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RESUMO

RIZZATO, Liane Kelen. Percepgoes de professores/as sobre género, sexualidade e
homofobia: pensando a formacao continuada a partir de relatos da pratica docente. 2013. 278
f. Dissertagdo (Mestrado) — Faculdade de Educagado, Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo,
2013.

O objetivo desta dissertacdo ¢ compreender as percepcdes de professores/as sobre género,
sexualidade e homofobia, bem como 0 modo como eles/as lidam com tais tematicas na pratica
docente. Trata-se de uma investigacdo de natureza qualitativa que teve como sujeitos de
pesquisa professores/as da rede estadual de ensino de Sao Paulo que participaram de um curso
intitulado Convivendo com a Diversidade Sexual na Escola, oferecido em 2007 por meio da
parceria entre duas ONGs e financiado pelo Ministério da Educacdo (MEC) e pela Secretaria
Especial dos Direitos Humanos (SEDH), em conformidade com a politica de formagao
continuada em género e sexualidade. Os instrumentos tedrico-metodoldgicos utilizados na
pesquisa empirica consistiram em analise documental, aplicacdo de questionarios e realizagdo
de entrevistas em profundidade. No exame do material obtido, foram fundamentais as
reflexdes teodricas sobre formacdo docente, relagdes de género, sexualidade, homofobia e, em
especial, sobre o conceito de experiéncia social. Por meio da perspectiva pds-estruturalista, o
estudo da homofobia — intrinsecamente relacionada ao género e a sexualidade — estruturou a
discussdo sobre os processos distintivos que organizam uma espécie de vigilancia de género e
agem como for¢as normativas na constituicdo das identidades docentes. As contradigdes e
dissonancias apresentadas nos discursos dos/as professores/as entrevistados/as evidenciaram
que a construgdo da experiéncia social em homofobia por eles/as vivenciada tem a mesma
dindmica de producdo-reprodugdo-resisténcia apresentada pela escola no que tange as
relacdes género e sexualidade. No contexto analisado, a combinag@o de varias 16gicas de acao
e de vivéncias multiplas das relacdes sociais levou os/as professores/as a manutengao do
preconceito por identidade de género e por orientacdo sexual. Por outro lado, a empatia do/a
professor/a com um/a aluno/a que se autorreconhece com orientacdo nao heterossexual e,
especialmente, a inclusdo dessa vivéncia empatica em suas reflexdes sobre diversidade sexual
mostraram-se fatores-chave para a superacao de preconceitos e estereotipos relativos ao tema,
com transgressoes significativas dos padroes heteronormativos para pensar a sexualidade.

Palavras-chave: Educacdo; formagdo de professores/as; homofobia; relagdes de género;
sexualidade; escola.



ABSTRACT

RIZZATO, Liane Kelen. Teachers™ perceptions about gender, sexuality and homophobia:
reflecting on continuous teacher training in the view of practice accounts. 2013. 278 p.
Dissertation (Master’s Degree) — School of Education, University of Sdo Paulo, Sdo Paulo,
2013.

The purpose of this dissertation is to understand the perceptions of male and female teachers
about gender, sexuality and homophobia, as well as the way they deal with such themes in
their teaching practice. It is an investigation of qualitative nature whose research subjects
were teachers from public schools in the State of Sdo Paulo who participated in a training
course called Living together with Sexual Diversity in the School, conducted in 2007 through
the partnership between two NGOs and funded by the Ministry of Education (MEC) and by
the Special Secretariat of Human Rights (SEDH), in compliance with the policy for ongoing
teacher training in gender and sexuality. The theoretical and methodological tools utilized in
the empirical research consisted of documental analyses, questionnaires and in-depth
interviews. When examining the materials collected, emphasis was given to the theoretical
elaborations on teacher training, gender relations, sexuality, homophobia and, especially, on
the concept of social experience. Assuming a post-structuralist perspective, the study of
homophobia — closely knitted with gender and sexuality — served as the framework to discuss
distinctive processes which organize a sort of gender surveillance and act as normative forces
upon the institution of teaching identities. The contradictions and dissonances found in the
speeches of both male and female teachers provide evidence that the construction of the social
experience in the homophobia they deal with shows the same dynamics of production-
reproductions-resistance revealed by the school in regard of gender relations and sexuality in
general. In the context analyzed here, the combination of several logics of action and multiple
existences of social relations made teachers keep their prejudice based on gender identity and
sexual orientation. On the other hand, both male and female teachers” empathy towards a
student who acknowledges him/herself as being non-heterosexual and, especially, the
inclusion of such empathic experience in his/her view of sexual diversity turned out to be a
key factor in overcoming prejudices and stereotypes associated with this theme, resulting in
significant transgressions of the heteronormative patterns usually adopted for sexuality.

Keywords: Education; teacher training; homophobia; gender relations; sexuality; school.
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INTRODUCAO

Meu interesse pela relagdo entre género, sexualidade e educagdo desencadeou-se ainda
na época da graduacdo em pedagogia, ja que professores/as de diversas areas faziam
referéncia ao tema, ainda que sem aprofunda-lo. No 6° semestre do curso, mais precisamente
no ano de 2006, inscrevi-me na disciplina optativa Relagdes de Género e Educagdo II: Escola
e Relagoes de Género, ministrada pela Profa. Dra. Claudia Vianna, a fim de aproximar-me do
campo tedrico dos estudos de género. Nessa disciplina, desenvolvi um projeto de estagio
intitulado Brinquedos infantis e as relagdes de gémero, e, como estagiaria inserida na
realidade de uma escola da rede publica de Sao Paulo, tive a oportunidade de exercitar o olhar
para as relacdes de género nesse espaco e questionar algumas praticas tdo naturalizadas entre
educadores/as. Na ocasido, ja havia iniciado minha carreira como docente na rede publica
municipal de ensino de Jundiai, pois minha formac¢do em nivel médio técnico, categoria
Normal, possibilitava a atuagdo como professora. O dia a dia do trabalho pedagdgico na
escola instigou ainda mais meu olhar para as questdes de gé€nero e contribuiu para legitimar
minhas inquieta¢des e questionamentos.

