Algumas notas que
contribuem para o algar de novos voos

“[...] Luz da minha vida, pedra de alquimia, tudo o que eu queria,
renascer das cinzas”. Querer. Desejo! Mais uma vez retornamos a cangéo de
Jorge Vercillo para dizer que a producdo de um curriculo-fénix nasce do
querer, do desejo. Nao € possivel prescrever caminhos faceis ou rotas
seguras nesse processo construtivo, sequer acreditamos que o curriculo-
fénix chegue a sua finitude completa em algum momento. Afinal, esse
formato curricular € voo e movimento. Percebemos que é necessario o
desejo de diversos agentes em enxergar, dentre as chamas e cinzas, a
possibilidade de [re]criacdo. O curriculo-fénix bebe na fonte da criatividade,
da implosdo e dos movimentos ora silenciosos, ora gritantes. Assim,
respondendo a questdo que intitula essa secdo, consideramos que ndo &
possivel ensinar a voar, mas € possivel indicar a distancia, apresentar 0s

caminhos, sinalizar as dificuldades e limitagbes, além disso, para que 0 Voo
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exista, é necessario o desejo - a forca motriz que nos movimenta enquanto
sujeitos(as) engajados(as) em outras possibilidades de existir e estar no
mundo.

Ressaltamos que o Nucleo de Estudos nédo € o curriculo-fénix, mas €
uma possibilidade, dentre outras, para que esse curriculo alce voo e faca do
ambiente escolar um trajeto possivel para sua viagem. Outras rotas podem
ser realizadas na contramao do que o NEM e a BNCC trazem como preceitos
ao pensarmos as questdes de género e sexualidade e elas devem ser
potencializadas no dia-a-dia, para que essas discussdes ndo sejam minadas
pelos movimentos conservadores que insistem em atravessar o cotidiano
escolar. Neste sentido, apesar de entender que ndo € possivel receitar
formulas para a implantacdo do Nucleo em outras escolas ou para o voo do
curriculo-fénix, tendo em vista que diversos fatores atravessam essas
guestdes, nesta secdo do texto, ensaiamos algumas reflexdes que podem
contribuir para outros contextos de voos curriculares, tomando o curriculo-
fénix como inspiragao.

O curriculo-fénix que defendemos se inscreve nas relacfes, de saber
e poder e possui intencionalidades, dentre elas, a de (re)construir espagos
para a discussao sobre corpos, géneros e sexualidades na educacado basica.
Assim, além dos contextos sociais e politicos, nesta perspectiva curricular os
anseios e desejos das(os) alunas(os) sdo fatores de grande importancia.
Afinal, este curriculo é produzido com/por/para elas(es). Assim, ao tratar de
corpos, géneros e sexualidades € importante questionar: o que as(0s)
estudantes desejam discutir sobre essas questbes? Quais as rotas
epistemoldgicas e metodologicas tocam o grupo de estudantes daquele
contexto? De que modo essas teméticas atravessam suas experiéncias?

Esse movimento questionador soma-se a constante tentativa de
escapar do Obvio e do cotidiano, gerando novas configuracbes que se
reverberam nas acdes e na forma em que essas discussdes acontecem. Seja
uma luz apagada, cadeiras que mudam de formato, saida para espacos
extraescolares ou/e 0 uso de artefatos culturais. A invencéo e inovacado sao
aliadas em proporcionar novos caminhos para que esses debates invadam a

escola e facam sentido para as(os) estudantes. Muitas vezes, as narrativas
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marginalizadas ganham espacos e as vivéncias transcorrem também no
campo do imprevisivel.

Desta forma, na composicdo de um curriculo-fénix é imprescindivel
que se lance um olhar para as frestas, fissuras e espacos [im]possiveis a fim
de que as questdes sobre corpos, género e sexualidades renasgcam no
curriculo. Esse olhar diz de arrombamentos curriculares, algumas vezes
barulhentos, outras vezes silenciosos/calmos, que infitram e fazem
acontecer, mesmo que em um cenario contrario, 0 renascimento da
discusséo da diferenca no ambiente escolar. Entendemos que o Nucleo de
Estudos é também um arrombamento da estrutura conservadora e antigénero
pensada na reformulagéo curricular do ensino médio. Outros arrombamentos
sdo possiveis! Assim, nosso desejo € que a fénix continue no seu processo
de incendiar e tornar-se potente na construcdo de outros espacos e
possibilidades para que as questdes de corpo, género e sexualidade invadam

e transformem a escola.
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5 - O QUE UM FILME PODE FAZER CONOSCO? O QUE PODEMOS FAZER
COM UM FILME?: A APRESENTACAO DO LONGA-METRAGEM “PRECIOSA:

UMA HISTORIA DE ESPERANGA” NO NUCLEO DE ESTUDOS™®

Um poema precioso

Antes de comegar a falar

eu quero te dizer

Preciosa, mesmo que vocé ndc possa me
ouvir

existemn muitas pessoas que passaram a
mesma coisa que voceé

Abusada pelo pai e viclentada pela mie
Preciosa € uma jovem que

Nao teve muitas condigdes,

Téo nova 50 queria ser feliz

Ela ndc imaginava que a sua vida
mudaria

como de uma Arvore para uma raiz

Minha carta de alforria
Me pediram para escrever o que eu
objetivaria

Ali descrevi como eu me queria:
Cabelos longos , pele clara e magra
Padric que fortemente minha mente

perseguia

[.]

Preciosa tinha um sonho de se tornar
famosa e ser aceita pelas pessoas

Em diversos espelhos ela se imaginava
como uma garota branca, magra e loira
Quando foi para a escola alternativa,
enconfrou muitas alunas negras e latinas
Com que fortemente amizade ela cria

La conhece uma professora que lhe ajudou
a superar dificuldades e recuperar sua
autoestima

18

Universidade Federal do Rio

[-]

De repente umas vozes na escola

Me gritaram gorda, negra

gorda, negra, gorda, negra

Por acaso sou gorda e negra?

Me disseram sim

Lhes perguntaria que coisa € ser gorda e
negra ?

E eu ndo sabia a triste verdade que aquilo
escondia

[-]
E entre as minhas entranhas sempre

Tes50AaVa As mesmas palavras
Gorda e INegra

E dai?

Sou gorda sim

Sou Negra sim

De hoje em diante

Eu vou rir daqueles

Que por evitar, segundo eles

Que por evitar-nos algum dissabor
Chamam aos negros de gente de cor

E de que cor?

Negra

E como soa lindo

Negra

E que ritmo tem ?

Negra

Afinal, ja entendi

Ja tenho a chave

MNegra e gorda sou sim!

(Camila Vitoria dos Santos - Aluna da
rede estadual de Educagic da Bahia).

Uma versdo deste artigo foi publicada na revista Diversidade e Educacdo, da
Grande (FURG).
https://periodicos.furg.br/divedu/article/view/17265

Disponivel em:
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O terceiro artigo traz a arte como linguagem potente para abrir caminhos no
curriculo. Discutimos como o uso de artefatos visuais, em especial filmes, podem ser
ferramentas para fomentar o didlogo sobre corpo, género e sexualidade. Focamos
na experiéncia com o longa-metragem “Preciosa: uma historia de esperanga”, no
Nucleo de Estudos, que provocou a partilha de relatos sensiveis sobre assédio e
violéncia sexual de garotas negras. Essas narrativas nos mostraram, além da dor, as

estratégias que muitas estudantes constroem para resistir e seguir.

5.1 - Luz, camera e acao!

O poema com o qual iniciamos esse trabalho foi produzido por uma estudante
participante do Nucleo de Estudos em Corpos, Géneros e Sexualidades, no ano de
2023, apos ter assistido ao filme “Preciosa - uma histéria de esperanca”. A producao
da estudante reflete sobre algumas narrativas produzidas no longa-metragem,
dirigido por Lee Daniels e com lancamento em 2009. Nesta producdo filmica é
apresentada a vida de Claireece “Preciosa” Jones, uma jovem de 16 anos, negra,
gorda e com baixa escolaridade, que foi abusada por seu pai e, em consequéncia
disso, estava gravida pela segunda vez. Somam-se a esse contexto, as sucessivas
agressfes de cunho racista e gordofébico que Preciosa sofria de sua mae. Esta
situacdo também ocorria no ambiente escolar, de modo que a protagonista, em
diversos momentos, agia de modo hostil e reproduzia as violéncias que vivenciava.
Em algumas cenas, uma realidade paralela era construida por Preciosa, como que
em um sonho, ela se via enquanto uma mulher famosa, bem quista pela sociedade,
rica e loira. Neste sentido, este longa-metragem investe no movimento de categorias
importantes de analises como padronizag&o social, abusos sexuais, relacdes étnico-
raciais, de género e sexualidade, relacionamentos familiares, dentre outras.

Iniciamos este texto com a producdo da estudante para trazer os primeiros
sinais de reverberacéo que o artefato visual gerou ao ser exibido, na escola, em um
Nucleo de Estudos, componente curricular eletivo construido no campo flexivel do
curriculo do Novo Ensino Médio (NEM), possibilitando que as escolas produzam
novas unidades curriculares. O poema de Camila traz aspectos relacionados a

autodescoberta, aceitagdo e resisténcia ao dar vazao aos sentimentos de isolamento
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e incompreensao que sdo, continuamente, reiterados no filme, mas também mostra
a resiliéncia ao afirmar a identidade da personagem e seu valor como pessoa. O
préprio uso do termo "Preciosa” no filme e no poema é significativo, pois ressalta a
sua preciosidade como individuo, mesmo que, em um contexto racista e sexista,
outras(os) ndo reconhecam isso.

Ao apresentar um longa-metragem como Preciosa, em um Ndcleo de Estudos
com foco nas discussdes a respeito de corpo, género e sexualidade, existem
intencionalidades sobre as categorias reflexivas que tencionamos e sobre as linhas
de didlogos que queremos seguir, ou seja, desejamos fazer alguma coisa com este
filme. No entanto, para além do desejado, a apresentacao desse artefato movimenta
outros saberes, toca em aspectos que nao haviam sido planejados e possibilita que
o inesperado invada o espaco escolar, em outras palavras, o filme faz também algo
conosco. Na friccdo desses dois pontos, a sala de aula acontece e o didlogo torna-
se possivel.

As producdes cinematograficas fazem parte das nossas vidas, em diversos
espagos como em casa, hos momentos de relaxamento, ou no cinema com a
intencdo de ampliar o repertorio cultural e de lazer. No entanto, esses artefatos
também sdo utilizados no campo educacional e, nestes casos, sdo reconfigurados,
muitas vezes, com base no propésito do(a) professor(a) que o exibe. Assim,
podemos dizer que o filme dialoga com o planejamento que movimenta o
componente curricular e marca nossa memoria, contribuindo para que alguns
conhecimentos sejam mais facilmente aprendidos por meio da experiéncia visual e
multimodal.

Machado e Ferrari (2019) analisam os artefatos culturais a partir de duas
perspectivas, politica e poética. A primeira diz dos investimentos discursivos que
atravessam o artefato, os encortinamentos que estado presentes nas produgdes, mas
que podemos reconstruir com base em nossas proprias experiéncias. Ao
construirmos essa nova leitura e processo de significacao individual, temos contato
com o aspecto poético, o qual dialoga com o contexto cultural, social e historico.
Sobre o0 aspecto politico, Amaral, Caseira e Magalhdes (2017), ao tratar das
pedagogias que atravessam o0s artefatos culturais, sinalizam que estes produtos nao
sao inocentes, tampouco se resumem apenas ao apelo comercial, pois “produzem
sujeitos e interpelam a construgdo de suas identidades, uma vez que disseminam

praticas e discursos que acarretam condutas” (Amaral; Caseira; Magalhaes, p. 122).
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Quem nédo se lembra de algum filme que assistiu na escola?! Desde a
educacdo infantil, as producbes cinematograficas sdo utilizadas em aulas com
intencdes diversas. Na maioria das vezes, estes artefatos sdo usados para mobilizar
conteudos especificos da disciplina, sendo mais uma ferramenta que a(o) docente
vale-se com a intengdo de alcancar os objetivos de aprendizagem que foram
tracados. Por exemplo, recordo-me de ter assistido ao fime “Oleo de Lorenzo” nas
aulas de Biologia, em que a professora utilizou esse artefato para mobilizar
conhecimentos de genética, anatomia, fisiologia do sistema nervoso e bioquimica,
ao apresentar a histéria do garoto Lorenzo que possuia uma patologia degenerativa
(adrenoleucodistrofia - ALD) associada ao cromossomo X.

Ha, no entanto, momentos em que estes artefatos séo utilizados sem um
carater formativo, apresentados em uma proposta informativa que sequer estabelece
conexfes com o0s conhecimentos das(os) estudantes sobre a tematica e nao
contribui para dialogos efetivos (Abud, 2003). Assim, no campo educacional,
segundo Silva e Pieczkowski (2023), na auséncia de objetivos estabelecidos, 0 uso
de um filme pode ser apenas uma forma de passar tempo abrupta e imprudente.

Dessa forma, é possivel dizer que a exibicdo de uma producdo audiovisual
pode ser uma aliada no processo de ensino, desde que esteja entrelagcada ao que se
propde no componente curricular. Diante disso, nos questionamos: de que modo o
longa-metragem “Preciosa” mobiliza saberes e vivéncias ao ser apresentado em um
espaco curricular que se propde a dialogar sobre as questdes de corpo, género e
sexualidade? Como este artefato visual contribui para que o Nucleo de Estudos
produza sentidos diversos para as(0s) suas(seus) participantes?

Fundamentando-se nessas reflexdes, € possivel perceber que essas
producdes culturais podem ser aliadas na vivéncia de um curriculo-fénix, que se
propde a [re]construcdo de espacos que dialogam sobre as diferencas, pois as artes
costumam borrar as margens e possibilitam que o publico se questione, ressignifique
e amplie o seu olhar para as questdes sociais. Nesse sentido, esse processo de
producdo continua se alinha as premissas do curriculo-fénix, que subverte as
normativas estabelecidas e, por meio da friccdo com o instituido, possibilita a
emergéncia de outros saberes e de novas formas de relacdo. Trata-se de um
movimento fundamental para a constru¢do de um espago pedagogico dinamico, vivo

e plural (Figueiredo; Souza, 2024).
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Neste trabalho, interessa-nos saber de quais modos esse artefato visual
potencializa o Nucleo de Estudos enquanto um espac¢o de autorreconhecimento e
didlogos sobre as questbes de corpos, géneros e sexualidades. Para tanto,
compreendemos o longa-metragem em uma perspectiva da cultura visual, indo além
das imagens e refletindo sobre as producbes de subjetividades que perpassam
essas produgbes (Ferrari, 2012). Sendo, portanto, as proprias imagens, discursos
construtores de realidades que dialogam com o0s aspectos politicos, sociais e
culturais dos seus espectadores. Mais que isso, é pensar de que modo somos
impactadas(os) e também produzidas(os) nesse jogo de imagens, cortes e
movimentos, até que chegue o momento em que ndo é mais o artefato que fala,
mas, nés mesmas(os) que, ancoradas(os) em nossas vivéncias e narrativas,
[res]significamos o que € mostrado.

Assim, somos movidos por alguns questionamentos que perseguimos no
processo de leitura e andlise dos filmes, tais quais: 0 que este artefato visual quer
nos ensinar? Que publico ele deseja atingir? Quais o0s contextos de producao?
Quais os discursos e sentidos sao acionados nesse constructo? Quais as
pedagogias e curriculos sdo operacionalizados com base neste artefato? Como dito,
essas sao algumas perguntas que, comumente, fazemos ao realizar um movimento
de andlise sobre um determinado artefato visual e, neste artigo, as questdes que
mais nos mobilizam s&o: de quais modos a utilizacdo de artefatos culturais podem
contribuir para a [re]construcdo curricular proposta por um Nucleo de Estudos?
Quais sentidos sao acionados ao apresentar o longa-metragem “Preciosa” em um
Nucleo de Estudos que trata de corpo, género e sexualidade?

Questionamentos como esses colocam sob suspeitas as producdes visuais,
pois partimos da premissa que as suas constru¢cdes possuem intencionalidades e se
inscrevem nas relagdes de saber e poder. Afinal, nos jogos de camera, luz, cortes e
enredos ha investimentos na construcdo de questdes que devem permear 0S
pensamentos do publico ao ter contato com aquele material.

Esse olhar possibilita a reflexdo sobre os conhecimentos que, conforme
sejam construidos em producgdes cinematograficas, transformam-se em processos
culturais que ndo apenas ensinam, mas como também desempenham um papel
importante nas transformacdes identitarias e nas subjetividades das pessoas que
tém contato com seus efeitos (atores e atrizes, diretoras(es), produtoras(es), publico

etc). Durante esse processo, estes produtos se caracterizam por envolver as/os
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interlocutoras/es em conexdes afetivas que borram as fronteiras entre realidade,
fantasia e imaginagao. Ao fazer isso, oferecem entretenimento e afetam nossas
percepcdes, sentimentos e entendimentos sobre 0 mundo ao nosso redor. Eles se
tornam, assim, férteis para a construcdo e reconstru¢do continua de quem somos e
como vemos 0 mundo (Silva, 1999).

Nesta mesma direcao, Elizabeth Ellsworth (2001) discute sobre a terminologia
“‘modo de enderegcamento”, que, inicialmente, foi pensado na perspectiva de a quem
era enderecado um determinado artefato visual, ou seja, qual publico ele desejava
capturar pelas suas tramas e movimentos. No entanto, no campo do cinema, este
conceito foi ampliado e diz também das construcdes sociais e individuais que se
deparam com as subijetividades do(a) espectador(a) e, consequentemente, com 0
uso que é feito deste artefato. Segundo Fischer (2007), acessamos narrativas
proprias perpassadas pelos sentimentos como afetos, desejos e medos, pois 0
cinema acessa “nossas experiéncias mais diversas, que opera em nos, acionando
memorias, construindo e reconstruindo um jeito de entender o que seria nossa
historia, pessoal e social” (p. 294-295).

Baseando-nos nesta perspectiva, compreendemos que ha curriculos que
atravessam os artefatos visuais e que estes também produzem curriculos
reverberados nas subjetividades das pessoas que tém contato com eles. Diante
disso, as producdes cinematograficas tém sido foco de estudo de pesquisadoras/es
de diversas areas, fomentando a producdo de um campo de estudo robusto e
potente. No campo educacional, a utilizacdo de artefatos visuais ndo é uma pratica
incomum e diversas pesquisas tém se debrucado a pensar nas potencialidades e
limitacBes desses artefatos em processos educativos.