Desafiada pelo campo de estudos e na ansia de aprofundar as reflexdes sobre a tematica,
propus-me a desenvolver um projeto de pesquisa de iniciagdo cientifica — O estado da arte
das pesquisas sobre género, sexualidade e educacdo formal: pesquisa de dados nas bases
CAPES e BAMP, sob supervisdo da Profa. Dra. Flavia Schilling —, projeto este vinculado a
outro mais amplo e financiado pelo CNPq (Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico
e Tecnologico), intitulado Democratizando o conhecimento: o estado da arte sobre género e
educacdo formal como subsidio para a formulag¢do de agendas e agdes de politicas
governamentais e ndo governamentais. Nessa mesma oportunidade, em 2007, também
participei como integrante da equipe de pesquisa de tal projeto coordenado por Flavia
Schilling, Claudia Vianna, Marilia Pinto de Carvalho e Fatima Salum Moreira, o qual buscou
analisar a educac¢dao formal em seu cruzamento com as tematicas de género, mulheres e
sexualidade entre 1990 e 2006. Envolvida com tais trabalhos, pude entrar em contato com
artigos cientificos, dissertacdes de mestrado e teses de doutorado brasileiras que tratavam da
articulag@o entre género e educagdo formal. Foram encontrados 1.213 titulos que analisam a
educagdo formal em seu cruzamento com as tematicas de género, mulheres e sexualidade
entre 1990 e 2006 (VIANNA et al., 2011). A partir de entdo, tornou-se perceptivel a grande

lacuna no estudo de género na educacdo, especificamente na formacdo de professores/as.
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Ampliando as possibilidades de discussdo sobre género, incomodava-me o fato de ndo
encontrar, em meu local de trabalho, interlocutores/as com os/as quais pudesse partilhar
minhas percepgdes e inquietacdes relacionadas as relagdes de género na escola. Arrisquei-me
a abrir didlogo com supervisores/as, diretores/as de ensino e até mesmo com secretarios/as da
educagdo, mas a total ignordncia sobre o assunto era uma constante. Questionava-me
frequentemente: por que ndo encontro possibilidades de didlogo sobre género na escola?

Era somente no ambito universitario que conseguia discutir as questdes que tanto
tomavam espago em minhas reflexdes sobre educagdo. A participagdo no Grupo de Estudos
de Género, Educagdo e Cultura Sexual (EAGES) da Faculdade de Educagdo da Universidade
de Sao Paulo (FEUSP) foi essencial para meu envolvimento com a temdtica e para o
aprofundamento tedrico e conceitual dentro da teoria de género. Realizei leituras de textos
académicos de autores/as fundantes dentro da referida teoria, bem como de trabalhos do
proprio grupo, e descobri um espago de interlocucdo capaz de acolher e estimular o processo
que eu vivenciava.

A partir das lacunas encontradas em estudos académicos e também no trabalho
pedagbgico na escola, busquei conhecer o que estava sendo proposto dentro das politicas
publicas de educacdo em género e sexualidade, especialmente no que dizia respeito a
formagdo de professores/as. A ansia era por entender o silenciamento da tematica entre os/as
professores/as. Foi essencial para esse empreendimento a participagdo, entre 2007 ¢ 2009,
como integrante da equipe de pesquisa do projeto financiado pelo CNPq Relagdes de género e
sexualidades nas politicas publicas de educa¢do: um exame da produc¢do académica no
Brasil - 1995 a 2005, sob coordenagdo da Profa. Dra. Claudia Vianna. Nessa pesquisa, entrei
em contato com produgdes académicas que propunham o cruzamento entre género,
sexualidade e politicas publicas de educacdo, e pude notar a defasagem na inclusdo da
perspectiva de género e sexualidade nas politicas educacionais brasileiras mais amplas, ainda
que os trabalhos sinalizassem progressivas mudangas no periodo entre o final dos anos de
1990 e meados dos anos 2000.

Claudia Vianna ¢ Sandra Unbehaum (2006) ja constatavam a baixa visibilidade das
questdes de género na educagdo até por volta dos anos 2000 e afirmam que, desde entdo, tal
discussdo foi ganhando visibilidade. E possivel verificar, a partir desse periodo, a existéncia
de politicas formuladas para responder especificamente as desigualdades de género e
sexualidade identificadas no sistema educacional brasileiro.

Partindo da discussdo realizada por Nina Madsen (2008), pode-se afirmar que a

introdugcdo de género e sexualidade nas politicas publicas brasileiras deu-se por dois
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movimentos diferentes. Durante o governo de Fernando Henrique Cardoso (de 1995 a 2003),
a discussdo foi introduzida nos curriculos partindo do Ministério da Educagdo, o6rgio
localizado no centro do sistema educacional, por meio de suas definicdes legais para a
educacdo. A influéncia de 6rgdos internacionais sobre o governo federal ¢ caracteristica desse
periodo. Alguns documentos internacionais contribuiram para essa discussdo no pais, como a
Declaragcdo Mundial sobre Educag¢do para todos (Tailandia, 1990), o Relatorio Delors
(Franga, 1996), os Objetivos de Desenvolvimento do Milénio — ODM (Estados Unidos, 2000),
o projeto Educag¢do para Todos — EPT (Senegal, 2000), a Declara¢do de Havana (Cuba,
2002) e a Declaragdo de Buenos Aires (Argentina, 2007). Todos esses documentos foram
assinados pelo Brasil, que assumiu esfor¢os em relacdo as desigualdades de oportunidade
baseadas em desigualdades de género e as diferentes formas de discriminagdo
desencadeadoras de desigualdade de direitos. Também houve a tentativa de centralizar o
curriculo por meio da publicacdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL,
1997) e do Referencial Curricular Nacional para a Educac¢do Infantil — RCNEI (BRASIL,
1998), documentos estes que inovam ao propor o tratamento das questdes de gé€nero e
sexualidade na escola.

Durante o governo de Lula (de 2003 a 2010), pode-se dizer que se introduziu a tematica
de género e sexualidade na educagdo partindo das beiradas e visualizando as escolas como as
extremidades finais do sistema educacional. Nesse processo, os movimentos sociais € suas
demandas ganharam voz, e houve a formulagdo de planos e programas que abarcavam a
diversidade sexual e as questdes de género. O movimento feminista e o0 movimento LGBT
(Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis, Transexuais e Transgéneros), assim como suas
demandas coletivas, ganharam espaco dentro da elaboragdo e da execucdo de projetos e
programas federais que visam ao alcance do respeito a diversidade sexual e da equidade de
género (VIANNA, 2011). Sob o referido governo, uma importante estrutura institucional
passou a incorporar as questdes de igualdade de género e diversidade sexual em suas
secretarias € em varios programas. Em 2003, nasce a Secretaria Especial de Politica para as
Mulheres (SPM); em 2004, a Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade (SECAD), no &mbito do Ministério da Educacdo (MEC); em 2005, inclui-se um
grupo de trabalho sobre discriminagdo por orientagdo sexual no Conselho Nacional de
Combate a Discriminagdo (CNCD); em 2006, elabora-se o Plano Nacional de Educagdo em
Direitos Humanos (PNEDH) e instaura-se a Lei Maria da Penha (Lei n° 11.340/06).

Nesses termos, a partir de 2003, secretarias e programas passam a focalizar as questdes

de igualdade de género e diversidade sexual. Com a formagao da SECAD no ambito do MEC,
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em abril de 2004, amplia-se a tentativa de incluir a tematica da diversidade sexual e das
relacdes de género nos sistemas publicos de educagdo, “considerando o compromisso deste
Ministério de desenvolver unidades em sua estrutura para o tratamento das questdes de
educagdo em direitos humanos” (BRASIL, 2007, p. 82). Aos poucos, as demandas de parcelas
excluidas da sociedade vao traduzindo-se em politicas publicas e a SECAD vai articulando as
propostas de agdo para a educagdo presentes em programas € planos intersetoriais com as
propostas do proprio MEC.

Isso acontece com as propostas de educagdo inclusiva e ndo sexista elaboradas no /
Plano Nacional de Politicas para as Mulheres (PNPM) de 2004, formulado pela Secretaria de
Politicas para as Mulheres. O item B desse documento é referente a uma proposta de
educacdo que tenha como um de seus objetivos incorporar a perspectiva de género, raga, etnia
e orientacdo sexual no processo educacional formal e informal. A SECAD também atua na
articulagdo das intencdes educativas presentes no Brasil sem Homofobia: programa de
combate a violéncia e a discriminagdo contra GLTB e de promo¢do da cidadania
homossexual, programa vinculado a Secretaria Especial dos Direitos Humanos (SEDH) que
nasceu em 2004 e tem carater interministerial. No que se refere a educacdo, o item V do
documento faz mengao ao direito a educagao, a promogao de valores de respeito a paz e a ndo
discriminacao por orientacdo sexual.

Em uma articulag@o entre o programa Brasil sem Homofobia € o I Plano Nacional de
Politicas para as Mulheres, o MEC, por meio da SECAD, passa a apoiar ¢ a disponibilizar
verbas para a formacdo docente continuada, visando promover o combate a homofobia a
partir da discussdo sobre igualdade de género e diversidade sexual. A principal proposta dessa
articulagdo ¢ fornecer subsidios para transformar as praticas pedagdgicas de ensino em
recursos metodoldgicos que ajudem a romper com qualquer forma de preconceito na
comunidade escolar. A intencdo ¢ de que o docente entre em contato com temadticas e
discussdes que possibilitem e incentivem a reflexdo e o reconhecimento das diferengas e da
pluralidade das identidades, e que permitam repensar comportamentos naturalizados e
reconhecer esteredtipos preconceituosos a fim de que ele/a, sensibilizado/a com tematicas que
envolvam as relacdes de género e a sexualidade, possa lidar e atuar com seus/suas alunos/as
de uma maneira mais pluralista.

A partir de 2005, uma parceria entre a SEDH e o MEC resultou na liberacao de recursos
financeiros para editais de formagao continuada de professores/as na rede publica de ensino
de todo o pais. A proposta era o desenvolvimento de cursos nas tematicas Cidadania e

Diversidade Sexual (edital de 2005) e Igualdade de Género e Diversidade Sexual (edital de
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2006), sendo que ambos os editais abriam a possibilidade de apresentacdo de projetos por
instituicdes publicas ou privadas sem fins lucrativos. Desde 2007, os editais abertos
circunscrevem as universidades como Unicas participantes possiveis e ndo preveem mais a
inclusdo de ONGs (Organizacdes ndo governamentais) no processo de sele¢do de projetos de
formacdo. A partir disso, centralizam-se as iniciativas de formagdo docente continuada no
desenvolvimento do curso de modalidade a distancia Género e Diversidade na Escola (GDE),
que aborda as tematicas de género, sexualidade e diversidade étnico-racial, tem carater
semipresencial e faz uso de plataforma digital para seu desenvolvimento. Esse curso ¢ fruto de
uma articulacdo entre diversos ministérios do governo federal brasileiro (Secretaria Especial
de Politicas para Mulheres, Secretaria Especial de Politicas de Promocao da Igualdade Racial
e Ministério da Educacdo), o British Council (6rgdo do Reino Unido atuante nas areas de
direitos humanos, educacdo e cultura) e o Centro Latino-Americano em Sexualidade e
Direitos Humanos (CLAM/IMS/UERJ). Em 2009, esse curso sofreu alteracdes em sua
estrutura e em seu conteudo, passando a contar com a Universidade Aberta do Brasil (UAB) e
com sua articulagdo a diversas universidades brasileiras que se interessaram em oferecer a
experiéncia de formacao continuada aos/as professores/as. Nesses termos, pode-se afirmar
que as iniciativas de formacdo docente continuada em género e sexualidade deram-se
principalmente por dois eixos: projetos de formagao formulados por ONGs e GDE.