Em nosso grupo de pesquisa, a analise de curta e longa-metragem em
interface com a educacao tem sido foco de alguns estudos, como o de Souza (2020)
gque pesquisou sobre as problematizacdes a respeito de sexualidade e género que o
curta-metragem “Eu n&o quero voltar sozinho® produziu em um grupo de
participantes do PIBID de Geografia em uma universidade situada no estado de
Minas Gerais. Nesta mesma dire¢cdo, em outro trabalho, refletimos a respeito das
aprendizagens sobre homossexualidades e religido, colocadas em movimento com
base na discussao do filme “O padre”, realizada em um dos mdodulos de um curso de
extensdo sobre diversidade sexual, voltado a formacdo de profissionais de saude,

educacao, seguranca publica e assisténcia social (Figueiredo et al., 2021). Em uma
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pesquisa recente, analisamos o longa-metragem “Capitdes da areia” em que as
construcdes de categorias como infancias, géneros e sexualidade foram abordadas
baseando-se nesse constructo visual (Souza et al., 2023). Esse trajeto de estudos
realizado por integrantes do grupo de pesquisa tem contribuido para pensarmos
sobre as aprendizagens e os curriculos que atravessam os artefatos culturais e de
que modo as suas producdes se esbarram com a subjetividade do publico,
especialmente, no tocante as questdes de corpo, género e sexualidade.

Assim, seguindo essa linha de pesquisa que coloca em jogo categorias que
nos sao caras como corpo, género e sexualidade, neste capitulo/artigo, temos como
objetivo discutir as producdes discursivas geradas por meio da exibicdo do artefato
visual “Preciosa” no Nucleo de Estudos em Corpos, Géneros e Sexualidades,

realizado em uma escola estadual do interior baiano.

5.2 - Entre cameras, cadernos e subjetividades: um caminho
epistemoldgico

Na gravacao de um filme, o tipo de camera usada pode interferir no formato,
cor e até na qualidade da imagem produzida, assim também acontece com as
pesquisas. Compreendemos que a apresentacdo das lentes tedrico-metodolégicas
pelas quais transcorre o estudo diz também dos envolvimentos e compromissos
epistemologicos que assumimos nesta empreitada de movimentar saberes. Desta
maneira, assumimos olhares baseados nos estudos pds-criticos para colocar em
movimento categorias como género, sexualidade, corpos, etnia e raca.

Nesta perspectiva, partimos de alguns pressupostos compartilhados por
pesquisadoras e pesquisadores da éarea para dialogar em nossos estudos e
pesquisas de modo a emergir as relacdes problematicas que permeiam a ideia de
generalizagbes e metanarrativas. Seguimos problematizando a nog¢ao de progresso,
percepcdo de um sujeito racional, causas universais, linearidade histérica e visdo
naturalizada do conhecimento (Oliveira Junior; Neira, 2021). Desta forma, arriscamo-
NOsS em percorrer outros caminhos e rotas, em investir em um carater inventivo e a
usar de nossa criatividade para construir novas possibilidades de pensar, analisar e
produzir conhecimento. Em um contexto cientifico ainda marcado pela rigidez e

frieza, encanta-nos a possibilidade de compor, decompor e recompor. Compomos,
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baseando-nos em nossos estudos, dos levantamentos, do que ja foi produzido,
decompomos, pois, colocamos sob suspeita os sentidos que foram construidos
nestas producdes, emergindo as relagcbes de saber e poder que atravessam cada
contexto e, por fim, recompomos ao produzir o novo, ao reinventar, ao indicar novas
possibilidades de trajetos que ainda ndo haviam sido imaginadas (Paraiso, 2014).

Neste capitulo/artigo, nos empenhamos em dialogar sobre 0os movimentos
gerados pela apresentacdo e discussdo do longa-metragem “Preciosa - Uma
Historia de Esperanga” no Nucleo de Estudos em Corpos, Géneros e Sexualidades.
O filme foi exibido em um encontro e, nas semanas seguintes, as/os estudantes
apresentaram discussdes que consideraram pertinentes sobre o longa-metragem.
Para tanto, a turma foi dividida em cinco grupos, os quais ficaram responsaveis por
levarem aspectos especificos da vivéncia da personagem: Preciosa e racismo;
Preciosa e abusos; Preciosa e sexualidade; Preciosa e género; Preciosa e sua méae.
Apés as apresentacdes a proposta de dialogo era aberta para que as/os alunas/os
debatessem sobre as teméticas suscitadas pelo filme.

A escolha por esse filme foi realizada de forma colaborativa com as(os)
participantes do Nucleo. Em um determinado encontro falamos sobre filmes que
poderiam ser apresentados no Nucleo de Estudos e que se conectassem com as
discussoes realizadas naquele espaco e dentre algumas sugestdes, uma discente
citou o filme Preciosa. Eu ja tinha ouvido falar do filme e lido a sinopse, mas néo
havia assistido e a partir dessa sugestao, assisti e percebi que havia uma conexao
direta com as discussfes sobre a diferenca que nos propomos a realizar. Neste
sentido, o filme foi exibido como um artefato que possibilitasse producdes
discursivas no Nucleo de Estudos, para que as(os) alunas(os) pudessem pensar
sobre marcadores sociais da diferenca como racal/etnia, género, corpos abjetos,
guestdes de classe social e que sdo provocadas pelo longa-metragem.

Ressaltamos que a escolha deste filme, como artefato cultural, oferece uma
multiplicidade de reflexdes sobre género, sexualidade, raca e violéncia. Assim, a
“reconstrugao curricular” proposta pelo Nucleo vai além do planejamento inicial, pois
envolve as experiéncias subjetivas das(os) participantes, ressignificando o curriculo
a medida que ele dialoga e se atualiza no contato com as vivéncias e narrativas
das(os) estudantes.

As informagfes empiricas foram produzidas pela gravacdo do audio desses

encontros, além das anotagcbes no diario de campo. Investimos também na
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apresentacdo de algumas cenas que nos capturaram enquanto espectadores e
pesquisadores das questdes de corpos, género e sexualidade no contexto

educacional.

5.3 - “O Amor nao fez nada por mim!”: histérias que se cruzam pela
dororidade

Diversos pontos da histéria de Claireece “Preciosa” Jones chamam a atencao
e muitas discuss@es podem ser movimentadas a partir deste artefato. Destacamos,
no entanto, que os interesses de didlogo dizem também das constru¢des e vivéncia
do publico que assiste ao filme. Quais aspectos saltam aos seus olhos ao ter contato
com determinado material? Por exemplo, Machado e Ferrari (2018) discutiram este
mesmo filme e a tematica que mais 0s capturou nas andlises e escrita foi a da
obesidade e a forma que ela atravessa a vida de Claireece. A escolha por este ponto
diz também dos incémodos das(os) autoras(es) e da forma que os padrdes corporais
também as(os) afetam e inscrevem marcas em seus corpos e modos de viver. Ao
reconhecer essa questéao, elas(es) dizem que: “A moga obesa de um bairro pobre de
Nova lorque toca nossos sentimentos mais profundos. Poderiamos iniciar este texto
dizendo sobre varias outras coisas [...], mas a obesidade € o que mais nos afeta,
pessoal e academicamente, neste momento” (Machado; Ferrari, 2019, p. 4).

No nosso caso, dificimente alguma questdo apresentada pelo filme
impactaria mais que as violéncias sexuais que Preciosa sofria do seu pai e que
resultaram em duas gestacdes. Assim como foi retratado no poema produzido por
Camila, que inicia esse artigo, a protagonista tinha apenas 16 anos e, a sua mae,
ciente das violéncias sexuais que ocorriam em seu lar, por diversas vezes acusou
Preciosa de ter permitido o ato, mais que isso, de ter seduzido o pai e roubado o seu
marido. Em uma cena, Preciosa descobre que contraiu o HIV com seu pai nas

relacdes ndo consensuais e o0 seguinte dialogo € construido:

Professora: Lembra que uma vez vocé me disse que nunca conseguiria
contar a sua histéria? Agora escreve!

Preciosa: Vai a merda! Sabe muito bem pelo que eu passei. Eu nunca tive
um namorado. Meu pai disse que ia se casar comigo. Como ele ia fazer
isso? la ser contra a lei.

Professora: Escreve

Preciosa: Eu estou cansada, Dona Rain.
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Professora: Se néo for por vocés, faz pelas pessoas que te amam.

Preciosa: Ninguém me ama.

Professora: As pessoas te amam, Preciosa!

Preciosa: Ndo mente, Dona Rain! O amor ndo fez nada por mim, o amor me
machucou, me estuprou, me chamou de animal, fez eu me sentir inttil, me
deixou doente.

Professora. Isso ndo era amor, Preciosa. Seu bebé ama vocé! Eu amo
vocé! Escreve! (Preciosa, 2009, 01:24:32).

Ao apresentar essa cena, foi notorio que a sala foi invadida por uma
atmosfera de sentimentos de consternacdo e o quanto a histéria de Preciosa
conseguia tocar e alcancar lugares que ndo imaginavamos ser possivel, ao
selecionar aquele artefato visual para dialogar. Os olhares atentos e marejados e 0s
murmurios indecifraveis davam sinais de que a vida de Preciosa dizia de uma
trajetdria que se conectava as vivéncias daquelas/es estudantes.

Ao apresentar o longa-metragem, a intencado inicial foi trazer as questdes
étnico-raciais, de corpo, género e sexualidade em uma perspectiva interseccional
como propde Crenshaw (2002), ao entender que os diferentes tipos de
discriminacdo se articulam e afetam as pessoas de maneira complexa. Isso
acontece quando o racismo, o machismo, o classismo e outros sistemas de
preconceito criam desigualdades que influenciam as posi¢des de mulheres, pessoas
de diferentes racas, etnias, classes sociais e, assim por diante. Neste sentido, ao
iniciarmos a discussao sobre o artefato, as violéncias sexuais sofridas por Preciosa
foram os primeiros aspectos ressaltados pelas(os) estudantes. O didlogo iniciou com

a fala da aluna Luiza:

Eu ndo sei como Preciosa ndo entrou em uma depressdo. Abusada pelo
proprio pai, teve 2 filhos dele e ainda pegou HIV (sic). E uma coisa para a
pessoa querer se matar, viu?! (Registro de gravacdo em Audio,
20/09/2023).

Apés essa interlocucdo inicial, diversas estudantes comecaram a falar ao
mesmo tempo. Naquele momento, s6 conseguia ouvir de mulheres e nenhum garoto

se inseriu nesse dialogo, até que a aluna Vitdria, em tom mais alto, disse:

Eu ja tive depressao. Quando eu tinha 12 anos. Eu quase me mato, sé
nao me matei porque nao deixaram... Quando isso aconteceu, eu tinha 12
anos e era com uma pessoa que eu menos esperava. Comia la em casa,
era como da familia e me abusou. Eu fiz corpo de delito, fui pra Jequié,
blablabla... Hoje eu passo na rua e ele ri da minha cara. O desgracado nédo
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foi preso. Segunda-feira eu estava indo pra casa, quando eu dobro a
esquina da rua 14, ele estava guardando a moto [...] Isso aconteceu
comigo 4 vezes e ele me ameacava que se eu falasse, ia matar mainha,
me matar. A Ultima vez (que ele me abusou) foi de 22h até 2h da manha.
Eu cheguei com o meu pé da barriga doendo. Ai ele me deixou em casa e
me ameacgou, que quando mainha fosse trabalhar, ele ia I para casa. Ai
eu comecei a entrar em depressdo. Eu chegava da escola e fechava a
casa toda. O filho dele estudava comigo. Ele ia buscar, eu chegava em
casa correndo e trancava as portas tudo da frente. Porque a frente da pra
ver. Um dia ele foi |4 em casa e ficou me chamando e eu morrendo de
medo. Contei pro meu irmdo que tentou matar ele. Foi uma confusdo! No
comeco, todo mundo ficou me julgando, dizendo que eu que queria, que
eu que queria (choro). Um dia ele foi 14 em casa e ficou me chamando e
eu morrendo de medo (Registro de gravacdo em Audio, 20/09/2023).

E antes mesmo que pudéssemos nos recuperar da fala de Vitoria, a aluna
Pamela disse:

Eu também fui abusada pelo marido da minha tia. Eu falei para a minha tia.

Ela trabalhava na lotérica. Sabe aquelas cAmeras bem pequenininhas? Ela

colocou em casa, em cima do armario. Eu fui pra l4 e ela ndo tava em casa,

ai ela viu as imagens dele me abusando e chamou ele para conversar e

pedir o divorcio, s6 que ele ndo queria dar o divorcio. Na noite seguinte, ele
matou ela e fugiu (Registro de gravacdo em Audio, 20/09/2023).

Naquele momento jA ndo era a histéria da personagem Preciosa que
atravessava o Nucleo de Estudos, mas a de Vitéria e Pamela, as nossas proprias
“preciosas” que traziam as suas narrativas de dor e sofrimento. Ambas, garotas
negras com 16 anos e que, em muitos aspectos, se aproximavam do que foi vivido
por Claireece. Assim como em um “poema precioso”, no qual a fala da aluna-autora
se mistura com a da prépria personagem, no dialogo que fomos estabelecendo, as
narrativas do longa-metragem se misturavam as historias das nossas estudantes.
Criava-se, a partir do que foi desencadeado pelo filme, uma rede de confianca,
entrega e apoio com elas. Por meio da dor de suas memarias, produziam, no Nucleo
de Estudos, discursos potentes e que contribuiam para a ressignificacdo desse
espaco curricular, rompendo com o siléncio que, geralmente, circundam as cicatrizes
causadas por situagcdes como essa.

Podemos dizer que, ao narrarem as suas experiéncias de dor e conectarem
as suas histérias a de Preciosa, as alunas transformaram o espaco-tempo que
ocupadvamos. Naguele momento, o Nuacleo de Estudos ndo era apenas um
componente curricular eletivo possibilitado pela nova configuragdo do ensino médio.
Estavamos ali em um grupo que fazia operar um curriculo visceral, em que “a

educacéao é a experiéncia de alteridade” como discute Macedo (2018, p. 166). Nesta
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perspectiva, a educacdo é a transformacao que ocorre por meio das relagées que
desenvolvemos, € 0 contato com a outra pessoa que nos educa e [trans]forma.
Fomos educados-transformados em relacdo as questdes de corpo, género e
sexualidade por Vitdria e Pamela, pois ao mesmo tempo em que compartilhavam as
suas dores, também nos ensinavam sobre os sentidos sociais que sdo atribuidos
aos corpos das mulheres e de modo especial, as negras.

Os relatos das estudantes também d&o sinais de como o ciclo de violéncia se
articula na vida dessas mulheres e que esta violéncia ndo acaba com o estupro, ao
contrario, h4 um processo de retroalimentacdo pautado em ameacas constantes que
deixam as vitimas ainda mais vulneraveis e amedrontadas. Esse contexto contribui
para que a saude dessas mulheres seja afetada, como discutem Souza e
colaboradores (2013) ao dialogarem sobre os aspectos psicoldgicos de mulheres
que sofrem violéncia sexual. Os autores supracitados percebem que as vitimas de
violéncia sexual podem sentir-se "sujas", "nojentas", reforcando sentimentos de
vergonha e dissociacdo, inclusive algumas vitimas evitam contato sexual. Essa
situacdo contribui para que essas mulheres sofram de depressdo, ansiedade e
guestdes que impactam a sua sexualidade e qualidade de vida.

No campo dos estudos feministas, termos como empatia e sororidade s&o
comumente utilizados para falar da unido e solidariedade entre mulheres. No
entanto, a autora Vilma Piedade redireciona essa discussdo ao tratar das
especificidades de mulheres negras e prop8e a utilizacdo do termo dororidade. Nas

palavras da autora,

a sororidade parece ndo dar conta da nossa pretitude. Foi a partir dessa
percep¢cdo que pensei em outra dire¢cdo, num novo conceito que, apesar de
muito novo, ja carrega um fardo antigo, velho conhecido das mulheres: a
Dor - mas, neste caso, especificamente, a dor que s6 pode ser sentida a
depender da cor da pele. Quanto mais preta, mais racismo, mais dor
(Piedade, 2017, p. 17).

Assumir o conceito de dororidade é reconhecer que a dor € um ponto comum
na trajetéria de mulheres negras e a intersec¢do dos diversos caminhos que s&o
marcados pelo racismo e sexismo na vida delas. Podemos dizer que a dororidade
tem suas raizes no processo de escravidao, colonialismo e racismo estrutural que
marca fortemente a vida das mulheres negras com apagamentos, silenciamentos,

opressdes e violéncia. Neste sentido, esse conceito também se conecta com 0s
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movimentos de resisténcia dessas mulheres, em suas lutas e conquistas que
constroem a identidade da mulher negra.

Informacdes do Sistema de Informacdo de Agravos de Notificacdo (Sinan) do
Ministério da Saude apontam que mulheres negras (pretas e pardas) tém mais que o
dobro de probabilidade de sofrer violéncias sexuais e fisicas que as mulheres
brancas (Fesbrago, 2023). Nessa mesma dire¢cao, o Observatério de Seguranca da
Bahia apresenta que o estado segue a média nacional quanto ao perfil das principais
vitimas de estupros. Ao realizar analise do periodo de 2009 a 2017 sinaliza que, em
todos estes anos, as mulheres negras lideraram os indices, chegando ao total de
73% dos casos de violéncia sexual registrados em 2017, enquanto as brancas foram
vitimas em 12,8% (Rede de Observatoérios da Seguranca, 2019).

Esse contexto de violéncia e violacdo as mulheres e, de modo especial, as
mulheres negras, ressoa as marcas historicas geradas pelo processo de colonizacéo
europeia e escraviddo a que foi submetida a populagdo afrodiaspoérica. Carneiro
(2003) nos apresenta 0s processos relacionados a essa questdo e discute que a
naturalizacdo dessa violacdo sexual colonial se concretiza com base na
romantizacao dessas praticas contra mulheres negras e a negacdo do seu espacgo
enquanto cidada.

Nesta mesma direcdo, Andrade (2018) discute que h& corpos que, a partir de
uma logica colonial, sao tidos como “estupraveis” por serem lidos como naturalmente

impuros ou sujos. Segundo a autora,

[...] h& no periodo colonial uma relacdo entre violagao sexual e pecado — o
Sexo era pecaminoso —, mas haviam corpos que ja eram impuros por
“natureza”. Os corpos poluidos com o pecado sdo 0s corpos ndo brancos:
as mulheres negras, indigenas, quilombolas. S&o estes, por sua vez,
merecedores de violéncia, ou, sendo, aqueles contra quem é legitimado,
pela Igreja, Estado ou sociedade, agir com violéncia" (Andrade, 2018, p.
10).