Apesar do aumento considerdvel de politicas de formacdo docente em gé€nero e
diversidade sexual, ainda ha pouca andlise em torno da questao. Zulmira Borges e Dagmar E.
Meyer (2008); Claudia M. Ribeiro e Ila Maria Silva de Souza (2008); Anderson Ferrari e
Elizabete Franco (2010) empreenderam pesquisas sobre essas experiéncias de formagao
continuada.

Um levantamento organizado por Cldudia Vianna (2012) mostra que outros trabalhos de
pesquisa propuseram a analise de iniciativas de politicas publicas que, de alguma maneira,
abarcavam formagdo docente: Eliana T. Quartiero (2009), Elaine B. F. Dulac (2009), Ivan
Luis dos Santos (2009b), Alexandre J. Rossi (2010) e Marcelo Daniliauskas (2011) centraram
suas analises no programa Brasil sem Homofobia; Carlos A. A. Caldas (2007), Maria C. T.
Koerich (2007), Dirce M. Grosz (2008) e Maria Mostafa (2009) desenvolveram suas
pesquisas sobre o curso GDE; Luciene N. Santos (2008), Angelo C. Esperanga (2009) e
Daniele V. Santos (2009) trabalharam com a capacitacdo de multiplicadores/as em género e
politicas publicas.

O estudo dos discursos e das concepgdes docentes sobre sexualidade também comegou

a fazer-se presente nas pesquisas sobre educacdo no Brasil. Arnaldo Martinez de Bacco Junior
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(2009) trabalhou, em sua dissertacdo de mestrado, com o olhar sobre sexualidade apresentado
pela fala dos/as professores/as; Dulcilene Pereira Jardim (2009) realizou pesquisa de mestrado
enfocando a opinido dos/as professores/as sobre quando e como se deve comegar a orientacdo
sexual na escola; Sirlene Mota Pereira da Silva (2009) desenvolveu um estudo sobre as
representacdes de sexualidade da mulher professora e as praticas decorrentes a partir disso;
Lindamara da Silva Franga (2008) pesquisou a concepcao de professores/as sobre educacao
sexual; Santina Célia Bordini (2009) trabalhou, em sua dissertagdo de mestrado, com os
discursos sobre sexualidade apresentados por professores/as.

Ainda que alguns/as pesquisadores/as tenham-se dedicado a estabelecer o cruzamento
entre género, sexualidade e formag@o docente, ainda € escasso o nimero de pesquisas sobre a
introducao dessas tematicas na formacgao continuada docente sob o viés da homofobia. Ha um
pequeno numero de estudos que verifica a postura e as agdes dos/as professores/as apds a
participacdo nos cursos de formacdo continuada voltados & tematica, e ndo foi encontrado
nenhum trabalho que buscasse esse objetivo com foco na homofobia. O fato ¢ que pouco se
sabe sobre como esses/as professores/as foram sensibilizados/as no interior das tematicas de
género, sexualidade e homofobia.

Todo esse contexto social, politico e académico contribuiu para a formula¢do de minha
pesquisa, cujo foco esteve nos/as professores/as atingidos/as diretamente pela politica de
formacao continuada em género e sexualidade, participantes de um curso de mesma tematica.
Ao entrar em contato com a producdo cientifica sobre o tema, percebi uma grande lacuna
quanto ao estudo das a¢des dos/as professores/as apos a participagdo em cursos desse tipo, no
que concerne as suas percepgdes e construgdes da experiéncia social sobre género,
sexualidade e homofobia.

O uso do conceito experiéncia social ganha maior legitimidade neste trabalho pela
abrangéncia alcancada em detrimento de outros conceitos, como experiéncia docente ou
experiéncia educativa. Entendo que a experiéncia social, nessas tematicas, ¢ construida pelo/a
professor/a em todas as esferas de sua vida e que tal constru¢do se da em consonancia com
sua atuagdo como educador/a.

Feitas tais consideragdes, € importante mencionar que a pesquisa de mestrado que deu
origem a este texto articulou-se a uma investigacdo mais ampla denominada Introdugdo do
género e da sexualidade nas politicas publicas de educagdo: exame de sua concretiza¢do em
escolas publicas do Estado de Sdo Paulo, coordenada pela Profa. Dra. Claudia Vianna e
partilhada pelas bolsistas de iniciagdo cientifica Natalia da Cruz e Jaqueline de Souza Silva.

Teve por objetivo o estudo sobre as percepgdes de professores/as em relacdo as questdes de
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género, sexualidade e homofobia, e sobre o0 modo como lidam com essas tematicas em sua
pratica como educadores/as. Para tanto, a pesquisa desdobrou-se em duas etapas: no primeiro
momento, foram levantadas informagdes a respeito da formagdo docente continuada
propriamente dita realizada em 2007 na cidade de S@o Paulo; em seguida, foram realizadas
entrevistas semiestruturadas com educadores/as que participaram do curso, o que teve como
proposito compreender qual era a visdo deles/as a respeito das questdes de género,
sexualidade e homofobia e como lidam com situacdes ligadas a essas questdes que emergem
na escola. A partir dessas conversas com professores/as, foram verificados os impedimentos
e/ou motivagdes para a mudanga das praticas docentes a partir do processo de sensibilizagdo
por eles/as vivenciado.

As informagdes apresentadas pelos/as professores/as entrevistados/as embasaram a
analise da experiéncia social construida por eles/as quanto aos aspectos que incluem género,
sexualidade e homofobia, assim como a identificagdo das instancias e dos discursos que
influenciaram e influenciam essa construcdo. Tal objetivo configurou-se como central ao

longo do trabalho e estruturou os objetivos especificos elencados a seguir:

» Apreender os significados que os/as professores/as constroem sobre género,
sexualidade e homofobia a partir da sensibilizacdo na tematica e compreender quais
elementos influenciam essa construgao;

= Sistematizar o relato dos/as professores/as sobre o modo como lidam com as
situacdes que envolvem as questdes de género e sexualidade na escola;

= Compreender os diferentes motivos que levam o/a professor/a a incluir ou nao em
sua pratica as tematicas de género, sexualidade e homofobia;

= Perceber qual € o papel da participacao no curso para o trabalho do/a professor/a com
as tematicas de género, sexualidade e homofobia na escola e levantar pontos positivos e

negativos sobre a formagao docente realizada.

A dissertacdo esta subdividida em seis capitulos e, apesar de a subversdo ao que ¢
formal agradar-me consideravelmente, a estrutura do texto segue um formato académico
tradicional.

O primeiro capitulo apresenta a problematizagdo dos conceitos de género, sexualidade e
homofobia a partir de seu carater social e historico e de suas possiveis relagdes com as nogoes
de corpo e sexo. Com base na perspectiva pos-estruturalista, o estudo da homofobia —

intrinsecamente relacionada as relagdes de género e sexualidade — estruturou a reflexdo sobre
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os processos distintivos que organizam uma espécie de vigildncia de género e agem como
forcas normativas na constituicdo das identidades. Nessa parte do trabalho estd o corpo da
discussdo sistematizada por meio dos referenciais teéricos sobre os quais a pesquisa se
pautou. Parti da defini¢do de género para entender sexualidade e homofobia; tendo em vista a
conexdo entre tais conceitos, embasei a reflexdo a respeito da escola no seguinte
questionamento: de que modo essas nocdes se relacionam com o universo da educacao?
Assim, foram tecidas algumas consideragdes sobre a historia da relagdo entre a escola e as
tematicas de género, sexualidade e homofobia, bem como sobre o lugar (ou ndo lugar) da
instituicdo escolar no tratamento dessas temadticas junto a criangas e jovens. Ainda nesse
capitulo, por meio do conceito de experiéncia social, busquei estabelecer uma articulagio
entre a discussdo realizada e os desafios impostos a pratica docente e, consequentemente, a
formacdo de professores/as.

O segundo capitulo dedica-se a exposi¢do da pesquisa empirica, retratando as reflexdes,
os percalgos e as escolhas tedricas e metodoldgicas atreladas ao processo investigativo. Nele
se apresenta o modo como de deu a aproximagao ao contexto de analise — o curso Convivendo
com a Diversidade Sexual na Escola — e aos sujeitos da pesquisa, bem como a definicao da
abordagem metodologica. H4, ainda, a descricdo da coleta do material empirico e uma
reflexdo sobre os principais instrumentos utilizados: questionarios e entrevistas. Busquei
construir, nessa parte do texto, um relato que incluisse os erros, os acertos e as necessarias
interrupgoes ocorridas durante o processo de pesquisa, as quais possibilitaram duvidar do
inquestionavel e retomar o trabalho sob nova perspectiva.

Entre o terceiro e o sexto capitulo sdo delineadas algumas possibilidades de analise do
material coletado no campo. O intuito foi trabalhar com os discursos dos/as professores/as de
modo a relaciona-los ao conceito de experiéncia social em género e sexualidade e vincula-los
a percepcdo sobre homofobia na escola. No capitulo 3, a partir do perfil dos/as
entrevistados/as e dos relatos por eles/as apresentados, propus-me a discutir os diferentes
significados da experiéncia social construida pelos/as professores/as em género e sexualidade:
se esses significados apontam para uma continuidade na manutengcdo de preconceitos e
estereotipos durante a construg@o da experiéncia social em homofobia, ou para uma superacio
no que tange a tais preconceitos e estereotipos. O capitulo 4 aborda a discussao em torno das
continuidades apresentadas pelos/as professores/as na manutencdo de preconceitos e
esteredtipos de género e diversidade sexual durante a construgcdo da experiéncia social em
homofobia. J4 o capitulo 5 trata das superagdes conquistadas na manutengdo de preconceitos e

estereotipos de género e diversidade sexual durante a construgdo da experiéncia social em
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homofobia. Em ambas as reflexdes, as caracteristicas sociais de cada professor/a apareceram
como potencializadoras ou inibidoras da superacdo de seus preconceitos, sendo possivel
visualizar que o grande diferencial para a constru¢do de uma experiéncia social em
diversidade sexual com mais superagdes pode ser a existéncia de um vinculo com os/as
alunos/as baseado no envolvimento e na empatia. Nesse sentido, no capitulo 6 apresento as
intersecgdes entre os dois grupos de professores/as no sentido de discutir as seguintes
questdes: por que mais continuidades?; por que mais superagdes?

Ao longo desse trabalho analitico, parti de algumas hipoteses que nortearam o primeiro
olhar para o material empirico. A primeira delas foi a ideia de que ha uma estrutura social e
uma complexa rede de relagdes que forjam a realidade social do sujeito e que influenciam seu
modo de ver o mundo e a si proprio. Portanto, o sujeito ndo € criador autobnomo de si mesmo
nem de seu universo social, embora seja capaz de reconstruir realidades e de repensar a si
proprio. Professoras e professores estdo inseridos nesse contexto e utilizam-se desse
repertorio para socializarem-se em género e sexualidade, levando muito do senso comum para
sua vivéncia e, consequentemente, para o trabalho como educador/a na escola. A segunda
hipotese parte do principio de que quando professores/as participam de uma formagao
continuada que os/as convida a reverem suas percepg¢oes de género e sexualidade e a
repensarem preconceitos e posturas homofobicas, muitas coisas entram em jogo: orientacdo
religiosa, vivéncia pessoal, capacidade de empatia e flexibilidade, visdo de educacdo, entre
outras. Ha padrdes a perseguir que sdo estabelecidos socialmente e permeiam todas as
relagdes da sociedade; portanto, quando se tenta desconstrui-los, abalam-se certezas e
convicgoes do sujeito.