Ao se tratar dos corpos de mulheres negras, essa visao de “impureza” se
intensifica, pois elas sdo percebidas, muitas vezes, como mais fogosas e disponiveis
ao sexo. bell hooks (2019) discute que a mulher negra é vista como uma selvagem
sexual que usa do seu corpo para seduzir os homens, criando, desta forma, um
"mito pornogréafico”, produzido com base em um olhar partriarcal e racista. Neste

mito, a sexualidade dessas mulheres esta desvinculada do prazer, mas imersa em
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uma atmosfera de exagero, desejo descontrolado e disponibilidade para o ato
sexual, sendo assim, sdo corpos que “pedem” o sexo, “pedem” a violéncia sexual.
Logo, em uma légica animalesca e desumanizante os corpos de mulheres negras
sdo vistos como passiveis das mais diversas formas de violéncia, dentre elas, o
estupro. Com essa construgao discursiva, 0s agressores se sentem autorizados a
cometer este ato vil.

Carneiro (2011) nos diz que as marcas desse periodo colonial, que deveriam
ser apenas cicatrizes, ainda ressoam no imaginario social, se atualizam na
contemporaneidade, mas mantém inalteradas as questdes de raca, etnia e relagdes
de género construidas durante o processo escravocrata. Neste sentindo, as
informacdes de violéncia sexual apresentadas pelos 6rgaos estatais dialogam com
esse contexto e ndo é por acaso que o maior percentual de vitimas sdo mulheres
negras.

Ressaltamos ainda que as violéncias sexuais também estdo inscritas nas
relacbes de poder. Os agressores tentam submeter as vitimas aos seus desejos e
desmandos. Eles sentem-se possuidores dos corpos dessas mulheres e autorizados
pelos simbolismos patriarcais e racistas a usa-las ao seu bel prazer. Concordamos

com Diniz (2013, s.p.) ao dizer que:

A violéncia doméstica € uma das maneiras de governar os corpos da casa
pelo regime do medo. Ela pode se expressar pela disciplina do castigo
fisico, pela humilhacao ou pelo confinamento. Ou ainda por uma das formas
mais perversas de expressao do patriarcado — o0 estupro. O estupro ofende
as mulheres, ndo sé no corpo possuido pelo prazer e impeto de tortura do
agressor, mas principalmente porque nos aliena da Unica existéncia
possivel: a do préprio corpo. Uma mulher vitimada pelo estupro néo é sé
alguém manchada na honra, [...] mas alguém temporariamente alienada da
existéncia. Honra, dignidade, autonomia sdo ignhoradas pelo estuprador, é
verdade. Mas o estupro vai além: € um ato violento de demarcacdo do
patriarcado nas entranhas das mulheres. E real e simbolico. Age em cada
mulher vitimada, mas em todas as mulheres submetidas ao regime de
dominacéo (Diniz, 2013, [s.p.]).

Assim, a dor torna-se presenca constante na vida das mulheres negras e
suas marcas, mesmo que reconfiguradas, sdo, muitas vezes, levadas de geracao-a-
geracdo, como relata Pamela, ao dizer que ela ndo foi a primeira mulher de sua

familia a sofrer violéncia sexual:
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Minha méae também sofreu abusos, com 8 anos. Minha mée fala que o povo
de antigamente trabalhava com 8, 9 anos e ela trabalhou na casa de uma
familia com 8 anos e o patrdo dela abusou dela (Registro de gravacdo em
Audio, 20/09/2023).

Retornamos a frase que intitula essa se¢édo, em que Preciosa diz que o amor
nao fez nada por ela. A expressao do amor e afetividade tem sido historicamente
negada as mulheres negras como ja discutia Beatriz Nascimento, em 1990, pois em
uma sociedade plurirracial, estruturalmente racista, ao produzir ideais estéticos de
beleza que privilegiam o embranquecimento, em detrimento da negritude, as

mulheres negras séo preteridas em relacdes amorosas. Nas palavras da autora:

Ha poucas chances para ela numa sociedade em que a atracao sexual esta
impregnada de modelos raciais, sendo ela representante da etnia mais
submetida. Sua escolha por parte do homem passa pela crenca de que seja
mais erética ou mais ardente sexualmente do que as demais, crenca
relacionada as caracteristicas do seu fisico, muitas vezes exuberante.
Entretanto, quando se trata de um relacionamento institucional, a
discriminacdo étnica funciona como um impedimento, mais reforcado a
medida que essa mulher alca uma posi¢édo de destaque social (Nascimento,
1990, p. 3).

Pacheco (2008, 2013) também percebe esse contexto e o associa ao
preterimento vivenciado por mulheres negras nas relacdes afetivas. Nesta analise a
autora evoca o dito popular “branca para casar, mulata para f.... e negra para
trabalhar” para dialogar sobre as questdes de afetividade e soliddo das mulheres
negras. A autora, no entanto, traz contribuicées importantes ao associar também
outros sentidos ao signo “solidao”, o qual pode ser [re]visto como uma forma de
liberdade em n&o se submeter aos ditames sociais e nao sucumbirem a
relacionamentos violentos, por exemplo.

Enquanto professor, apds ouvir todas aquelas questdes, senti-me perdido,
inseguro, incomodado e inquieto, pois, em momento algum, quando selecionei
aguele filme para discussao, imaginei que teriamos relatos dessa natureza, talvez, a
minha surpresa esteja ligada a, naquele momento, nunca ter tido contato com
histérias como aquelas vinda de alunas. A minha surpresa também se deve ao fato
de ser um homem cis, pois mesmo sendo gay, negro e tendo alguns temores
causados pelas expressdes da homofobia e racismo, nédo sinto medo de sair a noite

e ser sexualmente violentado. H& outros receios sobre situa¢des que atentem contra
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a minha vida, no entanto, 0 medo da violéncia sexual ndo ¢ um fantasma que me
persegue.

Em dialogo com a diretora da escola, foi relatado que situactes de alunas
com histdrico de violéncia sexual sdo frequentes e que, na maior parte das vezes,
apenas a gestdo da escola fica sabendo, convocando a familia e o Conselho Tutelar
para dar os encaminhamentos cabiveis. De |4 para c4, provavelmente, por ter
agucado o olhar para essas questdes, algumas outras narrativas de violéncia sexual
sofrida por alunas chegaram a mim, e a maioria delas tinha em comum a negritude
das vitimas. Diante disso, questionamos: que estratégias a escola pode construir
para se constituir como um espaco de fomento a prevencdo da violéncia sexual
contra as mulheres? E quando acontecem as denuncias, o que fazer com elas?

Enquanto ouvia atento as alunas, eu me questionava: o que fazer? Abraca-
las? Movimentar as redes sociais com denuncias? Ou ouvi-las e acolhé-las em suas
narrativas? Na incerteza, optei por esta Ultima, até que, em um determinado
momento do dialogo, a aluna Vitéria expressa a sua raiva e 0dio em relacdo ao
abusador e, principalmente, pela impunidade que marca a sua histéria. Ao ouvi-la,

eu disse:

O pior é a sensacao de impunidade, ndo é?! Eu sei que 0 que vocés estédo
colocando é a sensacido de 6dio e vocés tém todos os motivos para isso. E
o corpo de vocés. Mas, ndo vale a pena e quando eu falo que nado vale a
pena, ndo t6 falando: ‘ah, tém que perdoar’, ndo! Porque eu nao acho que
tem que perdoar porra nenhuma! Nao vou pagar aqui de bom samaritano,
dizendo que tem que perdoar. Ndo acho ndo! Mas ndo vale a pena ficar
alimentando esse sentimento em vocés, porque causa mal a vocés. Nesse
sentido, ele é um escroto, é alguém que ndo vale a pena mesmo! (Registro
de gravacdo em Audio, 20/09/2023).

Apesar de compartilhar do sentimento de raiva que as garotas estavam
expressando, fiquei também preocupado na propor¢cdo que aguele momento de
partilha poderia gerar na escola e até na cidade, tendo em vista que € um municipio
pequeno com pouco mais de 27 mil habitantes e que as pessoas costumam se
conhecer. Preocupava-me a exposi¢cado daquelas garotas e que aquela oportunidade
de dialogo pudesse se desdobrar em mais dor e sofrimento para elas. Assim, ao
final do dialogo, convido a turma para um pacto de confianga, com a intencéo de que
as nossas narrativas ndo tomassem proporcoes indesejadas e fossem utilizadas de

modo descontextualizado. Como afirmam Mizuno, Fraid e Cassab (2010, p. 22),
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expor a violéncia sofrida, ndo é algo facil de se fazer, principalmente pelos
conflitos que acompanham tal situagdo. Se de um lado existe uma
exposicdo e a denlncia, e com isso pode ocorrer uma compaixdo e
solidariedade por parte de algumas pessoas, por outro lado, pode ocorrer
um desmonte de uma imagem idealizada, construida sobre si mesma ou
também sobre a prépria relagéo, perante a familia, a sociedade.

Naqguela oportunidade, eu disse:

Gente, eu quero chamar a atencdo de vocés sobre a importancia desse
espaco aqui, né?! A intencao do Nucleo nao é fazer prova disso ou daquilo.
E isso aqui. E essa discussdo e teremos outros dias também para dialogar
sobre essas questdes e, nisso aqui, a gente constréi conhecimento também.
E outra coisa, a gente cria um conhecimento que parte da nossa vivéncia.
De certo modo, a gente conta da gente também, a gente conta da nossa
intimidade. A gente se expde! Entdo eu quero pedir, de modo muito
amigavel aqui, que as coisas que a gente fala aqui, permanecam aqui,
porque a intencdo ndo € expor o outro. Porque quando alguém traz uma
situacdo de sofrimento proprio e a gente espalha isso... quando levamos
isso para outros lugares, a gente vai t4 contribuindo para levar ainda mais
sofrimento para essa pessoa e 0 intuito ndo é esse. O intuito é exatamente
0 oposto, € a gente buscar estratégias para diminuir, para reduzir, dentro do
gue for possivel, aquele sofrimento. Entdo ja quero pedir a cooperacao de
VOCés para isso, para que a gente utilize esse espaco de didlogo, que a
gente se sente acolhido e que seja de confianga (Registro de gravacéo em
Audio, 20/09/2023).

Em nenhum momento ouvi ou soube de burburinhos sobre o que foi discutido
naquele encontro. Em muitos aspectos, parece que o Ndcleo tinha se tornado o
espaco da confianca e do zelo mutuo pelas narrativas que ali eram compartilhadas.
Apés dizer da necessidade do cuidado pelas histérias que estavam sendo contadas,
fui interrompido pelo toque do sinal que indicava que o tempo do Nucleo havia
encerrado, mas sei que, naquele dia, o encontro ndo se findou ao sairmos da sala,
pois os fantasmas daqueles relatos continuaram a permear meus pensamentos e,
acredito que também o das(os) alunas(os). Sai daquele encontro atordoado e muito
reflexivo sobre o papel do Nucleo de Estudos na vida daquelas estudantes e de que
modo aquele espaco curricular foi ressignificado para elas, afinal, como disse
anteriormente, nunca ouvi relatos desse tipo em nenhuma aula de Biologia que
ministrei, ndo por eles ndo existirem, mas por entender que a constru¢ao produzida
nas aulas do componente curricular supracitado ndo dava vazao para essas

narrativas.
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5.4 - “Ah, professor! Eu mando logo tomar no cu!” - As estratégias de
escapes e subversdes

Na semana seguinte, retomei a discusséo do filme e dialoguei sobre a forma
como Preciosa lidava com as situa¢gdes que vivenciava e, mais uma vez, a violéncia
sexual foi colocada em foco, mas, dessa vez, outras narrativas foram
potencializadas, inclusive aquelas que déo sinais de alguns movimentos de
resisténcia dessas garotas diante das constantes importunacdes sexuais que sofrem
cotidianamente, conforme o dialogo a sequir:

Beatriz: Ah, professor! Ser mulher é dificil, viu?! Se nds colocarmos um

short e cropped. N&do pode usar uma roupa que se sente confortavel. Nao
pode sair na rua com seguranga que corre o risco de assédio.

Professor: Vocés ja passaram por isso?

Geovana: Todo dia! Toda vez que vocé passa e tem aqueles velhos
banguelos e fica tomando boca. D& vontade de picar um murro na cara. Eu
fui fazer a manutencdo do aparelho e virei a esquina e passa um velho feio
desgragado e abriu a porta do carro: “Ei, gatinha, entra aqui”. Eu voltei pra
tras com medo dele fazer algo comigo e ele insistindo. Eu falei que néo
queria!

Prof: Eu figuei com uma curiosidade, quais as estratégias que vocés usam
para escapar dessas situacfes?

Luiza: Eu xingo! Eu e Luana, a gente xinga logo todo e faz passar vergonha.

Luana: Ah, professor! Eu mando tomar no cu mesmo! Mas € cada uma!
(Registro de gravacdo em Audio, 27/09/2023).

Beatriz inicia sua fala com uma afirmacéo importante sobre os desafios de ser
mulher, como ja discutiu e discutem diversas mulheres, dentre elas, Simone de
Beauvoir. Na década de 1950, ela disse que, a mulher era vista como um ser que
deriva, que tem a sua histdria escrita e ditada por homens e que elas, nessa ldgica,
deveriam estar ao dispor, saciando os desejos e prazeres deles. A autora ainda
acrescenta que “[...] o que define de maneira singular a situacdo da mulher é que,
sendo, como todo ser humano, uma liberdade autbnoma, descobre-se e escolhe-se
num mundo em que os homens lhe imp6em a condi¢cdo do Outro” (Beauvoir, 1970,
p. 23).

Apds mais de 50 anos em que Beauvoir pensou sobre essas questdes,

Guacira Louro (2008) analisa que muita coisa transformou-se, sobretudo no que
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tange ao processo subjetivo de constituicdo do que € lido socialmente enquanto
mulher. O tornar-se mulher ndo é univoco e a pluralizacdo desse movimento
possibilita que outras vozes de mulheres, ou vozes-mulheres se levantem e sejam
ouvidas por meio de estratégias diversas, inclusive pelos gritos e xingamentos
enunciados pelas alunas que denunciam as marcas historicas sexistas e machistas
gue nao respeitam as suas existéncias, tentando ditar quais roupas elas podem
usar, importunando-as e desejando o controle sobre seus corpos. Talvez, ha
algumas décadas, situacfes como essas fariam as alunas repensarem sobre suas
vestimentas ou condutas, como se fossem elas o corpo fora do lugar. Hoje, no
entanto, conseguem romper com esses processos e levantam as suas vozes de
modo a envergonhar e constranger os assediadores.

Klement e Castro (2022) realizaram um estudo com 44 mulheres, na faixa
etaria entre 18 e 30 anos, a respeito das estratégias que elas utilizavam para se
desvencilhar das situacdes de importunacao sexual. A evitacao foi a estratégia mais
citada, em que elas buscavam subterfagios para evitar o assédio. Outra estratégia
citada foi a cooperacdo de outras pessoas para tentar garantir sua seguranga, Como
o envio da localizagdo mével ou saindo apenas acompanhada. Além disso, as
mulheres sinalizaram que andam sempre atentas, invadidas por uma atmosfera de
panico constante, podendo a qualquer momento serem abordadas e violentadas. A
estratégia do confronto, usada pelas alunas, agindo de modo grosseiro ou com
xingamentos para se defenderem, foi mencionada por apenas uma participante no
estudo supracitado.

Ao confrontar seus algozes, as estudantes colocam em curso de discussao as
relacbes de poder, pois, mesmo, momentaneamente, elas conseguem realizar um
giro e assumem, nesse contexto, a possibilidade de romper com as marcas
histéricas que buscam produzir mulheres submissas aos desejos masculinos. Elas
demonstram que homens agindo de modo biltre ndo sdo bem quistos na sociedade
contemporédnea e que elas ndo se calardo. Diante dessa situacdo, deixamos
algumas indagacdes: como se sentem esses homens ao serem peitados dessa
forma? Qual a sensacao de, ao invés de constranger, serem ridicularizados? O que
o enfrentamento delas produz neles?

Os xingamentos também aproximam as alunas da personagem Preciosa, pois
em diversas cenas do filme, a protagonista usa de palavrdes para também ser

ouvida ou para expressar seus sentimentos. Falar alto, usar de vocabulario chulo ou
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soltar um sonoro [e libertador] “foda-se” sdo também estratégias usadas, muitas
vezes, por pessoas que vivem nas periferias diante das diversas manifestacoes de
violéncia e desigualdades. No entanto, quando o xingamento é verbalizado por
mulheres, recebe outro sentido, pois borra a idealizacdo de um contexto cis-
heterossexista e miségino que coloca a mulher em um lugar de cuidado, delicadeza
e zelo. Tendo em vista que, na maioria das vezes, elas séo ensinadas a silenciar-se
diante das situacfes de desconforto. A reacéo das estudantes também € uma forma
de resistir a esse feminino produzido para nao contestar.

Quando Luana reage as investidas do homem assediador mandando-o tomar
no cu mais uma vez as relacdes de poder sdo movimentadas e possibilitam
dinamicidade, visto que ao abordar as garotas, os homens nutrem-se de um
contexto histérico que os autoriza a importuna-las, unicamente por serem homens,
ao passo que ao enfrentad-los de modo vil, elas esfacelam essa légica. Ao usar a
regido anal para confrontar esse homem, essa questdo torna-se ainda mais
contudente, pois ao direcionar esse xingamento a homens que nitidamente séo
mobilizados por uma légica sexista, manda-lo ser penetrado pelo anus €, para esses
individuos, uma ofensa a sua propria masculinidade (fragil), porque é, de algum
modo, aproxima-los do feminino que, nessa perspectiva, € quem deveria ser
penetrado. Nao é sem motivos que Luana diz “vai tomar no cu”, ao invés de ofensas
gue estejam ligadas a uma atividade ativa em relacdo ao anus, como por exemplo,
“va meter em um cu” (Saez; Carrascosa, 2017).

A escolha da aluna em mandar esse homem ser penetrado se conecta com
as discussdes a respeito do contexto miségino e heterossexista que discutimos até
aqgui, visto que ela lanca mao também desse olhar para desmobilizar o homem que
buscou assedia-la. Sendo a linguagem produtora de realidade, metaforicamente,
Luana penetrou aquele homem publicamente ao mandéa-lo tomar no cu. Ela chega
as entranhas da sua masculinidade e, todas(os) aquelas(es) que estdo no entorno
podem contemplar um homem despido e arrombado por uma mulher. Sobre essa

guestdo Saez e Carrascosa (2017, p. 28) dizem que:

Quando dizemos habitualmente essas expressdes (que se foda, vai dar o
cu, fodido...), ndo temos consciéncia da realidade que estamos criando ou
dos valores que estamos transmitindo. Mas estdo aqui e, para quem o
recebe, o insulto € o medo de ganhar uma marca, uma marca gue cria uma
identidade: ser assinalado como “o que faz isso” — agrada-te que te metam,
o foderam — e seu corolario habitual: € uma bicha.
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N&o é possivel dizer que o ato de xingar ou confrontar os assediadores seja a
melhor estratégia. Ndo ha estratégias melhores! H4 movimentos possiveis e que
dialogam com cada contexto. Mas salientamos que as relacdes de poder seguem
acontecendo de modo operacionalizado em rede como propde Foucault (1988), com
enfrentamentos continuos, em que instituicbes e sujeitos se mobilizam nas acoes e
reacoes que visam exercer, de algum modo, o poder. Dialogando sobre a “analitica
do poder de Foucault” Maia (1995, p.89) diz que: “Nao ha poder sem liberdade e

sem potencial de revolta”.

5.5 - O arte-em-fato visual que afeta: respingos curriculares

Como encerrar um filme como o de Preciosa? Como encerrar um artigo como
esse com tantas questdes em jogo, tanta vida pujante e pulsante? N&o, ndo é
possivel fechar e concordamos com Guimardes (1998) que qualquer esforco nesse
sentido incorrerd em versdes superficiais e incapazes de transpor os movimentos de
reflexdes que continuam a existir, pois mesmo apdés a ultima cena, o filme continua a
acontecer na nossa mente. Mesmo apos o ponto (final?) as reverberacdes dos
nossos lidos e escritos continuam a descortinar conhecimentos em nos. Segundo

este autor,

“Mitos e filmes séo rebeldes a analise e qualquer tentativa de encerra-los
em contornos precisos dard uma versao empobrecida da complexidade que
os caracteriza. Como as imagens filmicas e miticas estdo num fluxo
constante, elas nos levam a vérias dire¢des que mostram o esfacelamento
do mundo em que vivemos” (Guimaraes, 1998, p. 109).

Assim, Lee Daniels, diretor do filme Preciosa, nao criou fins fabulosos para a
personagem, sequer € possivel dizer que Preciosa tenha superado as marcas que
lhe causaram sofrimento. Talvez a superacdo esteja na ruptura com a Orbita de
violéncia e por Preciosa ter se permitido ir em busca de outras formas de existir, mas
nao ha finais felizes, no filme, neste texto e, muitas vezes, na vida.

Como no filme, neste texto, apds os relatos, as alunas continuaram
carregando as marcas das violéncias sexuais que sofreram. Apesar do potencial do
artefato visual e do espaco do Nucleo de Estudos, esse momento ndo € capaz de

apagar as cicatrizes. A dororidade que atravessa suas historias, enquanto mulheres
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negras, segue intocada, pois os abusadores continuaram impunes (um foragido) e
elas seguiram recriando as suas historias e produzindo novas narrativas para si e
para outras. Apesar disso, essas garotas conseguiram romper com a barreira do
siléncio e, em um espaco coletivo, se despiram da vergonha e do discurso que,
diversas vezes, é evocado para culpabilizar as mulheres que sofrem violéncia
sexual.

Além disso, elas deram sinais de resisténcia, apresentando as suas
estratégias de [sobre/sub]vivéncia diante das repetidas importunacfes sexuais que
sofrem. Assim como Preciosa, as alunas se reinventaram, diante dos desafios que é
ser mulher na sociedade contemporanea, produziram novos discursos e,
consequentemente, se produziram em outros lugares em resposta aos assédios.
Assim, como a personagem do filme, as garotas também se mobilizaram, né&o
ficaram estdticas no mesmo lugar, dentro de suas possibilidades, provocam
transgressodes e rupturas.

Neste sentido, a principio, o filme Preciosa era um artefato que seria utilizado
para as discussdes do Nucleo de Estudos, mas nesse trajeto discursivo, o artefato
visual produziu o préprio Ndcleo e permitiu que ele se constituisse enquanto esse
lugar de amparo e afeto. Sentimos que uma atmosfera de dor e sofrimento foi
produzida ao apresentar esse longa-metragem e ao ouvir as narrativas das
estudantes, no entanto, consideramos que houve a humanizacdo do Nucleo de
Estudos, pois ndo falavamos sobre algo distante ou possibilidades remotas. Eram as
nossas vidas que estavam ali, expostas, nuas. Tratando-se de uma escola
interiorana, com uma sala de aula, em sua maioria, formada por garotas negras, a
histéria de Preciosa dialogou diretamente com as narrativas do Nudcleo de Estudos.
Nés éramos 0 nosso préprio curriculo e isso fez com que o Nucleo ganhasse um
sentido novo.

Salientamos que, se por um lado, o enredo do filme € importante para o
dialogo sobre as questdes de corpo, género e sexualidade, por outro lado, o espaco
em que essa exibicdo e discussdo ocorrem também diz dos desdobramentos
possiveis. Em outras palavras, esse mesmo filme apresentado em um espago/tempo
diferente do Nuacleo de Estudos, tendo a participagdo de outras pessoas,
provavelmente, geraria didlogos diferentes, categorias diferentes de analises
ganhariam forca e outras ficariam relegadas ao siléncio. Ndo podemos perder de

vista que a exibicdo desse filme ocorreu em agosto de 2022, cinco meses apos o
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inicio das discussfes do Nucleo de Estudos, possibilitando que as(os) estudantes ja
tivessem um olhar problematizador para essas questdes e também sentissem que
aguele espaco era um lugar de confianca e até de desabafo.

Assim, retornamos aos questionamentos que intitulamos este texto: o que um
filme pode fazer conosco? O que podemos fazer com um filme? Dentre muitas
outras possibilidades, um filme pode movimentar as nossas vida-curriculos em vias
marginais que sao, na maioria das vezes, silenciadas no ambiente escolar e
podemos movimentar o filme de modo a produzir novos lugares e narrativas, de
enxergar 0s encontros e distanciamentos das nossas histdorias com as das(os)
personagens. Podemos ainda, colocar sob suspeita o artefato, observando suas
intencbes e contingéncias, questiona-lo com base nas Oticas que
epistemologicamente sustentam nossas indagacoes.

Como dito anteriormente, este artefato cultural também entrou no movimento
de danca que € o construir do curriculo-fénix, pois possibilitou que o inesperado
acontecesse e que questdes, muitas vezes, silenciadas fossem verbalizadas e
descortinadas dentro de um espaco pedagogico. Por certo, ao realizar a producéo
deste filme, ndo era possivel imaginar os diversos lugares em que ele chegaria e
todas as narrativas engatilhadas a partir dele. Neste sentido, assim como a fénix, em
um contexto educacional, o préprio filme também tem a possibilidade de ser
reinventado permanentemente, conectando-se as vivéncias das(os) alunas(os),
produzindo novos saberes e subjetividades.
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6-0 CpRRiCULO QUE ESCAPA: EXPERIENQIA, AFETACAO E OS ECOS DO
NUCLEO DE ESTUDOS EM CORPOS, GENEROS E SEXUALIDADES

No quarto capitulo/artigo, lancamos o olhar para os efeitos que a vivéncia do
Nucleo deixou em quem esteve presente: estudantes e docente. Caminhamos em
duas direcdes. A primeira, ao rastrear sentimentos e movimentos provocados por
momentos como a exibicdo do filme “Hoje eu ndo quero voltar sozinho” e outras
rodas de conversa. A segunda, ao refletir sobre como a constru¢cdo desse espaco
curricular movimentou a docéncia, trazendo a tona os medos, duvidas e coragem de
insistir. Ao longo do processo, fomos entendendo que o Nucleo ndo transformou

apenas quem participa dele, mas ele também refaz 0 modo como a docéncia se da.

6.1 - Olhares iniciais

O que emerge quando corpo, género e sexualidade irrompem no espaco
escolar como questdes curricularizadas? Quais poténcias e tensées se consolidam
nesta insurreicdo pedagoégica? Quais os desvios, linhas, noés e rupturas se
entrelacam nessa tecitura de um curriculo que insiste em existir ainda que, por
muitas(os), ele ndo seja desejado? Quais atravessamentos marcam as pessoas que
tém contato com essas discussdes?

Questbes como estas nos mobilizam na construcdo deste artigo que tem
como objetivo discutir os desdobramentos produzidos na vivéncia/experiéncia de um
Nucleo de Estudos sobre corpo, género e sexualidade no Novo Ensino Médio.
Buscamos dialogar sobre os atravessamentos e disputas que emergem nesse
processo, problematizando o curriculo como espaco de producédo de subijetividades
e de praticas educativas que dialogam com a contemporaneidade.

Com o avancar da democratizacdo aos espac¢os educacionais, passar pela
escola tornou-se algo comum na vida da maior parte da populacdo brasileira, nas
Gltimas décadas. Em 2023, mais de 50% da populacdo acima de 25 anos ja haviam
concluido o ensino médio (IBGE, 2024). Apesar das diversas controvérsias e
acessos desiguais, a escola tornou-se, no decorrer do tempo, um dos principais
espacos de sociabilidade e construcdes identitarias. Neste sentido, somos, de algum
modo, em maioria, um povo escolarizado, tecido nas linhas e tramas escolares, que
nos langam e geram efeitos que se desdobram em nossas formas de ver e ocupar o

mundo.
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Neste sentido, ao adentrar a escola em busca das questdes de corpo, género
e sexualidade, € necesséario enxergar as relacdes que sdo desenvolvidas naquele
espaco. Observar a disposicao simbdlica dos méveis e agentes na organizagao, pois
isso diz também sobre como a educacéao é vista e construida naquele lugar. Assim,
embrenhar-se € também ser escola e perceber de que modo nds também curriculos
operantes.

Entendemos que dialogar sobre essas questbfes no ambito da experiéncia
curricular, ndo é um movimento neutro e pacifico, pois gera um deslocamento
pedagdgico de uma educacdo produzida em uma perspectiva cisheteronormativa e
prescritiva sobre a forma em que os corpos podem manifestar suas expressdes
sexuais e de género. Assim, dadas as significacdes que foram historicamente
produzidas ao se falar de diversidade sexual e de género, esses assuntos nhao
podem ser percebidos apenas como mais um contetdo que foi adicionado a vivéncia
escolar, pois dizem de um territério que ndo apenas ressignifica o que € ensinado,
mas confronta o0 como, para quem e, de maneira especial, o0 porqué se ensina
determinado conteudos em detrimentos de outros.

Em um cenério que se propde aos deslocamentos e fraturas, o Nucleo de
Estudos em Corpos, Géneros e Sexualidades foi produzido em uma perspectiva que
se recusa a ser contido e que opera com o que chamamos de curriculo-fénix: um
campo que busca as possibilidades de renascimento incessantemente, passando
por entre os poros e frestas, afirmando-se nos intervalos entre o possivel e o
impossivel, o proibido e o permitido, o normativo e insurgente. Esse curriculo
alimenta-se de estratégias criativas de resisténcia, pois esta perspectiva curricular se
caracteriza pela incompletude. Ela ndo estd pronta e ndo estard, ela é um
acontecimento, continuamente refeito a partir dos vestigios, conflitos e
transgressoes (Figueiredo, Souza, 2024).

O Nucleo de Estudos em Corpos, Géneros e Sexualidades aqui abordado
emerge no contexto das politicas curriculares do Novo Ensino Médio (NEM) e com
as orientacdes curriculares da Bahia. Ainda que o NEM tenha sido produzido no bojo
dos discursos hegemonicos, binarios e heteronormativos, € no olhar proximo, de
dentro, que se revelam as fissuras e os intervalos que permitem a ocupacdo de
espacos de resisténcia. Essas brechas possibilitam que discussées sobre género e
sexualidade, frequentemente marginalizadas, sejam articuladas institucionalmente,

reconhecendo que tais questdes ja atravessam, inevitavelmente, o cotidiano escolar.
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Ressaltamos que ndo sao apenas o0s corpos de estudantes e educadoras(es) que
séo tocados por essas questdes, mas 0 proprio espaco escolar se constitui enquanto
um [re]produtor de normas de género e sexualidade. Olhar dessa forma para o
curriculo faz com este ndo seja visto como uma estrutura estatica, mas uma
superficie na qual o poder e 0 saber se encontram para produzir novos modos de
ser e estar no mundo e nos possibilita pensar em estratégias de rupturas e
movimentos novos.

Assim, o nosso esforco na construcdo do Nucleo de Estudos em Corpos,
Géneros e Sexualidades veio a partir da observacdo do que era proposto pelo Novo
Ensino Médio e ao rastrear a sua estrutura, pudemos perceber que havia espaco
para essas discussfes na parte diversificada do curriculo e, de modo especial, nos
componentes curriculares eletivos, que, segundo o Documento Orientador de
Implementacé@o do Novo Ensino Médio da Bahia, essas unidades curriculares devem
levar em consideragdo os anseios da comunidade escolar (Bahia, 2020). O
Documento Curricular Referencial da Bahia acrescenta que as eletivas podem
aprofundar as discussdes sobre alguns temas como educacdo para as relacdes
étnico-raciais, educacdo para as relacdes de género e sexualidade (Bahia, 2022).
Neste sentido, o Nucleo de Estudos proposto atende ao que estes documentos
estaduais apresentam.

Salientamos, como ja discutimos em outros trabalhos®® que a Bahia se
destaca em seus documentos articuladores do Novo Ensino Médio por apresentar,
de modo contundente, a importancia das discussdes sobre corpo, género e
sexualidade e vai na contraméo do silenciamento sobre essas questdes presente na
Base Nacional Comum Curricular e também na Lei n° 13.415/2017 que estabeleceu
mudancas na estrutura do ensino médio, ficando conhecido como o “Novo Ensino
Médio”. Assim, consideramos relevante sinalizar que este Nucleo de Estudos foi
construido em uma escola baiana e esse marcador geografico pode ter sido
fundamental para a possibilidade de construcao deste espaco curricular.

N&o podemos perder de vista que ao institucionalizar essas discussfes, a
escola se reafirma enquanto territério em disputa, pois sédo varias as vozes que se

levantam para tentar limitar ou extinguir essas questdes no ambiente escolar.

¥ FIGUEIREDO, Roniel Santos; SOUZA, Marcos Lopes de. Cadé o curriculo que estava aqui? O
conservadorismo comeu? As tensdes curriculares sobre género e sexualidade no Novo Ensino
Médio. Cenas Educacionais, Caetité-BA, v.7, n.e20142, p.1-30, 2024. Disponivel em:
https://lwww.revistas.uneb.br/index.php/cenaseducacionais/article/view/20142/14328
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Realizar os movimentos propostos por um curriculo-fénix, incendiando para
ressurgir, €, neste contexto, bater de frente com os movimentos ultraconservadores
qgue circundam a escola e reverberam vozes que gritam pela tradicdo, excluséo e
pela norma em detrimento de qualquer manifestacéo que escape destes modelos.
Assim, neste texto, queremos emergir os [contra] movimentos e resisténcias,
0s embates, mas também as estratégias, as alegrias, os momentos de frustracdo, os
diversos avancos e apoios, também pensamos sobre 0s retrocessos, 0S passos para
tras, os momentos de reflexdo, de desapontamento e de irrupcédo. Entendemos que
falar sobre curriculo esti4 diretamente ligado ao processo de acompanhar essa
dindmica de construcdes que se da na sociedade e respingam na escola e vice-

versa, seja pelos olhares, murmarios ou siléncios que falam.

6.2- Caminhos: trajetos e atalhos.

Em alguns momentos em gque somos paradas(os) na rua por alguém que nos
pede uma informacdo € comum que a gente pense sobre o trajeto que iremos
informar para aquela pessoa. Geralmente, quando conhecemos bem um lugar e
sentimos seguranca, transcorremos por caminhos mais curtos, becos, vielas que nos
levam ao nosso destino. Mas seria interessante dizer sobre essas possibilidades de
caminho para aquela(e) desconhecida(o) que talvez pudesse se perder? Ou
seguiriamos a rota mais convencional e de resultado conhecido? Provavelmente,
nesta situacdo, escolheriamos a segunda rota pela seguranca que ela gera, mas em
se tratando de pesquisa, qual rota seguir? Os caminhos previsiveis, prescritivos ou
agueles que nos desafiam e mobilizam e que talvez ainda nem foram produzidos?

No6s apostamos as fichas em construir o nosso trajeto, transcorrendo pelos
intersticios, rotas conturbadas e atalhos desconhecidos. Reconhecemos a aventura
epistemoldgica que nos propomos € 0S perigos que a cerca, mas nao podemos
negar o quao excitante e mobilizadora é para noés, a possibilidade de criar novos
caminhos e saberes. Neste sentido, fundamentando-se em uma perspectiva pos-
critica, entendemos que a construgcdo do conhecimento € imprevisivel. Ndo nos
interessa uma metodologia que busque uma conclusdo definitiva, mas nos
mobilizamos por possibilidades de multiplas reconfiguracdes. Olhamos para a

pesquisa como quem vai a algum lugar pela primeira vez e se encanta pelas
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construgdes, pela cultura, por oportunidades outras que escapam do previsivel.
Meyer e Paraiso (2014, p. 18-19) acrescentam que:

[...] construimos nossos modos de pesquisar movimentado-nos de varias
maneiras:; para la e para ca, de um lado para o outro, dos lados para o
centro, fazendo contornos, curvas, afastando-nos e aproximando-nos.

Afastamo-nos daquilo que é rigido, das esséncias, das convic¢des, dos
universais, da tarefa de prescrever e de todos os conceitos e pensamentos
gue 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 Xxeque nossas verdades e nos
auxiliam a encontrar caminhos para responder nossas interrogacoes.

Em nossa perspectiva, somos também desafiados a reconhecer as for¢cas que
atravessam as nossas pesquisas, emergindo as questdes que a histdria com apenas
uma versdo tentou invisibilizar. Portanto, olhamos para as brechas como
oportunidades de espacos a serem ocupados, como pontos de novas construcdes
de reconhecimento das diferencas.

Nosso compromisso € com o imprevisivel, com 0s movimentos, desvios e
centelhas capazes de gerar incéndios. As rotas que seguimos sdo aquelas que
possibilitam novos encontros, conhecimentos e novas formas de pensar o0s
curriculos, a educacdo e também a nds mesmos. Assim, entendemos que a
pesquisa estd no campo do deslocamento e questionamentos continuos e nos,
enquanto  pesquisadoras(es), permitimo-nos ser atravessadas(os) pelas
contradicbes e fissuras do que ouvimos, vemos e sentimos nessa travessia.
Apostamos assim, na constru¢cdo do Nucleo de Estudos em Corpos, Géneros e
Sexualidades como um espaco de aprendizagens multiplas e coletivas que se
propusesse a desconstruir as hormas estabelecidas. Como um espaco dos porqués
gue desestabilizassem as certezas operantes reiteradas pelo Novo Ensino Médio,
gerando uma imploséo por dentro.

Em 2022, ano em que essa pesquisa ocorreu, 0 Nucleo de Estudos em
Corpos, Géneros e Sexualidades foi ofertado como uma disciplina eletiva para
estudantes do 1° ano do Ensino Médio, com uma carga-horaria de 2 horarios de aula
semanais. Estavam matriculadas(os) 31 estudantes, sendo 21 garotas e 10 garotos.