Tais hipdteses puderam ser encadeadas a andlise do material empirico e as reflexdes
tedricas, possibilitando que se delineassem algumas consideragdes a respeito da formagao
docente para a diversidade de orientagdo sexual e de género. Nesse sentido, a busca do
presente trabalho, mais especificamente do capitulo relativo as consideragdes finais, ndo foi
por respostas definitivas, mas por oferecer alguma contribui¢ao para o debate sobre formagdo
de professores/as e diversidade sexual e de género na escola. O fato ¢ que ndo ha consenso
quanto aos desdobramentos de reflexdes sobre género e sexualidade realizadas por
professores/as. E tampouco se pode dizer que rever conceitos de género e sexualidade garante
a insercdo de tais tematicas e da reflexdo sobre homofobia na pratica educativa desses/as
educadores/as. Pensar género e sexualidade como constructos sociais exige o exercicio do
estranhamento e da desnaturalizagdo de tantas verdades, costumes e praticas, que somente um

olhar cuidadoso para cada um/a dos/as professores/as dara pistas da especificidade do
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processo vivenciado por ele/a. Desse modo, trabalhar com a conceituacdo cientifica sobre
género, sexualidade e homofobia abre caminhos de pensamento e novas possibilidades de

reflexdo.
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1. GENERO, SEXUALIDADE E HOMOFOBIA:

CRUZANDO CONCEITOS

Eu, que entendo o corpo. E suas cruéis
exigéncias. Sempre conheci o corpo. O seu
vortice estonteante. O corpo grave. (Clarice
Lispector)

O conceito de género teve e ainda tem diversas utilizagdes dentro do campo cientifico.
Ele foi usado como sinonimo de mulheres; associado a politica do feminismo; empregado
pelos estudos feministas nos anos 1980, a fim de que esse campo ganhasse legitimidade;
reclamado para sugerir que qualquer informagao sobre as mulheres dizia respeito também aos
homens; manejado a fim de designar as relagdes sociais entre 0s sexos como construcdes
sociais. Para Joan Scott (1995), tais usos do termo sdo meramente descritivos, ja que ndo tém
poder analitico e sdo incapazes de inserir questionamentos e/ou mudancas nos paradigmas
historicos existentes: ficam circunscritos as areas que envolvem diretamente as relagdes entre
o0s sexo0s. A autora considera que, ao longo da historia, estudiosas feministas t€ém abordado a
analise do género a partir de, resumidamente, trés posi¢cdes tedricas: a primeira busca estudar
as origens do patriarcado (tedricas do patriarcado); outra busca assumir compromissos com as
criticas feministas (feministas marxistas); e a terceira trabalha na explicacdo de como o sujeito
produz e reproduz sua identidade de género (feministas pos-estruturalistas).

Scott (1995, p. 85) vai além das convencionais abordagens do conceito e propde o
entendimento de género como uma categoria analitica, como uma “forma de falar sobre
sistemas de relagdes sociais ou sexuais”. Para ela, género sugere a necessidade da articulagdo
entre sujeito individual e organizagcdo social na busca pelo significado, o que implica o
abandono do uso da causalidade geral e universal. Faz-se necessario levar em consideragdo o
contexto social especifico em que as relagcdes de gé€nero sdo construidas, pois estas se
configuram como constructos historicos e sociais. A autora salienta a presenga e a influéncia
decisiva de quatro aspectos nas construgdes de gé€nero. O primeiro deles diz respeito aos
simbolos sociais disponiveis que reiteram estereotipos do que € ser feminino e masculino,
evocando representacdes simbolicas. O segundo refere-se aos conceitos normativos que
apresentam a binaridade fixa como produto do consenso social. Nessa logica, um Unico
significado para o homem e para a mulher, para o feminino e para o masculino, ¢ declarado
como possivel, descartando qualquer alternativa. Outro aspecto esta ligado as instituicdes ¢ a
organizacao social e implica uma concepgao politica: o género é construido no parentesco, na

economia e na politica. O ultimo aspecto refere-se a subjetividade, ao fato de haver a
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construcdo de uma identidade de género pelo sujeito, construgdo esta que se relaciona a
atividades, a organizacdes e a representagdes sociais. Para a autora, esses elementos estdo
interligados e sdo inseparaveis, mas operam de forma independente em matéria de tempo. Ela
enfatiza que os significados, os simbolos, as normas e as concepgdes que permeiam o0s
espagos e as relacdes entre as pessoas forjam as identidades tanto individuais quanto
coletivas. Nesses termos, Scott (1995) apresenta o conceito de agéncia humana como uma
tentativa de construir uma identidade.

A autora ressalta que, para entendermos género como categoria analitica, ¢ preciso
considerar o poder como mecanismo difuso e permeado discursivamente nas estruturas e
relagdes sociais, conforme visdo foucaultiana. Ela afirma que o poder ¢ articulado dentro e/ou
por meio do campo género e que “os conceitos de género estruturam a percepcdo e a
organizagdo concreta e simbdlica de toda a vida social”. Dessa forma, “o género torna-se
implicado na concepgdo e na construcdo do proprio poder” e as “defini¢des normativas de
género” (p. 88) sdo reproduzidas e incorporadas nas diferentes culturas, naturalizando-se e
legitimando-se. A partir desse raciocinio, género € entendido como um “elemento constitutivo
de relagdes sociais fundadas sobre as diferengas percebidas entre os sexos” € como um
primeiro modo de “dar significado as relacdes de poder” (p. 86); além disso, configura-se
como categoria de andlise do carater historico e cultural de diferentes significados masculinos
e femininos presentes na sociedade.