As nossas analises bebem em diversas fontes que foram produzidas no
decorrer dos encontros como o diario de campo que eu, enquanto pesquisador e
professor responsavel pelo Ndcleo, alimentava a cada dia com os principais eventos

que me chamavam a atencdo. Neste diario foram também anotadas as nuances e
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sentimentos que atravessavam as experiéncias vividas. Além disso, recorremos aos
audios gravados durante as reunifes do Nuacleo de Estudos, que nos permitiram
reconhecer ndo apenas as reflexdes, mas também os siléncios e as expressdes que
dao sinais das relacGes de saber e poder que permeiam o Nucleo de Estudos. Além
disso, em dezembro de 2022, foi realizado grupo focal com as(os) estudantes. O
grupo focal foi organizado a partir das equipes que haviam realizado pesquisas na
comunidade escolar. Essa divisdo se mostrou produtiva porque os vinculos ja
existentes entre as(os) integrantes dos grupos facilitaram a partilha de experiéncias,
percepcbes e inquietacbes. As perguntas direcionadoras do encontro buscaram
provocar reflexdes sobre dois eixos principais: a experiéncia de dialogar com a
comunidade escolar sobre corpo, género e sexualidade, e os sentidos que o Nucleo
foi tomando para elas(es) ao longo do tempo.

Os diédlogos cotidianos com outras pessoas da comunidade escolar como
colegas e equipe gestora também foram importantes para pensarmos sobre a forma
em que os discursos sobre corpo, género e sexualidade permeiam o ambiente
escolar e os desdobramentos da presenca do Nucleo de estudo na escola. Além
disso, trazemos informagbes produzidas durante o grupo focal para que as(os)
estudantes falassem sobre seus sentimentos em relacdo ao Nucleo de Estudos e os
sentimentos despertados durante os encontros.

Esses materiais empiricos foram analisados a partir dos estudos foucaultianos
sobre os discursos e o0s regimes de verdade. Foucault (1989, 1988, 1986) ao
problematizar as relagées de saber e poder nos ajuda a pensar como as questdes
de identidade, género e sexualidade sao produzidas e naturalizadas nas diversas
instituicdes, incluindo a escola. Assim, rastreamos as formas complexas e sutis em
gue esses discursos incorporam-se as praticas sociais e produzem subjetividades. A
partir desse olhar € possivel também pensar como esses discursos normativos e
conformadores podem ser desafiados e transformados por meio de praticas de

resisténcia e reinvencéo curricular.

6.3 - Experienciar é expor-se: as(os) estudantes diante do Nucleo de
Estudos

Larrosa (2014) diz que a experiéncia é tudo que, de algum modo, nos toca,

atravessa e nos passa. O autor acrescenta que “a cada dia se passam muitas



189

coisas, porém, ao mesmo tempo, quase nada nos acontece” (p. 18). Mas, o que nos
passa ao trazemos a discussdo de género e sexualidade enquanto atividade
curricularizada no ensino médio? De que modo essas questdes se dobram e
desdobram novamente em nossas subjetividades enquanto sujeitos participantes da
comunidade escolar, mas também como pessoas que transitam por outros espacos
e tém talhadas em suas peles as inscricbes das multiplas aprendizagens sobre
essas questdes no decorrer da vida? Por certo, todo esforco que possamos fazer
nao conseguiria alcancar a multiplicidade de arranjos que ressoam em nossas
identidades, no entanto, perseguir alguns caminhos nos ajudam a refletir sobre como
sentimentos diversos atravessam essa experiéncia ao tratd-las com as marcas
préprias do nosso tempo.

Dizer do nosso tempo € fundamental para a compreensdo de fatores que
poderiam ser diferentes ao pensarmos outros tempos, outros contextos, outras
formas culturais de se pensar as sexualidades e os géneros. Assim, compreender
gue o contexto em que estamos inseridos é um fator preponderante ao nosso modo
de viver experiéncias. Por outro lado, ha também de se considerar, o sujeito e as
suas individualidades. Nao é possivel garantir “a experiéncia”, se ela nos atravessa,
o faz de modos diferentes e ha aqueles em que ela passa, sem tocar, sem mobilizar
saberes, sentimentos e transformacgdes. Larrosa (2014, p. 26) reflete que “é incapaz
de experiéncia aquele a quem nada lhe passa, a quem nada lhe acontece, a quem
nada lhe sucede, a quem nada o toca, nada lhe chega, nada o afeta, a quem nada o
ameaca, a quem nada ocorre”.

Neste sentido, os processos formativos, transformativos e deformativos de
qgualquer nivel se esbarram também no quanto o sujeito esta disposto a exposicao, a
repensar-se, a viver a experiéncia. Nao ha generalizacbes, homogenizacdes ou
garantias, ha perigos, travessias e trajetos produzidos que podem experienciar-
formar ou, talvez, apenas passar, sem tocar. Neste sentido, 0s excertos que
trazemos aqui nos dao indicios de processos de experiéncia, de toques, de
reverberalizacdes produzidas pelos conhecimentos mobilizados no Nucleo de
Estudos, no entanto, provavelmente, muitos outros aspectos e vivéncias-
experiéncias escaparam e nao puderam ser percebidas apesar dos nossos esforcos
metodoldgicos.

O primeiro grupo em gue temos interesse em pensar sdo as(os) estudantes.

Assim, de que modo discutir as questbes de corpo, género e sexualidade em um
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Nucleo de Estudos os tocou? Quais os movimentos foram produzidos durante um
ano letivo de discussado dessas tematicas no ambito curricular continuado, longe das
atividades pontuais em que essas discussdes comumente aparecem na escola?

Ao questiona-las(os), no grupo focal, sobre essas vivéncias em diversos
momentos as falas deram sinais de como o Nucleo de Estudos em Corpos, Géneros
e Sexualidades de algum modo foi espaco de experiéncia e de transformacao, como

a estudante Luiza que disse:

“Eu acho que o Nucleo deu a oportunidade de falar abertamente sobre o
que a gente acha, de dar a nossa opinido de uma forma que a gente néo
consegue fazer em outros lugares. Porque na nossa prépria casa tem
assuntos que a gente ndo consegue falar abertamente” (Registro de
gravacdo em Audio do grupo focal, 06/12/2022).

Neste sentido, o Nucleo refez o curriculo para Luiza, tornou-se um territério de
possibilidades de enunciar discursos que sao reprimidos em outros espagos, como 0
familiar. Essa selecé&o do que pode ser dito faz parte das tecnologias de poder, como
propde Foucault (1989, 1988). Ao estabelecer as zonas do comunicavel, a familia
também produz verdades e conhecimentos que consideram viaveis, em
contrapartida, secundariza e, muitas vezes, rejeita ou até ojeriza, os demais
conhecimentos. O aluno Jo&o narrou, no grupo focal, uma situagdo que exemplifica
esse controle e como o poder opera nessa diade familia-escola: “Uma prima minha
falou que a escola dela falava muito sobre isso sobre sexualidade mesmo, a usar
preservativo e minha tia falou: ‘a escola falando isso?’ e tirou a menina da escola”.

Ha uma disputa sobre quem tem o poder sobre o educar os desejos, as
praticas sexuais e as nossas subjetividades. Em um processo de biopolitica, como
também discute Foucault (1989), ndo se trata apenas de informacdes, mas de
disputas simbdlicas sobre o controle, interdi¢cbes e regulacdes discursivas. Assim, ao
Luiza relatar que no Nucleo de Estudos é possivel dizer confortavelmente o indizivel,
da sinais que esse espaco curricular ndo apenas permite que as(os) estudantes
falem, mas (as)os convida a existir de outras formas que rompam e guestionem o
siléncio imposto. Ou seja, trata-se de um curriculo de resisténcia que renasce das
tentativas de apagamento e torna-se um lugar de producdo de novas existéncias.

Para além da possibilidade de reinvencdo de si préprio e de reconhecer
outras oportunidades de existéncia, em um processo de experiéncia 0s sentimentos

sdo ambivalentes e diversos. Neste sentido, o Nucleo de Estudos possibilitou
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também o experienciar ao propor que as(os) estudantes realizassem uma atividade
de pesquisa com a comunidade sobre teméticas relacionadas ao foco de estudo do
Nucleo. Assim, os temas que as(os) estudantes selecionaram foram racismo,

desigualdade de género, xenofobia, comunidade LGBTTQIAPN+ e gordofobia. Apos

bY

0 processo de producdo do questionario, os grupos foram a rua entrevistar a
comunidade sobre seus olhares para essas questbes. O grupo que escolheu falar
sobre a comunidade LGBTTQIAPN+ relatou, em diversos momentos, 0s sentimentos

gue foram mobilizados nesta atividade, como apresentado nos fragmentos a seguir

Sara: As pessoas sdo tapadas e ignorantes. As pessoas deveriam pensar
nos outros, pensar no proximo. Porque as coisas que eles falaram foram
coisas absurdas. Teve um homem, de uns 20 anos, que ele falou que néo ia
responder isso ndo, porque isso era coisa de viado e que ele ndo era.
Quando eu insisti e fizemos a pergunta que, caso o filho dele se assumisse
gay, como ele agiria e ele teve a coragem de dizer: "eu matava. Eu ndo teria
nenhum orgulho em ter um filho viado". Eu olhei para cara dele e falei:
mo¢o, como vocé fala isso? E ele: é minha opinido! - E ele era um jovem,
nao era um senhor...

Luana:. Professor, o senhor ndo sabe, mas minha paciéncia foi esgotada.
Eu cheguei aqui tremendo de raiva. A gente foi em um canto e foram dois
preconceituosos seguidos e a gente ja saiu na forca do édio. Eu falei ndo
guero fazer mais ndo. Eu quero ir para a minha casa.

Paula: Professor, eu notei que ainda tem pessoas desinformadas. Eu
cheguei para duas mocas e perguntei: "o que vocé acha da comunidade
LGBT, qual a sua opiniao? E elas falaram: o que é isso? Ai eu falei:
moca?!... e fiquei com uma cara para ela.... Eu tentei explicar da melhor
forma possivel, que é uma coisa normal, mas a cara dela dizia tudo. Teve
gente que fala que era uma coisa normal para ndo deixar a gente sem
graca. Teve uma que falou assim: eu ndo sou a favor ndo e eu falei logo:
mas também ndo tem nada contra, né? E ela meio que concordou sé
porque eu falei. (risos). Teve gente que usou a religido como justificativa e
falou: Deus fez adéo e eva... E diz que é coisa do demdnio, que era errado
e um absurdo

Geovana: Meu avd botou na cabeca dele que eu era lésbica. Nao sei da
onde ele tirou. Disse que falaram e eu falei: falaram o que, se nem eu néo
sabia do que gostava? E ele disse que ia me chamar, que ia tirar esse
demadnio de dentro de mim, que eu era sapatona, que eu tava com o diabo.
E eu falei: gente, pelo amor de Deus. De onde vocés tiraram isso?

Sara: Foi uma experiéncia boa que deu para a gente pensar sobre a mente
do povo de Maracés que é pequena e que tem gente que € preconceituoso,
mas prefere ndo falar porque tem medo de ser julgado também. Teve uma
mulher que estava com a filha do lado e disse que aceitava, mas quando eu
perguntei e se a pequena ai se assumisse LGBT e tal? Ela logo gritou: isso
ai é outra historia. A menininha olhando pra mim e tipo sem entender nada.

Geovana: Eu tinha tudo para ter a mente fechada, porque no dia que [um
professor gay que suicidou-se] morreu, meu pai disse que ele ia para o
inferno. ‘Vai pagar por tudo que fez, suicidio ja é coisa do diabo e ainda
viado... vai queimar no inferno’. Eu falei: Deus que é Deus ndo ta julgando,
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para vocé esta julgando. Eu falei logo, eu vejo o povo de nossa familia
usando droga, traindo e ninguém vai pro inferno. Agora se for viado ta
condenado. Ah, me poupe! (Registro de gravacdo em Audio do grupo focal,
06/12/2022).

Quem esta preparado para falar sobre género e sexualidade? Quem esta
preparado para lidar com o0s posicionamentos controversos e que, muitas vezes,
rasgam a pele e violentam a vida? Tratar sobre essas questdes, em uma perspectiva
de acolhimento da diversidade, €, na maioria das vezes, um sangrar que resiste as
investidas preconceituosas. As alunas ndo escaparam desse processo. Em suas
falas, elas expressam sentimentos de raiva, impoténcia, cansagco que atravessaram
as suas vivéncias. Elas foram invadidas por sensacdes que dizem de um movimento
de quebra de expectativas. Por exemplo, quando Sara encontra o rapaz de 20 anos,
ela esperava reacfes de acolhimento, por acreditar que a juventude, de algum
modo, traria uma subversdo. No entanto, ao encontrar-se com a violéncia verbal, ela
depara-se também com o sentimento de desiluséo.

Como encarar que a juventude, comumente vista como promissora das
mudancas, seja também reprodutora de discursos de 6dio? Como sustentar a
esperanca em um contexto como esse? Se por um lado, um encontro como este
pode provocar sentimentos desagradaveis, por outro lado, ele também pode ser
espaco de aprendizagem. Como apresenta Larrosa (2014), a experiéncia é também
relacional e diz dos contatos que fazemos e que, de algum modo, nos atravessam.
Sara foi tocada por aquela conversa, por mais dificil que ela tenha sido.

Sobre os atravessamentos, ao dizer do seu cansaco e raiva, Luana traz a
tona o esgotamento emocional gerado por ter que dizer aquilo que deveria ser ébvio.
A sua paciéncia se desgasta diante das respostas que bebem das fontes das
instituicdes religiosas para legitimar a exclusdo. No entanto, s6 se exaure quem se
movimenta. A exaustdo é também um sinal de que algo se move. A fadiga ndo pode
ser vista apenas como um limite, mas como sintomatologia das forgas que disputam,
dos confrontos e relagcbes de poder que, por mais desagradaveis e dolorosas,
existem e racham a estrutura da normatividade. Assim como fez Paula, ao
guestionar e, de certo modo, intervir na resposta da entrevistada que disse n&o ser a
favor dos LGBTTQIAPN+, pois seu movimento de interrupcdo também diz respeito
ao seu posicionamento e que ela ndo aceitaria que aquela mulher dissesse que

tinha algo contra os LGBTTQIAPN+. Que a gente se mantenha cansadas(os), mas
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mobilizadas(os) e vigilantes até que ndo seja mais necessario reiterar a necessidade
de respeito as diferengas.

Paula ainda traz outra questao que consideramos importante de ressaltar que
€ 0 que ela chama de desinformacéo ao terem pessoas que diziam ndo saber o que
eram as pessoas LGBTTQIAPN+. A auséncia desse conhecimento ou a
necessidade de silencia-lo, sequestrando a linguagem, ignorando a existéncia diz de
um processo de apagamento que atravessa também 0s nossos curriculos escolares
(Figueiredo; Souza, 2024). Esse processo marca as identidades subaltenizadas que
segundo Spivak (2010, p. 12) referem-se “(a)s camadas mais baixas da sociedade
constituidas pelos modos especificos de exclusdo dos mercados, da representacéo
politica e legal e da possibilidade de se tornarem membros plenos do estrato social
dominante” (Spivak, 2010, p. 12). Neste sentido, a autora trata sobre como a falta de
espacos de fala sdo marcadores da subjetividade e nds acrescentamos que a
impossibilidade de ser nomeado, sobretudo, em uma perspectiva das diferencas é
também um marcador de apagamento. Sera que se a aluna tivesse guestionado
sobre viado, sapatdo ou outros termos que foram produzidos em contextos
discriminatorios e pejorativo a mulher saberia responder?

No caso de Geovana, ela ressalta o poder que o discurso religioso ainda tem
e como ele condena as pessoas. Ela mesma foi condenada pelo seu avd, quando
este disse que expulsaria um suposto “deménio” de seu corpo, se ela fosse lésbica.
O seu pai também usou 0 mesmo discurso para condenar um ex-professor que era
gay e se suicidou. O discurso religioso foi reiterado em diversos momentos, sendo
ainda o mais utilizado para justificar as praticas preconceituosas e discriminatérias,
mobilizando o imaginario a associar qualquer vestigio de dissidéncia sexual ao
pecado. No entanto, Geovana também ndo se cala e se inscreve nesta disputa e
traz outros exemplos de sua familia, como pessoas que traem as(os) suas(seus)
parceiros ou usam entorpecentes para confrontar 0 pai e nem por iSso Ssao
condenadas/os.

Em uma perspectiva foucaultiana, podemos perceber como o discurso
religioso € um dispositivo de poder que produz subjetividades nas situacdes
narradas por Geovana. Ao instituir uma matriz moral de controle, a religido toma
para si o poder definir o que é aceitavel ou condenavel. Seu avb e pai recorrem a
ideia de pecado, demdnio e inferno como forma de condenarem a sexualidade

dissidente e legitimam o sofrimento simbolico das pessoas que fogem do
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heterocentrismo®. Neste sentido, estes discursos ndo apenas reprimem, mas
incitam e criam formas e condi¢cdes de praticas que séo lidas como “normais”,
relegando a exclusdo qualquer manifestacdo que escape disso. No entanto,
Foucault (1988) nos lembra que o poder opera em rede e Geovana se inscreve
nesta disputa ao emergir a seletividade da condenacao, apresentando praticas que
ela considera como reprovaveis, mas que os seus familiares preferem ndo comentar.
Se ha poder, ha também resisténcia e Geovana, neste momento, assume essa
posicdo ao trazer a tona a hipocrisia presente nos discursos condenatorios.

O que essas meninas tém em comum? O desafio em se falar sobre corpos,
género e sexualidade, mas também a resisténcia apesar dos sentimentos
desagradaveis da estafa e, muitas vezes, a vontade de apenas irem para a casa e
desistirem da luta. Elas sé&o atravessadas pelo tecido social que agarra a logica
excludente, mas ao mesmo tempo sao testemunhas das possibilidades de fugas e,
ao seu modo, elas produzem deslocamentos e resisténcias.

Neste sentido, o Nucleo de Estudos pode ser considerado como um lugar de
experiéncia e experimentacdes para aquelas(es) que se colocam abertas(os) a essa

vivéncia, que estao “expostos” como apresenta Larrosa (2014, p. 26):

O sujeito da experiéncia € um sujeito "ex-posto". Do ponto de vista da
experiéncia, o importante ndo é nem a posi¢do (nossa maneira de pormos),
nem a "0-posicdo" (nossa maneira de opormos), nem a "im-posicao" (nossa
maneira de impormos), nem a "pro-posi¢do” (nossa maneira de propormos),
mas a "ex-posi¢do”, nossa maneira de "ex-pormos", com tudo o que isso
tem de vulnerabilidade e de risco.