Em outra oportunidade, Joan Scott (1994, p. 12) define género como “o saber a respeito
das diferengas sexuais”, entendendo saber também na perspectiva foucaultiana: um saber que
¢ sempre relativo e que nasce de uma disputa politica. Para a autora, € no seio desse saber que
as relacdes de poder sdo construidas socialmente, estabelecendo quem sera subordinado/a e
quem serd dominado/a. E, nesse sentido, saber significa mais que ideias; inclui praticas
cotidianas, espagos coletivos, estruturas de pensamento e tudo o que circunda e influi na vida
social. O conceito de género extrapola o individuo e abarca instituicdes, agdes sociais € a
estrutura social em si (SCOTT, 1995).

A teorizagdo de Scott (1994) torna possivel a afirmac¢ao de que diversas esferas da
sociedade ddo espaco para a construgdo das hierarquias de género, assim como para a
legitimagdo das mesmas. Entretanto, ela sugere uma observac¢ao mais cuidadosa dos processos
pelos quais isso se da. Para ela, o significado de cada organizacdao contribui para o melhor
entendimento de como elas funcionam, ja que cada institui¢do tem seus mecanismos de
controle e, em contrapartida, de resisténcia na busca pela constru¢ao dos comportamentos

desejaveis. A autora pontua algumas caracteristicas que o significado assume socialmente:
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volatil, variavel e politicamente construido. Dai ser possivel dizer que os conceitos sdo
instdveis e estdo constantemente abertos a disputa e a redefinicdes. Um exemplo € a
convic¢ao social de que homem ndo chora: como a proibi¢ao do choro para os homens nao ¢
uma convencdo definida naturalmente, mas sim construida socialmente, ela precisa ser
constantemente vigiada e reforgada para que se estabeleca e se legitime. Portanto, os
significados de género ndo sdo fixos e imutaveis na cultura, mas estdo em um fluxo dindmico
de construgdo, reconstrucdo, revisdo, implementacdo e desconstrugdo, ¢ ¢ a esse jogo de
forcas que politicamente se volta a atengdo, pois a ansia € por deter o poder sobre o
significado.

O conceito de género estabelece uma relagdo de reciprocidade com a sociedade, ja que ¢é
capaz de construir e legitimar as relagdes sociais: delimita a diferenga sexual como um
fendmeno social, ndo natural e inalteravel. Por isso, ele pode ser definido como “a
organizacdo social da diferenga sexual” (SCOTT, 1994, p. 13). Nao no sentido de estabelecer
padrdes fixos e imutaveis para o feminino ¢ o masculino, nem de fixar caracteristicas fisicas
na definicdo dessa diferenca ou de se apoiar em explicagdes totalizantes e em categorias
essencialistas de analise, mas com a finalidade de estabelecer significados para as diferencas
corporais. Usado de maneira analitica, tal conceito auxilia na compreensao das varias formas
de interagdo social entre os sujeitos.

As relagdes entre as pessoas sdo entendidas socialmente em termos generificados, o que
influencia a construgdo das estruturas e relagdes hierarquicas da sociedade, bem como a
percepgao sobre o corpo ¢ sua diferenciacdo valorativa. Nesse sentido, Scott (1998) sinaliza
que o desafio esta em historicizar as defini¢des de homem/mulher. O modo como a diferenga
sexual ¢ organizada socialmente também atrai a aten¢do de outros/as autores/as de diversas
areas. Estes/as, assim como Scott, trabalham com o conceito de género e fazem aproximacdes
aos campos de estudo a que se dedicam. Vejamos o que alguns/as deles/as pensam a esse
respeito.

Manuel Castells (1999, p. 169-170) busca refletir sobre o peso do patriarcado na

construcao do significado da diferenca sexual e afirma que o patriarcalismo

caracteriza-se pela autoridade, imposta institucionalmente, do homem sobre
a mulher e filhos no ambito familiar. Para que essa autoridade possa ser
exercida, é necessario que o patriarcalismo permeie toda a organizacdo da
sociedade, da produgdo e do consumo a politica, a legislagdo e a cultura [...].
E essencial, porém, tanto do ponto de vista analitico quanto politico, ndo
esquecer o enraizamento do patriarcalismo na estrutura familiar e na
reproducdo socio biologica da espécie, contextualizados historica e
culturalmente.
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Robert Connell [Raewyn]' (1995) argumenta que, sendo o patriarcado uma estrutura
historica, sua extingdo também se dara por meio de um processo historico. Para ela, ndo ha
como pensa-lo como “uma dicotomia intemporal de homens dominando as mulheres” (p.
203), e ¢ por meio de pressdes sociais que se encontra a possibilidade de transformacao dessa
estrutura. Ao tratar das masculinidades, Connell distancia-se de analises universalistas e
sugere a existéncia de hierarquias entre as diferentes masculinidades e feminilidades, j& que
ambas sao multiplas. De acordo com o pensamento dessa autora, ndo ha o masculino como a
unica forma de ser homem ou o feminino como a Unica forma de ser mulher: no interior de
cada categoria existem as tentativas de rupturas, de transgressdes e de reconstru¢do pelo
sujeito. Nesse sentido, s3o as incertezas que movem a historicidade do género. Nas palavras

de Connell (1995, p. 189), falar em

estruturas de relagdes de género significa enfatizar que o género ¢ muito
mais que intera¢des face a face entre homens e mulheres. Significa enfatizar
que o género ¢ uma estrutura ampla, englobando a economia e o estado,
assim como a familia e a sexualidade, tendo, na verdade, uma importante
dimens3o internacional. O género ¢ também uma estrutura complexa, muito
mais complexa do que as dicotomias dos ‘papéis de sexo’ ou a biologia
reprodutiva sugeririam.

Seguindo a mesma linha de raciocinio, Jeffrey Weeks (2010) entende género como uma
categoria analitica, como uma relacdo de poder e, nesse sentido, como algo que influi na
vivéncia sexual dos sujeitos, diferenciando-os entre feminino e masculino.

A partir dessas consideracdes, género ¢ entendido no presente trabalho como um
conceito relacional que remete a construcdo social das diferengas percebidas entre os sexos.
Ele ¢ aqui pensado por mim como um modo de entender a atuagdo do poder no controle de
sujeitos e institui¢des, e, portanto, como uma categoria de andlise da realidade, afinal, as
construcdes identitarias sdo permeadas por padrdes de género, assim como a relagdo entre
igualdade, desigualdade e a produgao das politicas publicas.