Os riscos e vulnerabilidades a que o autor se refere atinge a quem se
envereda neste caminho. Ndo h& segurancas na experiéncia. Como dissemos
anteriormente, ndo é possivel estabelecer homogeneidade. Nao podemos dizer que
todas(os) as(os) participantes do Nucleo de Estudos viveram a experiéncia,
provavelmente, para algumas(ns) ela apenas passou, como mais um momento
escolar - apesar da constante insisténcia que o Nucleo ndo se constituisse nesse
lugar -. Assim, para outras(os), o Nucleo foi percebido como lugar de deslocamento,

de confianca, abertura, repouso, quebras de barreiras e interpelacdes sobre si e 0

?® Denomina-se heterocentrismo toda forma de perceber e categorizar o universo das orientacdes
sexuais a partir de uma oOtica centrada em uma heterossexualidade estereotipada considerada
dominante e normal ndo apenas como estatistica, mas principalmente no sentido moralizante do
termo (Jesus, 2013, p. 366).
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mundo. Isso porque a experiéncia exige envolvimento e disposicao para ser afetado.
A ponto das(os) estudantes durante varios momentos falarem da importancia do
Nucleo de Estudos e de como consideravam positivo aguele momento que muitas
vezes chamavam de rodinha (pela disposicdo de cadeiras em circulo). Isabel, por

exemplo, disse:

Eu acho que os jovens sofrem muito dentro de casa. O suporte que a gente
procura dentro de casa a gente ndo acha. A gente procura em outros
lugares e ndo acha. Entdo, aqui na escola quando colocaram essa matéria,
a gente viu tipo um espaco de expor (Registro de gravacdo em Audio do
grupo focal, 06/12/2022).

O estudante Igor percebeu que o Nucleo de Estudos:

Trouxe informacdes que eu tinha uma base, mas que eu nunca tinha tido
dessa forma em lugar nenhum (Registro de gravacdo em Audio do grupo
focal, 06/12/2022).

As falas dos dois estudantes d&o indicios de como o Nucleo de Estudos se
constituiu como um espaco de producdo de conhecimentos e, principalmente, de
acolhimentos. Isabel diz sobre a necessidade de espacos de escuta e de
pertencimento que, muitas vezes, ndo sao encontrados em espacos escolares
convencionais. O Nucleo, neste caso, foi um espaco de respiro, de exposicdo e
confianca. Igor ainda sinaliza para o acesso ao conhecimento que, muitas vezes, é
negligenciado nos curriculos escolares pelo silenciamento ou selecao enviesadas de
contelidos que reiterem as perspectivas normativas.

Neste sentido, apesar de ser comumente chamado de matéria pelos alunos, o
sentido atribuido ao Nucleo era diferente, de modo que elas(es) pediam maior

recorréncia dos encontros, como aparece nas falas de diversas(os) estudantes:

“O senhor nao quer dar cinco aulas de Nucleo nédo, professor? Passar o dia
todo assim”!

“Essa eletiva foi muito boa. A outra eletiva era muito sem graga”.

“Eu acho que essa disciplina deveria ser igual portugués e matematica.
Todo mundo ter”.

“‘Eu sei que, muita gente que se ndo mudar o pensamento hoje sobre
preconceito, vai quebrar a cara |4 na frente. Por isso, o Nucleo deveria ser
obrigatério para todo mundo”.

“Era tdo bom, tdo confortavel que a gente falava coisa da gente”.
“[Emanuelle] ficou falando: Ah, gente como vai ser essa disciplina. E ela se
sentiu tdo confortavel que ela contou as coisas dela. Ela tava tdo presa, ela
ndo teve a oportunidade de falar sem julgamento e hoje ela fala
normalmente. Nos trabalhos do comec¢o do ano, [Emanuelle] tinha umas
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crises de ansiedade nas apresentacdes que eu me assustava e depois das
conversas ela apresentou o trabalho e nao teve nada. Foi tudo bem?”!
(Registro de gravacdo em Audio do grupo focal, 06/12/2022). (Registro de
gravacéo em Audio do grupo focal, 06/12/2022).

Neste sentido, o Nucleo de Estudos se afastou de um componente curricular
convencional, mas se construiu enquanto um espaco de afetos, em que em uma
relacdo ambivalente afetou e foi afetado pelas(os) estudantes. Assim, o desejo por
mais encontros, a sugestao que o Nucleo devesse ser ofertado a todas as pessoas e
a comparacado com outras eletivas dao sinais do deslocamento curricular que houve
nesse processo. O Nucleo de Estudos possibilitou uma nova escola para estas(es)
alunas(os) em que elas(es) se sentiram confiantes em dialogar, escutar e expor suas
opinides.

O caso da aluna Emanuelle, citado por uma outra estudante é interessante de
ser pensado. Emanuelle foi vitima de violéncia sexual e sentiu confianca para falar
da sua dor em um encontro do grupo. Inicialmente receosa, a estudante encontrou
no Nucleo de estudo um espaco seguro e de acolhimento para partilhar e trabalhar
as suas dores, configurando seus modos de ser e estar, de maneira que esse
deslocamento extravasou para outros espacos, dando-lhe mais confianca até
mesmo nas apresentacdes de trabalhos de outros componentes curriculares.

Assim, o Nucleo de Estudos se fez experiéncia, ndo foi apenas uma disciplina
ou momento isolado na estrutura escolar, porque se fosse uma atividade pontual ele
se encerraria ao fim do seu tempo de “aula”. Mas, como experiéncia, ele respinga,
reverbera, provoca e produz as subjetividades dos sujeitos para além do espaco-
tempo escolar.

E nisso que esta a sua poténcia: nas marcas impereciveis que ressurgem e
se refazem nas historias daquelas pessoas que se permitiram ser tocadas,

atravessadas e expostas.

6.4 - “La ele! Tira isso ai, professor! Que viadagem!” - Producdes
discursivas sobre o lugar da docéncia ao discutir corpo, género e
sexualidade

Diferente da secdo anterior, que focamos nos desdobramentos da
participacdo no Nucleo de Estudos para os/as estudantes, nesta parte do texto,

gueremos pensar sobre o lugar da docéncia e do docente que se desafia a falar
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sobre essas questdes no ambiente escolar. Salientamos que a intencdo aqui ndo €
criar uma nova norma ou reverberagbes que possam ser aplicAveis a todos os
espacos. Sequer queremos dizer que todas(os) as(os) docentes enfrentardo os
mesmos desafios que discutiremos, mas entendemos que essas Vivéncias
contribuem para termos um olhar panoramico sobre como as questdes de corpo,
género e sexualidade atravessam a vivéncia escolar e de que modo a docéncia
pode se produzir nessas relacdes de saber e poder.

Neste sentido, adotamos a primeira pessoa do singular para dizer da vivéncia
do primeiro autor desse artigo que, como dito anteriormente, foi também o

coordenador e mediador do Nucleo de Estudos.

Em setembro de 2022, em um encontro Nicleo, em que ja haviamos
avancado bastante nas discussdes sobre corpo, género e sexualidade e eu
percebi que as(os) estudantes ja estavam bastante familiarizados com os
temas - ainda que, em alguns momentos, 0s posicionamentos fossem
controversos -, decidi exibir o filme Hoje Eu N&o quero Voltar Sozinho. Este
longa-metragem apresenta a histéria de Leonardo, um garoto cego que
estuda com a melhor amiga, Giovana. A chegada de Gabriel, um novo aluno
da mesma turma, desperta em Léo sentimentos que ainda ndo havia
vivenciado, levando-o a questionar sobre seus desejos e afetos. A histéria
se desenrola entre o afeto que Giovana tem por Léo e o0 desejo dele em
estar cada vez mais proximo de Gabriel. Além disso, outras questdes
ganham forga na trama, como acessibilidade, autonomia e preconceito.

No decorrer da exibicdo do filme era possivel ver reagfes diferentes entre
as(os) alunas(os). As garotas demonstraram sensibilidade e empatia com a
histéria de Léo, mas os garotos diziam coisas como: “L& ele, a menina doida
querendo pegar o cara e ele atras de outros caras”. Fui anotando tudo que
ouvia para depois poder problematizar e dialogar com eles. No entanto,
nesse movimento entre exibicdo de filme, adolescentes que apresentavam
Seus posicionamentos e pesquisa que ia se construindo, uma cena, em
especial desmantelou tudo em segundos - ao menos foi essa a impresséo
gue eu tive - ao perceber que na cena em que Léo e Gabriel se beijavam,
todos os meninos em coro comegaram a colocar as maos sobre os olhos
para ndo verem e dizer palavras de ordem e ojeriza como “Eca!” “Que
horror” “'Crendospadi!” (Credo, espanta), “La ele! Tira isso ai, professor!
Que viadagem!”.

Naquele momento, me senti realmente pressionado e perdido. Diversos
pensamentos invadiram a minha cabeca, pois eu acreditava que pelo trajeto
gue ja haviamos percorrido, ndo haveria uma manifestacao tdo robusta dos
discentes, no entanto, apesar de desconcertado, continuei a fazer as
minhas anotacdes e segui com a exibicdo. Apds o fim do filme, eu sentia
gue precisava conversar com as(os) estudantes e, de alguma forma, tentar
reverter aquela situacao, pois fiquei bastante receoso dos desdobramentos
gue poderiam ser gerados com as familias das(os) alunas(os) e, como isso
poderia ampliar para o contexto da cidade e talvez comprometer a minha
propria docéncia. No entanto, este filme tem duracdo de 1h36m e as
reunides do Nucleo de Estudos duravam 1h40m. Com o pouco tempo que
restou eu s6 pude dizer para eles o seguinte: “Pessoal, espero que vocés
tenham gostado do filme, ele tem a classificacdo indicativa de 14 anos e
inclusive ja foi exibido na Globo, na Tela quente. Todo mundo aqui tem mais
de 14 anos, ndo é?! Na proxima semana nds vamos conversar sobre o
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filme. Vocés estdo liberados!”. Ao sairem eu sé consegui ouvir um aluno
dizer para o colega: “eu achei esse filme muito pesado!”.

Sai da sala de aula desnorteado com tudo aquilo e ja a espera dos diversos
problemas que, provavelmente, teria que lidar no dia seguinte. Pensei até
em chamar a diretora da escola para ja contar o ocorrido e, de certa
maneira, me defender, mas ainda assim, fui para casa e decidi esperar pelo
gue viria. Para minha surpresa, as aulas do dia seguinte transcorreram de
forma cotidiana e assim se seguiram até a semana seguinte, quando
tivemos uma nova reunido do Nucleo de Estudos, e eu iniciei questionando:
O que vocés acharam do filme? Enquanto as discuss@es iam acontecendo,
uma aluna disse: "Eu acho que ainda tem muito preconceito, porque no
momento em que eles se beijaram, os meninos aqui tamparam os olhos".
Aproveitei-me dessa deixa para trazer essa questdo para o dialogo e
guestionei diretamente aos meninos sobre a razao daquelas expressdes e,
mais uma vez, me surpreendi, pois ficaram inicialmente em siléncio e
quando eu disse novamente: "esse filme ja passou na globo...", um aluno
responde: "s6 se foi no corujdo” e eu falei ndo, foi na tela quente e este
mesmo aluno diz: "Nao tem como professor, se nhdo 0S meninos que
assistissem iria beijar outros meninos até umas horas, de noite". E eu
guestionei: "vocés acharam o filme pesado?" e uma aluna responde: "é uma
realidade que a gente vé hoje em dia" e o aluno que na semana anterior
havia dito que achou o filme pesado, me disse o seguinte: "eu falei aquilo
resenhando da sua cara, para ver o que senhor falava". Eu segui
interpelando: "vocés ja haviam visto algo como aquilo (o0 beijo) em outros
filmes? E uma aluna diz: eu ja vi pessoalmente no bangalé (um parque da
cidade) Eu ja vi homem com homem e mulher com mulher. Outro aluno ja
disse: "eu acho que isso incentiva muito!". Ainda n&o contente, eu
questionei se eles haviam comentado em casa sobre o filme ou falado com
a familia sobre aquilo. Mais uma vez me surpreendi, pois as respostas
foram todas negativas e com o teor de "ndo comentei, pois ndo achei nada
demais para comentar’. O aluno Pedro diz: "Esse negdcio de homem
beijando homem ja ndo é uma novidade, uma coisa que a gente fala
nossa..." "Se fosse um sexo, ai talvez fosse uma novidade". Até que a aluna
Bianca diz: "Primeiro, que mainha € crente, se eu chegar pra ela e falar ela
vai logo dizer 'ta repreendido em nome do Senhor Jesus'. Nisso, Jodo narra
0 episédio em que sua avo viu dois garotos se beijando na pracga e disse
que aquilo era algo do demoénio e que deveriam ir todos para a igreja rezar e
limpar a alma (Registro das anota¢des do diario de campo do pesquisador,
13/09/2022).

O que faz uma sala de aula ruir? O que de tdo grave seria capaz de mudar a
dindmica de um encontro que se prop0Oe a falar sobre género e sexualidade? A
principio a exibicdo do filme “Hoje Eu Nao Quero Voltar Sozinho” parecia ser apenas
mais atividade de reflexdo sobre sexualidades e afetos realizada no ambito do
Nucleo de Estudos em Corpos, Géneros e Sexualidades. O que poderia dar errado?
Tudo, aparentemente! Apenas o0 beijo entre dois garotos foi suficiente para
transformar o espaco de didlogos em manifestacdes de censura e nojo em que
transbordava uma performatividade heterossexista.

O gesto dos estudantes de cobrirem os olhos e demonstrarem repulsa pode
parecer apenas expressoes de surpresa pelo beijo, no entanto a coletividade desse

ato bebe na fonte da reiteracdo normativa. Uma necessidade de publicamente
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demonstrarem a sua masculinidade ao negarem o afeto e amor entre homens. Esse
movimento se inscreve na trama de reiteragdo de uma pretensa normalidade
heterossexual em detrimento de qualquer manifestacdo que ameace esse sistema.
Nolasco (1995, p. 303) discute que em uma perspectiva patriarcal, “o corpo
[masculino] deve revelar uma identidade que transpira por meio dele e vista a olhos
nus. O cheiro, os movimentos, a voz e sobretudo a acédo, devem testemunhar que
por tras desses parametros existe um homem?”.

Sobre essa questdo Caetano, Silva-Junior e Hernandez (2015) analisam que
a construcdo da masculinidade acontece a medida que os homens se envolvem com
determinados projetos de género e se identificam com grupos sociais especificos.
Esse processo € atravessado por um conjunto complexo de regras e formas de se
adequar ao modelo de masculinidade hegemoénica, profundamente enraizado na
cultura. Embora as diferencas de género sejam construgdes culturais situadas
historicamente, elas ainda produzem relagcbes marcadas por desigualdades no
contexto social atual.

Como visto, ha, no gesto de cobrir os olhos, uma clara demarcacao de
lugares: ao se posicionarem dessa forma, 0s garotos ndo apenas rejeitaram as
manifestacbes de afeto apresentadas, como também se isentaram de expressar
qualquer demonstracéo afetiva entre si. Foi uma forma de se produzirem enquanto
homens naquele espaco de sociabilidade. Sobre essa questdo, Giffin e Cavalcanti,
(1999, p. 57) dizem que “[...] o estabelecimento e a manutencdo da identidade
masculina, diferentemente da feminina, exige constante reafirmacéo e repetidas
provas de que o sujeito em questdo néo é crianga, nem mulher, nem homossexual’.

Dessa forma a acdo dos estudantes funciona como uma acgéo performativa da
masculinidade hegemoénica. Portanto, ndo é o0 beijo que ameaca, mas a
possibilidade de serem identificados como alguém que ameaca a nhorma
heterocentrada. Assim, ao cobrirem 0s olhos eles ndo apenas ndo afirmam que nao
beijariam outros rapazes, mas, reafirmam que o afeto entre homens nao deveria
ocorrer (Bogéas; Nunes, 2022).

Neste sentido, chama a atencédo, que ao serem questionados dias depois
sobre terem comentado com seus familiares sobre o episédio do beijo, 0S mesmos
estudantes que demonstraram nojo, afirmaram n&o terem comentado e alguns
chegaram a dizer “ndo vi nada demais para ser comentado”. Nesta situagao, alguns

guestionamentos emergem: Por que as expressdes de horror que se apresentaram
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tdo veementes na sala de aula n&o foram intensificadas no ambiente familiar? Se
ndo percebiam nada de extraordinario na manifestacdo de afeto entre dois garotos
ao que se devem as manifestacdes de ojeriza produzidas no momento do filme?

Nesta cena, a escola se apresenta como um espago importante para
manifestagdo da masculinidade hegemonica, em que como em um “efeito domind”, o
garoto que ndo demonstrasse nojo pela cena do beijo, de algum modo, demonstraria
estar de acordo e isso, por si s0, ja colocaria a sua propria sexualidade em “xeque”.
Assim, essa reiteracdo publica no ambiente escolar diz também do simbolismo que a
escola possui em nosso tempo no que tange as questbes de corpo, género e
sexualidade.

A respeito da expressao de nojo apresentada pelos garotos, Rodrigues (2006)
nos ajuda a refletir sobre como essa sensacéo enquanto construc¢ao social e cultural
esta ligada a uma ordem binéria, refletindo as hierarquias simbdlicas que ao
considerar algo nojento demonstra o que deseja marginalizar e excluir. Além disso, o
autor ainda traz a perspectiva de que o nojento traz em suas entranhas as ideias de
“desvio”, “anormalidade”, ou que algo esta fora do lugar. Por exemplo, o lixo, se ele
esta sobre uma mesa ele é considerado nojento, no entanto, se ele estd no cesto de
lixo ele ndo enoja, pois ele esta no lugar tido como certo. Assim, a reacao de fechar
os olhos dos garotos reitera o0 que a sociedade heterossexista apresenta
constantemente: os corpos dissidentes estao fora do lugar e precisam ser regulados.

Se por um lado essa dinamica produzida pela exibicdo do beijo ndo chegou
as familias, por outro lado, as(os) estudantes dao sinais da forma que o0s seus
familiares lidam com essas questdes, sobretudo ao evocarem discursos religiosos
como “Ta repreendido em nome de Jesus” ou “Isso € coisa do demdnio” que nao
sdo frases isoladas, mas que demonstram o0 quanto o discurso judaico-cristdo é
usado para regular as normas de género e sexualidade contemporanea. O ato de
deleitar-se aos seus desejos € visto na perspectiva do pecado e se estes forem
entre pessoas do mesmo género, essa questdo toma propor¢des ainda maiores.

Bernardi (1985, p. 54) ao analisar o significado atribuido a sexualidade nas

instituicdes religiosas cristas no decorrer do tempo diz que,

[...] o ensinamento religioso [...] declarou que o corpo nada mais € que um
involucro, um estorvo, uma cadeia que impede a verdadeira parte do
homem, isto €, a alma, de elevar-se em dire¢cdo ao seu destino celeste. O
corpo é sujo, podre e mortal. O corpo ndo pode ser sendo o servo da alma.
O corpo é dominado, mortificado, humilhado. O ideal de cada crente deve
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ser a eliminacdo do corpo, das suas necessidades e das suas propensoes.
A méaxima virtude corresponde a negacao do corpo, e por isso de si préprio.
Entre o corpo perjorativamente chamado “carne”, e o espirito, chamado
“alma”, ha um abismo incalculavel. O espirito, como dizem as escrituras, é
rapido, agil, leve, aéreo; a carne é débil, corrupta, mortifera. O espirito vai
para o céu, a carne esta destinada a putrefacdo e a pulverizacdo. O espirito
€ o sopro de Deus, a carne é a armadilha do deménio.

Neste sentido, falar sobre sexualidade e género na escola, € um processo
constante de negociacdo entre professoras(es), estudantes, gestdo e demais
agentes da comunidade escolar, pois os desdobramentos dessas discussdes néo
dizem apenas do espaco da sala de aula, mas, costumam respingar em outros
ambientes. Recordo-me de um momento em que conversava com a diretora da
escola sobre as acbes que estavamos desenvolvendo no Nucleo de Estudos e ela
relatou que uma mée havia ido até ela questionar o porqué de a escola estar
ensinando sexo para as(os) estudantes. O questionamento desta mée se deu, pois
em uma das atividades, eu propus que as(os) alunas(os) criassem paginas no
instagram para tratar sobre teméticas relacionadas as questbes que estavamos
dialogando no Nucleo de Estudos. Assim, o conteldo das postagens estavam
diretamente ligados a género e sexualidade, comunidade LGTQIAPN+,
masculinidades, relacionamentos, gravidez na adolescéncia, dentre outras tematicas
e que, de certo modo, por estar nas redes sociais, ganhou alguma notoriedade na
cidade, sendo inclusive noticiado positivamente pela radio local como um trabalho de
educacao sexual gue a escola estava realizado. A diretora optou por ndo me chamar
para participar deste didlogo, mas explicou para a mée a diferenca entre o ato
sexual e a educacéo sexual que estava acontecendo naquele espaco, e mesmo sem
concordar a mée foi embora e n&do retornou.

A ida da mae a escola revela como a questdo da sexualidade esta no bojo
das relacbes de disputa e como a escola é produzida enquanto arena para que
essas questbes aparecam mais veementemente, pois ao traduzir a discussédo de
sexualidade em inducdes sobre préaticas sexuais, de certa maneira, a escola foi
acusada de estar incentivando as(os) alunas(os) a transarem e precisou se
defender. Foucault (1988) discute sobre como os corpos e desejos séo regulados a
partir do poder discursivo, pois de alguma forma aquela mae sinalizou que a escola
nao poderia falar sobre aquelas questbes e mais que isso, publicizar essa discusséo

no contexto do pequeno municipio.



202

Essa é uma questdo que nos chama a atencgéo, pois enquanto a discussao se
restringiu ao ambiente escolar, essas inquietacbes, se existiram, n&do foram
suficientes para mobilizar a ida desta mae até a escola, no entanto, quando atingiu a
esfera publica das redes sociais, foi percebida como uma ameaca. Naquele
momento, a mae, enquanto sujeito do discurso, reverberou os enunciados que teve
contato nas instituicdes que participa, ou seja, ela ndo falava s6, falavam com elas
todas as estruturas sociais e politicas que ela teve contato no decorrer da vida e que
a ensinaram gque a escola ndo era o lugar para sobre sexualidade, sobretudo, em
uma perspectiva acolhedora das diferencas.

Nesta situacdo ainda nos inquieta a questao de a diretora nédo ter chamado o
professor para dialogar diretamente com a mae. Estrategicamente, a diretora
preferiu abafar sob argumentos de uma perspectiva institucional e, de algum modo,
ao explicar para a mae que se tratava de um processo de educagéo sexual, mas que
nao tinha uma relacéo direta com a vivéncia da relagdo sexual saiu pela tangente e
contornou a situacdo, mesmo que reiterando a norma moralista. E se os dialogos
gue ocorressem no Nucleo de Estudos fossem sobre as praticas sexuais e prazer?
Quais argumentos seriam usados? A escola estad autorizada a falar sobre isso ou
precisa esconder-se atrds da cortina de fumaca da prevencdo e gravidez na
adolescéncia para minimamente tratar dessas questoes?

Por falar em autorizacdo, ainda € importante pensar sobre os processos de
legitimacao e autorizacdo que permeiam essas relacdes escolares. Quais as marcas
sociais contemporaneas autorizaram essa mée a interpelar a escola sobre aquilo
que ela ensina? Se fossem em outros periodos historicos, a escola seria
guestionada desta forma? Quais produc¢des do nosso tempo reiteram a constante
vigilancia sobre a escola e suas produ¢cdes?

Nesta dire¢do, ndo sdo raros os episddios em que escolas e professoras(es)
sdo acusadas(os) de estarem ensinando sexo na escola, ideologia de género, ou
ditadura gay. Seja qual for o nome que utilizem, o pano de fundo é sempre o
mesmo: posicionamentos fundamentalistas que conclamam inquestionavelmente
uma ordem regulatoria heterossexual para todas as pessoas (Junqueira, 2012).

A Human Rights Watch (HRW), em 2022, construiu um relatério sobre os
movimentos antigénero e como estes impactam na (ndo) existéncia dessas
discussdes na escola. Foi realizada uma entrevista com 32 professoras(es) de oito

estados e a maioria relatou medo e cautela em falar sobre essas questbes no
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ambiente escolar. Desse total, 20 relataram ja ter sofrido algum tipo de assédio por
trabalhar com género e sexualidade. Essa coagdo manifestou-se por diversas
formas, desde ida de familiares as escolas, até intimacbes para prestar
esclarecimentos a policia, Ministério Publico e secretarias de educacdo. Alguns
chegaram a deixar seus empregos apds passarem por essas situacdes vexatorias
(HRW, 2022).

Dentre as diversas narrativas apresentadas neste relatério ha a do professor
Antdnio Lima que, em 2017, organizou eventos sobre diversidade sexual e de
género em uma escola de Alagoas, visando sensibilizar a comunidade contra o
preconceito. ApOs acusacbes infundadas da imprensa, ele sofreu ameacas
violentas, incluindo incitagdo ao homicidio com frases como: “tem que meter uma
bala nessa desgracas”, “se esse viado sem-vergonha fosse o professor do meu
neto, ia tomar uma surra de cipé de boi para urinar sangue” e “acabem com os
putos... quebrem a pau os professores que fomentarem essa aberracao”. Apesar de
registrar queixa, a policia ndo deu continuidade ao caso. Parlamentares
pressionaram por investigacées contra a acdo do professor, e 0 Ministério Publico o
convocou, mas ndo prosseguiu com acgdes apos prestar esclarecimentos. O episédio
afetou profundamente sua vida pessoal e profissional, levando-o a abandonar o
ensino e evitar retornar a cidade por medo de represélias (HRW, 2022).

Neste sentido, 0 meu receio ao ver estudantes manifestando-se de modo téo
repulsivo ao beijo se ancora na fragilidade da docéncia no contexto atual. Fico a me
guestionar, quais os desdobramentos existiriam se essa situacdo fosse noticiada
pelos blogs e midia local com a seguinte chamada sensacionalista: “professor gay
obriga alunos a assistirem beijo entre homens na escola”? Como essas questdes
poderiam comprometer a minha docéncia e minha prépria imagem como professor?
Até que eu pudesse provar todo o trabalho que haviamos realizado durante o ano
letivo e os objetivos do Nucleo de Estudos para a formacdo das(os) estudantes, a
proporcao que essa situacdo poderia tomar ndo € possivel sequer de imaginar. Em
tempos de constantes ataques e vigilancia, inclusive de pessoas que incentivam
as(os) estudantes a gravarem as aulas, a precaucao também € necessaria.

Neste sentido, o0 receio, panico e a inseguranca se apresenta mesmo diante
daqueles que apoiam essas discussdes e a encabecam no ambiente escolar. E um
constante ir e vir em cima de uma corda bamba permeada por relagbes e

negociacdes constantes até mesmo para aguelas(es) que possuem uma trajetoria
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de estudos e discussGes sobre essas questbes, como € 0 meu caso. Assim,

concordamos com Louro (2012, p. 100) ao dizer 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 educacédo da sexualidade de nossos alunos e alunas como se essa
ndo nos afetasse: somos todos e todas arrastados nesse processo.

As minhas proprias tentativas de justificativas, como ao apontar a
classificacdo indicativa do filme e, mais do que isso, sinalizar que aquele mesmo
longa metragem foi apresentando em um canal de rede aberto, foi também uma
maneira de minimizar os desdobramentos futuros e de legitimar a exibicdo do
artefato naquele espago, como se eu dissesse: “se a Globo passou, todo mundo
pode assistir’. Neste sentido, a nossa transgressao ao levar as discussdes abertas
sobre corpo, género e sexualidade para a escola ainda esbarra fortemente com a
forca do discurso normativo e, muitas vezes, recuar torna-se estratégia de protecéo
e sobrevivéncia.

Por exemplo, a diretora da escola sempre foi uma apoiadora dessas
discussbes, inclusive oportunizando que o grupo de estudos da universidade
estivesse para dialogar sobre isso em diversos momentos. No entanto, também ja
limitou diversas vezes alguns movimentos que eu propus e que ela acreditava que
poderia gerar algum tipo de reverberagdo negativa na comunidade escolar. Lembro-
me de um dia em que eu sugeri a distribuicdo de preservativos em um evento que
realizamos na escola e que ela ndo concordou pedindo que féssemos devagar. Em
outro momento, neste mesmo evento, uma pesquisadora das questbes de género e
sexualidade dialogou com as(os) alunas(os) do noturno sobre estratégias de
prevencdo sexual em uma perspectiva voltada para a discussao do prazer e desejo
e, ao final, a diretora, em tom de brincadeira, disse-me que a palestra foi
maravilhosa, mas se fosse com as(0s) estudantes do diurno a exoneracao dela seria
no dia seguinte. Assim como eu, ela também tem momentos de inseguranca e
receios. Santos e Souza (2015) narram a experiéncia que viveram ao dialogarem
sobre as questbes de género e sexualidade com uma turma da EJA. As(0s)
autoras(es) relatam os atravessamentos e tentativas de silenciamento que foram
expostas(os) durante esse periodo, pois diversas vezes, 0s estudantes se

mostravam incomodados ao discutirem sobre as vivéncias sexuais dissidentes.
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Falar sobre corpo, género e sexualidade na educacdo basica ndo é um
processo facil, tem seu ganhos e perdas, momentos de angustias e também de
vitérias pedagdgicas. E trabalhar com o imprevisivel, apesar de ter um planejamento
bem fundamentado. Nao é possivel delimitar como essas questfes impactardo as
outras pessoas. Mas, entdo o que fazer em uma sociedade na qual a violéncia
contra os corpos dissidentes ainda é banalizada? Como criar espacos educacionais
gue acolham essas discussfes? Certamente a resposta ndo sera evitar o debate. Ao
contrario, é preciso observar o contexto e criar estratégias de resisténcia.

Nao temos a intengdo de preescrever nenhuma férmula que dé garantias
sobre como discutir as questbes de corpo, género e sexualidade na educacao
basica em razdo do contexto sécio-politico atual. Ndo ha garantias, mas alguns
fatores contribuiram para que o Nucleo em questdo se tornasse um espaco
legitimado na escola e que, mesmo com 0s atravessamentos, conseguisse se
manter no territério de disputa que é o curriculo escolar. A primeira delas foi o
planejamento, a consolidacdo de um plano que tinha a flexibilidade necessaria para
dar vazdo ao novo, mas ao mesmo tempo conseguiu ser um condutor para 0s
objetivos que desejava alcancar; o segundo ponto a ser considerado foram as
parcerias na comunidade escolar, quanto mais pessoas que estejam interessadas e
engajadas em discutir essas questdes mais fortalecidas se tornam e os discursos
normativos vao perdendo a forca. Assim, outras(os) docentes também foram
convidadas(os) a dialogar sobre essas questdes ou contribuir de algum modo para
0s eventos e mobilizagcdes que realizamos na escola.

Neste sentido, recuperamos a ideia de curriculo-fénix para dizer que um
curriculo disposto a dialogar sobre as questbes das diferencas precisa de
professoras(es) que se construam a partir de uma docéncia-fénix que se revitaliza
apesar das investidas conservadoras, buscando o seu espaco nas frestas, que pode
ser consumida pelas chamas do preconceito e discriminacdo e que apesar dos
receios, medos e necessidade de autoprotecdo, ndo se deixa paralisar, mas que das
suas cinzas consegue renascer e fazer o novo acontecer (Figueiredo; Souza, 2024).

Oxala chegue o dia em que um beijo ndo seja motivo de horror, mas apenas
de reconhecimento. Por enquanto, é importante dizer que o beijo foi visto. E se foi
visto, ele existe e se existe € porque ha pessoas que continuam resistindo as
diversas formas de opressdo e podera chegar o dia em que um beijo entre dois

homens ganhe novos sentidos e, n0s, enquanto professoras(es), nos orgulharemos
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pela nossa contribuicdo para uma sociedade mais justa e igualitaria. E preciso

resistir!

6.5 — Os rastros deixados pela experiéncia do Nucleo de Estudos

Diferente do que acontece em outras perspectivas de pesquisas, ressaltamos
que este trabalho ndo se encerra aqui, assim como as experiéncias proporcionadas
pelo Nucleo de Estudos em Corpos, Géneros e Sexualidades, pois as suas marcas
produzidas e talhadas na subjetividade daqueles que tiveram contato seguem
reverberando e extrapolam o espago-tempo da pesquisa. Apesar de nos propormos
a poucas certezas, a construcdo de um espaco curricularizado para dialogar sobre
corpo, género e sexualidade nos mostra que a escola pode ser pensada sob outra
l6gica, é possivel construir novos curriculos, novas ac¢des, novos caminhos que
valorizem o diverso.

Essa outra forma de conceber os curriculos e a escola abre portas para o
acolhimento e confianca. A escola torna-se espaco de fala, escuta e [re]elaboracao
sobre si e sobre o mundo. E um investimento em uma outra légica de sociedade e
de humanidade. Neste sentido, quando a escola se abre para a experiéncia, ela
possibilita aprendizados que estdo para além dos conceitos e férmulas, mas atinge
camadas profundas da subjetividade do ser.

E importante ressaltar que ndo héa isen¢es neste processo, somos todas(os)
arrastadas(os) pela maré que o subversivo provoca. A docéncia também é afetada e
repensada nessa via de atravessamentos, provocacfes e experiéncias. Assim, a
inseguranca, o0 receio, as incertezas sdo companheiras de quem se expbe a
desbravar o novo, ao ndo prescrito, a construir seu préprio caminho. E isso pode ser
desconfortavel, por outro lado, também n&o ha conforto na manutencdo da norma,
em apenas reproduzir o que ja esta posto. Talvez seja mais excitante jogar-se nesse
mar de possibilidades e construir novas relacdes pedagogicas.

Dessa forma, ndo é possivel “apreender” os desdobramentos em um texto,
por melhor que seja o trabalho de descricao e analise. As palavras sdo cambiantes e
nao dao conta de trazer completamente os sentidos que foram produzidos nas falas,
escutas, siléncios, pensamentos tensionados e, principalmente, nas novas

possibilidades de se pensar a escola, o curriculo e as discussdes de corpo, género e
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sexualidade. Assim, podemos dizer que o Nucleo foi mais que um espago de ensino,

tornou-se também um territério de travessias. E elas continuam a existir...
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DA PENEIRA AO VOO: EDUCACAO DOS CORPOS, GENEROS E SEXUALIDADES
ENTRE CINZAS E RENASCIMENTOS

Desejo iniciar essa secao recuperando a ideia do menino que carrega agua
na peneira para pensar sobre 0s processos que conseguimos construir nesta
trajetoria de pesquisa. Sabemos que o0 ato de carregar agua na peneira pode
parecer indtil para algumas pessoas, pois a agua escoa, escorre por entre os dedos
ou pelos poros da peneira. Nao € possivel prendé-la nos espacos vagos, pois ela
usa da liberdade que tem e segue seu caminho. Realmente pode parecer inutil
carregar agua na peneira! Por outro lado, ao deixar a agua escorrer, a peneira fica
cheia de espacos, lacunas que séo preenchidas pelo vento e vento gera movimento,
mobiliza, pode ser leve como uma brisa e fugaz como um furacdo, mas por onde
passa deixa marcas. Verbnica Costa (2023) discute sobre 0 vento na cosmovisao
africana e a sua relacdo com o orixa Oya-lansa. Nas palavras da autora, o vento
poeticamente assume Varios sentidos:

[...] vento empedernido a revirar o cerne das coisas... a mudar tudo em um
atimo de segundos... Vento embriagante de flores... riso alvo de

céus enigmaéticos... duplo movimento de ida e volta... danca de vida e morte
continuamente... liberdade selvagem amorosa... milénios no olhar das
pessoas... toque sensual de um suspiro no corpo nu... E, também,
vigor, poténcia, forca criadora — que transforma o que precisa ser.
Energia que gera mudanca subita de clima e cadéncia provocada
pelo ensejo de existr e de ser, pela necessidade de

transformacédo e instauracdo de uma nova ordem, de um novo curso.
Forca inesgotavel. Vida em incessante brotacdo, irrevogavel — tdo veloz
gue o ndo dizer é o melhor modo para deixa-la, ela mesma, nela

mesma, revelar-se. Intrépido, audacioso, veloz... Vento que sacode a
poeira e nos chama a realidade (Costa, 2023, p. 100).

Neste sentido, queremos pensar nos ventos curriculares que sacodem
estruturas, causam reviravoltas e, muitas vezes, anunciam temporais
epistemologicos que se recusam ao enrijecimento e provocam possibilidades outras
de se olhar para a escola, para os corpos, géneros e sexualidades. Talvez essa seja
a grande sacada do menino que carrega agua na peneira, pois ao vé-la esvaziar-se,
desnuda o sentido e abre possibilidade para que questdes antes encobertas sejam
expostas. O que pode ter parecido um desperdicio, pode também ser um movimento
ritualistico de transi¢cdo. Assim como a nossa forma de olhar para os curriculos e

para a vida, enxergando os desafios, mas buscando o avesso, o escape e o vento.
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Desta maneira, propor um curriculo em chamas, ou um curriculo-fénix como
dialogamos nesta tese € mais uma maneira de levantar a poeira, ou melhor, as
cinzas, deixando-as dancar no ar, quando pareciam condenadas ao chdo. E
enxergar a jaula construida pelo Novo Ensino Médio, que, ao ostentar o adjetivo da
novidade trouxe em suas entranhas discursos antigos, empoeirados e tecnicistas
que se constroem em uma ldgica normatizadora dos corpos e pensamentos, sob
uma falsa cortina de “escolha”. Por mais retérico que seja este questionamento,
ainda assim, ousamos fazé-lo. Em uma sociedade elitista, patriarcal, miségina,
racista, LGBTTQIAPNfobica, quem tem escolha?

Possivelmente as(os) estudantes que participam da escola em que esta
pesquisa foi desenvolvida ndo sejam as pessoas que tenham escolhas. Na maioria
das vezes, a escolha ndo chega ao pobre, preto, mulheres, LGBTTQIAPN+, ou
quaisquer outras pessoas que sdo continuamente empurradas para os intersticios
sociais. A essas pessoas ndo sao dadas opcdes. Ainda assim, esse discurso foi
continuamente vinculado ao NEM, no entanto, ENTENDEMOS como Deleuze e
Guattari (2011) que, em tudo, h& processo de continuidade, mas também de
descontinuidade, de desestratificacdo, sendo possivel operar em linhas de escapes.
A partir desse processo, criamos a nossa rota de fuga, interrogamos o curriculo e
construimo,s dentro de suas proprias entranhas, espacos que contraditoriamente o
colocavam em xeque.

O Nucleo de Estudos em Corpos, Géneros e Sexualidades foi uma destas
fissuras. Um espaco em que as/os estudantes levaram as suas proprias demandas,
davidas, conhecimentos e dores e, continuamente, ressignificavam o curriculo e a
prépria escola. Um espaco em que elas(es) ndo apenas aprendiam, mas tornavam-
se sujeitos de suas proprias narrativas. Fizemos, a partir do Nucleo de Estudos, um
ensino médio novo dentro do NEM e, ressaltamos que, muitas outras formas de
construir o ensino médio podem ser produzidas, em uma dialética constante, sem
sintese, que ndo busca uma resolucdo ou acomodacdo, mas que prolifera os
espacos de questionamentos e tensoes.

Nesta travessia construida pelo menino que carrega agua na peneira,
diversas rotas foram tomadas com a intencdo de analisar as implicacdes
curriculares produzidas por um Nucleo de Estudos sobre corpo, género e
sexualidade no Novo Ensino Médio. Percorremos desde o0s escritos

documentados até as inscri¢es talhadas na pele e na subjetividade dos sujeitos que
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participaram do Nucleo. Caminhamos por entre os referenciais de educacéo,
curriculo, género, sexualidade e também construimos 0s nossos modos de
pesquisar, refletir e analisar. Neste sentido, esta tese € uma producado coletiva em
que diversas vozes se somam na construcdo deste escrito e, sobretudo, na
elaboracdo de uma cosmovisao curricular que opera em espagos diferentes do
hegemonico. Falam comigo o meu orientador, colegas de grupo de estudo, colegas
de trabalho, familiares e, principalmente, falam comigo as(os) estudantes que
passaram pela minha trajetdria durante mais de uma década de ensino. Elas(es) me
mostram que, mais do que possivel, € necessario construir outros olhares e
possibilitar de ser e estar na escola.

N&o podemos perder de vista as singularidades do tempo-espagco em que 0
Nucleo de Estudos acontece, pois nado trata-se apenas do NEM, mas desta
configuragcdo curricular em solo baiano que se destaca por apresentar, em seus
documentos curriculares, de maneira explicita, o apoio e respaldo para que as
discussbes sobre género e sexualidade em uma perspectiva acolhedora das
diferencas, aconteca. Esse fator também é importante nesta construcdo, pois,
apesar de ser subversivo, o Nucleo de Estudos também estava amparado pela
politica curricular estadual. Conforme discutimos no primeiro capitulo/artigo desta
coletanea, a presenca das discussbes sobre essas questdes no DCRB néao
garantem que efetivamente elas sejam dialogadas em sala de aula, pois diversos
fatores podem atravessar esses processos, no entanto, a sua presenca pode torna-
se mais um argumento que legitimiza a discussdo sobre corpo, género e
sexualidade no NEM. Deste modo, reafirmamos, “0 que € que a Bahia tem? Tem
Corpo, Género e Sexualidade (nos documentos curriculares), tem”!

Apesar de carregar a agua na peneira, durante a construcdo deste texto
percebemos que nem tudo é agua, ha também o fogo que incendeia, ressignifica e
produz. Ha incéndios que fazem arder, mas que, também, de modo criativo,
constroem novos conhecimentos. Assim é o curriculo-fénix que produzimos, e que
continuamente se refaz, rejeita as conformacdes, a domesticacdo dos corpos,
embates e desejos. Este é um curriculo que surge do que tentaram apagar/silenciar
e que vive no constante geruandio: ndo é, esta sendo e continuara a ser. O curriculo-
fénix que defendemos infiltra-se como erva “daninha” nas fissuras da hierarquia e se

nega a ser podada, e se for, guanto menos se esperar a erva renasce.
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Neste sentido, como discutimos no segundo capitulo/artigo desta tese,
investimos epistemologicamente e na experiéncia de viver um devir curricular, que
se renova, burla as formas e formatacdes, adapta-se e consegue romper contextos
adversos, como uma fénix que das ardentes chamas, renasce. Um curriculo-fénix se
recria continuamente, ndo se aprisiona em formulacdes, mas vive e pulsa ao
responder as mudancas sociais, politicas e culturais, olhando pelas frestas e
brechas em busca de saidas ou novas entradas. E flexivel e firme ao favorecer a
participacdo das vozes historicamente silenciadas, ndo se limitando aos
[desmandos que, muitas vezes, atravessam as constru¢des das rigidas diretrizes,
mas consegue usar dos espacgos possiveis ou criar novos lugares para incorporar as
suas demandas. Como dissemos anteriormente: “é um curriculo afrontoso, de gosto
duvidoso porque nédo é produzido para agradar, ao contrario, ha maioria das vezes,
quanto mais alto é seu voo, maiores sdo as manifestacbes de insatisfacdo
daquelas(es) que anseiam por padronizagdes”.

Um curriculo-fénix € impreciso, aberto as mudancas e carece de revisao
constante, de autocritica, de inconformidade para se movimentar. Ele é vivo, feito
pela pulsdo de vida, é produzido de, para e com as vidas que o constituem, em
especial, as vidas precarias e marginalizadas. Ele produz aliancas interessadas, faz
fillacbes pensadas e estrategicamente se coloca sob e sobre a norma. Como um
curriculo construido pela vida, ele também é sensivel e atento aos sentimentos que
produz e que sao atravessados por ele.

Em um espaco que se propde a caminhar com esse curriculo, a vida é posta
e exposta, nossas experiéncias sdo condutoras das vivéncias e nem sempre isto é
confortavel. Ha beleza, mas ha lagrimas, pois propor romper com as padronizacdes
€ investir nas bases dos processos de subjetivacdo e dessubjetivacdo, € desnudar-
se para que a experiéncia aconteca, como discute Larrosa (2014). Esses aspectos
ganham maior forca nos ultimos dois capitulos/artigos, seja pela exibicdo de
artefatos visuais como “Preciosa: uma histoéria de esperanga” ou “Hoje eu ndo quero
voltar sozinho”, ou por momentos de dialogos e partilhas das dores, preconceitos e
medos que saltam aos olhos e tornam-se conteudo, conhecimento legitimamente
importantes de serem discutidos na escola.

Estes encontros ndo apenas revelaram narrativas que geralmente sao
silenciadas pela escola, mas, com o Nucleo de Estudos criou-se espago para que a

subjetividade das(os) alunas(os) se expressassem sem receios. Entendemos que
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quando estudantes, geralmente, silenciadas(os) como, alunas negras,
LGBTTQIAPN+ e periféricas tomam o lugar de fala e conseguem romper com o0
estigma do silenciamento, a educacéo se ressignifica e produz sentido novo na vida
delas(es). Assim, os debates acalorados, os siléncios que gritam e até o0s
desconfortos também estdo presentes no ato de aprender.

E quem ganha com um curriculo que refeito das cinzas e que ousa a néo se
conformar com o chdao? Ganham as(os) estudantes, que se sentem acolhidas(os),
ganha a escola que renova o seu significado e toca em lugares que, geralmente, séo
escamoteados na experiéncia escolar, mas ganha também a(o) professor(a).
Foucault (1988) ja dizia que aquele que fala de modo aberto sobre sexualidade, de
algum modo, € visto como alguém que esta a frente do seu tempo, como quem
anunciava uma boa nova, a isso o autor chama de “beneficio do locutor”. E apesar
de ser desconfortdvel em alguns momentos, falar sobre essa questédo traz um novo
olhar e ressignifica a docéncia, pois a(o) professor(a) também é enxergada(o),
muitas vezes, sob outra perspectiva. Outrora, discutimos isso, em minha dissertacao
de mestrado, em que a professora Santos discutia cultura afro-brasileira e as
questbes de género e sexualidade. Apesar de sofrer diversas investidas de
alunas(os) e de segmentos ultraconservadores da comunidade que tentaram lhe
calar, ela também era vista de maneira respeitosa por uma parcela significativa da
comunidade escolar, diante do trabalho que realizava e que se diferia das(os)
demais professoras(es) (Figueiredo, Souza, 2025). Assim, viver um curriculo-fénix é
também investir em uma docéncia-fénix e quem sabe novos estudos nao se
aventurem em pensar a formacg&o inicial e/ou continuada de professores nesta
perspectiva de recriacéo, de ressurgimento e constante devir?

Muitas vezes, ao escrever a Ultima se¢do de um trabalho académico, somos
invadidos pela vontade de amarrar algumas pontas na tentativa de encerrar ou
encontrar pontos de interseccdes que, de algum modo, validem os esforcos feitos.
Neste trabalho, todavia, apesar de apresentar algumas consideragdes, prefiro
atentar-me a apenas um questionamento “o que fica?”. E apesar de curta, essa
pergunta € de grande profundidade e, na tentativa de me afastar da emboscada, que
€ concluir qualquer coisa, digo que fica 0 movimento, ficam as marcas produzidas, o
conhecimento produzido, a brasa que continuamente gera centelhas e produz novas
formas de olhar para si mesmo e para o mundo. Fica a transformacao, a escola que

se refaz, fica o Nucleo que se produziu e que pode ser produzido outra vez, outra
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vez e mais uma vez e, que em cada uma delas, trara algo novo. Fica também a
novidade, ndo a que sustenta discursos antigos como a do NEM, mas uma nova
conjuntura de ser, produzir e pensar a escola e 0s corpos que a ocupam.

Fica uma escola cambiante, estremecida, mas fica também um professor
incomodado, inconformado e que segue na tentativa de produzir espacgos e
caminhos outros. Ficam também as minhas méaos sujas de tinta do piloto, da
redacao da tese, mas também da escrita da minha prépria historia que eu via sendo
produzida, muitas vezes nos encontros do Nucleo, seja pelos acolhimentos ou pelos
olhares de reprovacdo e julgamento. Nesta narrativa tdo simbdlica, assim como
minha amiga me enxergou, por muitas vezes fui 0 menino que carregava agua na
peneira, mas tantas outras, fui também a peneira que se via esvaziando-se. Fui
também a prépria agua que escorria para outros espacos até com a tentativa de
fugir, mas ciente que o retorno era necessario para que outros meninos, assim como
aquele que fui um dia, também pudessem carregar as suas proprias peneiras de
sonhos e desejos de mudanca.

Assim, fica a fagulha que insiste em ndo se apagar, porque ser e construir um
curriculo-fénix € um processo de insisténcia e insurgéncia. E escrever a propria
histéria com a tinta que se tem, mesmo que ndo seja da melhor qualidade ou esteja
seca e escassa, é uma insisténcia em colorir!

E fica também a nossa aposta: € possivel fazer uma nova escola, uma nova
docéncia, um novo curriculo! E preciso atear fogo, mesmo que a gente acenda uma
pequena brasa como esta, que foi acesa em Maracas, no interior da Bahia. Mas,
qguem sabe essa chama n&o se encontre com outras produzidas por ai e a gente
siga incendiando o curriculo. Ndo como um incéndio de devastacdo, mas como uma
reinvencdo. E, talvez, se foéssemos tentar ensaiar alguma consideracao final,
provavelmente a mais adequada seria essa: fazer educagao e pensar nas questdes
de corpo, género e sexualidade se trata disso, continuar acendendo... Ainda que
seja uma chama pequena, ainda que pareca insuficiente — porque basta uma

centelha para recomecar.
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Postscript (P.S.) - Carta as/aos colegas de caminhada

Queridas(os) colegas,

S&o quase duas da manhda, do dia 08 de abril de 2025. Enquanto costuro
algumas ideias para encerrar o texto da minha tese de doutorado, e encorajado pela
Prof2. Dr2. Denise de Freitas, decidi escrever-lhes sobre alguns pontos que, ha
tempos, gostaria de compartilhar.

Escrevo esta carta ndo apenas como pesquisador, mas, sobretudo, como
professor da educacgéo basica e sei que, muitas vezes, na rotina do dia-a-dia somos
engolidos pelas diversas demandas préprias do trabalho e, infelizmente, o tempo
gue temos para nos dedicarmos a nossa formacao tornou-se cada vez mais
escasso. Assim, é possivel que os artigos que produzimos nesta caminhada nao
cheguem até vocés, e é justamente a vocés que eles gostariam de chegar.

N&o entendam esse escrito como um roteiro, ou manual, pois ndo tenho essa
intencdo, mas pretendo com essa carta trazer algumas pistas e compartilhar sobre
0S aspectos que atravessaram a minha docéncia e que foram significativos para
mim. Possivelmente, outros aspectos lhes tocardo e terdo sentidos novos, mas para
essa vivéncia € preciso permitir-se experienciar.

Assim, caras(os) colegas, nesta travessia de pesquisa, pensamos sobre
outras formas de olhar a escola e, de maneira especial, o curriculo. Sabe os
incbmodos que por vezes compartiihamos nos corredores? Aquelas conversas
sussurradas, as duvidas sobre o que podemos ou ndo abordar em sala de aula? Os
receios que nos rondam ao tratar sobre temas como corpo, género e sexualidade
gue, volta e meia, invadem as nossas salas de aulas, sem planejarmos? Foi sobre
essas tensdes que tocamos e resolvemos encarar ao produzir uma eletiva chamada
“Nucleo de Estudos em Corpos, Géneros e Sexualidades”.

Inicialmente, pode parecer s6 mais uma disciplina do catdlogo do Novo
Ensino Médio, mas, neste espaco, a gente fez aquilo que comumente falamos:
abrimos espacos para que as(os) estudantes falassem e também nos escutassem.
Demos lugar aos seus questionamentos, narrativas e subjetividades. E, realmente,
quando isso acontece, a configuracdo da escola muda e nos também mudamos

nesse processo todo.
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Eu ndo vou mentir para vocé e dizer que é facil, pois ndo é. Houve
retaliagcbes, olhares que julgavam e até tentativas sutis de silenciamento. Mas, a
gente sabe que também nao é facil ficar reproduzindo o que parece nao fazer
sentido, e que, muitas vezes, as(os) alunas(os) nem parecem estar ali...
Reclamamos tanto do desinteresse das(os) nossas(0s) estudantes, ndo € mesmo?!
Pois é, nos encontros do Nucleo elas/es estavam interessadas/os. Bastava eu entrar
na sala de aula para todo mundo vir atras e ja comecarem a arrumar a sala em
‘rodinha”, mudando a configuracdo do espaco como quem reconhecesse a
importancia do que estava para acontecer.

Por meio dessas vivéncias, eu escrevi alguns artigos que pensam o curriculo
como uma fénix que consegue renascer, mesmo em contextos hostis e que, a partir
de chamas criativas, se refaz das cinzas de um modelo educacional exausto. E um
curriculo feito da/na vida que acolhe as feridas e 0s questionamentos e que também
transforma a nossa docéncia.

Por mais desafiador que tenha sido, eu quero dividir com vocés alguns
aspectos que consegui perceber nessa travessia e que podem ser relevantes se
vocés desejarem também se arriscar nessa travessia, porque para além das
dificuldades, existem também o0s ganhos e estes ultrapassam os desafios. Caso
vocé deseje se aventurar, como eu o fiz, seguem algumas pistas:

Mantenha os olhos aberto para enxergar oS espacos possiveis, mesmo em
um contexto que pareca ser contrario. Ha4 sempre alguma lacuna, algum ponto que
possa ser ocupado. Nao tem problema se for algo pequeno. Se, neste momento,
vocé s6 consiga fazer uma roda de conversa, faca! Aos poucos vocés vao criando
outras estratégias para conseguir novos espacos.

Observe com cautela o planejamento destas acfes, mas nao se feche para o
imprevisivel, o curriculo-fénix € um curriculo com poténcia de vida, feito pela vida,
nao é possivel prever seus desdobramentos. Abrace também a surpresa que a
prépria vida pode proporcionar.

Escute as(aos) estudantes de maneira acolhedora. Repare na poténcia das
suas falas e narrativas. Mesmo quando suas falas dao sinais de desconfortos e
silenciamentos, elas sao potentes e reveladoras. Olhe especialmente para
aguelas(es) que ja sdo excluidas(os), antes mesmo de adentrarem a escola. Nao
deixe de acolhé-las(os). Digo isso porque senti falta desse acolhimento quando

estive do outro lado, como estudante. Faltou alguém que me enxergasse para além
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dos marcadores sociais. Alguém que entendesse que, as vezes, o siléncio também é
um grito. Que olhar e escutar séo atos transformadores.

N&o espere por condicdes ideais. A gente ndo tem que esperar uma grande
mudanca educacional documentada para reinventar o curriculo. Apesar da
importancia dos documentos, é no chdo da nossa sala de aula que a mudanca
acontece e n0s sabemos 0 quanto temos geréncia sobre isso. Vamos usar desse
nosso lugar!

Faca parcerias. Apoie-se em colegas, equipe diretiva ou pessoas que
também entendam a importancia de educar para as diferencas. A comunidade
também pode ser parceira. H& pessoas que desejam estar conosco nesta travessia.
N&o deixe que o sentimento de soliddo embace a visdo, a ponto de ndo enxergar
guem estad ao seu lado. Ha muitas(os) aliadas(os) por perto — e € preciso
reconhecé-los e articular-se com elas(es)

Por fim, antes que me estenda demais, desejo que esta carta toque vocés
como essa experiéncia me tocou. Desejo que ela sirva como convite, incentivo e
fagulha. Apesar de todo 0 nosso cansaco e sobrecarga, eu ndo tenho davidas que
carregamos fogo e onde h& fogo, ha também possibilidade de transformacéo. Que

possamos juntas(os) incendiar os curriculos e construir novos processos educativos.

Contem comigo!

Com carinho e luta,

Prof. Roniel Santos Figueiredo