Connell (1995) e Linda Nicholson (2000) dialogam com a conceitua¢do de género de
Joan Scott (1995) e afirmam que a organizacao da igualdade e da desigualdade, bem como a

defini¢do de padrdes para os comportamentos, estd permeada pelo género. Concordando com

! Cientista social australiana que passou por uma mudanca de sexo e teve seu nome alterado de Robert Connell
para Raewyn Connell. A referéncia a Robert Connell na citagdo justifica-se por ser esta a autoria indicada no
texto consultado, que foi publicado antes da adogdo do novo nome.
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Scott, elas consideram que o género ndo se refere apenas as relacdes entre as pessoas, mas €
uma construcao social que estd impregnada nas instituicdes. Nesse sentido, merecem destaque
os conceitos, significados, codigos linguisticos e a organizacdo da representagdo, pois sdo
mecanismos importantes na construcao e, principalmente, na implementagao do género.

Para Scott (1995), deve-se conceder atengdo especial as relagdes de poder implicitas na
linguagem, no comportamento dos sujeitos e nas instituigdes, pois estas influem
discursivamente nos processos identitarios dos sujeitos. O discurso € visto por essa autora
como instrumento de ordenacdo do mundo, sendo por ela conceituado como “uma estrutura
historica, social e institucionalmente especifica de enunciados, termos, categorias e crengas”
(SCOTT, 1992, p. 86). Ele esta presente nas organizagdes, nas instituigdes e nas relagodes, e
influi na constru¢do dos significados sociais e sobre os principios organizadores da acdo
politica. Scott ressalta, ainda, a importancia de distinguir os diferentes processos implicados
na construcao dos significados sociais, pois a subjetivacdo e a criagdo do sujeito € algo mais
complexo do que a simples dominagdo. De acordo com ela, ¢ possivel que haja dominacao
mesmo na subjetividade e na criacdo, mas isso ndo se configura como uma reagao de causa e
efeito. Pode-se dizer, por exemplo, que existe uma subjetividade determinada para as
mulheres, em contextos especificos da historia, da cultura e da politica, mas que € possivel
criar meios de resisténcia e questionamento da realidade dada. A criacdo da subjetividade é,
assim, entendida e visualizada como processo identitario.

Segundo a autora, ha um esforgo parcialmente racional por parte do sujeito e do coletivo
a fim de construir um conjunto de relacdes sociais que esteja baseado na linguagem e que
permita a constante reinterpretagdo, a resisténcia e “o jogo da invenc¢do metaforica e da
imaginac¢do” (SCOTT, 1995, p. 86). E nesse sentido que se fala em subjetivagio. Scott (1998,
p. 123) também destaca a necessidade de nos perguntarmos “como as relagdes entre 0s sexos
foram construidas em um momento historico, por que razao, com que conceitos de relacdo de
forgas e em que contexto politico”.

A construgdo da identidade ¢ um processo complexo que inclui muitas interfaces. Cada
vez mais se fala em multiplicidade de identidades. Autores/as como a ja mencionada Joan
Scott (1995), Linda Nicholson (2000), Sirlene M. Pinheiro da Silva (2009), Anténio Flavio
Pierucci (1999) e Guacira Lopes Louro (1992) manifestam-se contrarios/as ao universalismo
no interior das categorias: ndo ha o homem ou a mulher, mas mulheres e homens que
constroem suas identidades como sujeitos coletivos. Pensar desse modo impde considerar a

instabilidade, a indefinicdo ¢ a transitoriedade das identidades dos sujeitos, identidades estas
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que sdo vividas sob tensdes e conflitos e que precisam ser cuidadosamente analisadas nos
significados que lhes sdo socialmente atribuidos.

Para Weeks (2010, p. 76), “as lealdades conflitantes colocadas pela identidade sdo
reais”; portanto, quando o sujeito adota determinada identidade, negocia continuamente os
riscos da vida diaria vinculados a ela e revé posturas e comportamentos adotados
anteriormente. Essa construcdo, que ¢, ao mesmo tempo, individual e coletiva, corrobora a
ideia de que o lugar que o sujeito ocupa na sociedade € provisorio e extremamente flexivel.

Michel Foucault (2010, p. 105), por sua vez, faz uma discussdo sobre a dindmica social
entre poder e resisténcia e afirma: “Onde ha poder, ha resisténcia”. O autor discursa sobre os
mecanismos normativos de controle que estdo presentes na sociedade e que influem nas
construcdes identitarias dos sujeitos. A partir dai, ele fala de um poder difuso, intrinseco as
relagOes sociais ¢ ao funcionamento das institui¢des, € traca uma relagdo entre o discurso ¢ a

producdo do poder:

O discurso veicula e produz poder; refor¢a-o mas também o mina, expde,
debilita e permite barra-lo. Da mesma forma, o siléncio e o segredo dao
guarida ao poder, fixam suas interdi¢des; mas, também, afrouxam seus lagos
e ddo margem a tolerancias mais ou menos obscuras. (FOUCAULT, 2010, p.
112).

Debbie Epstein e Richard Johnson (2000) partem da teoria discursiva presente no
pensamento de Foucault para inserir a ideia de formagdo discursiva como um conjunto de
estratégias que se combinam com diferentes historias, segundo relagdes de forca particulares.
A formagdo discursiva funciona na presenga de antagonismos e enfrentamentos entre as
estratégias, e ¢ nesse embate entre as estratégias discursivas que o poder se concretiza e 0s
significados sdo formados. Scott (1994, p. 21) concorda com essa ideia quando pontua que
“oposigdes fixas escondem a heterogeneidade de cada categoria e a extensdo da
interdependéncia de termos apresentados como em oposi¢ao”.

Na discussdo proposta por Epstein e Johnson (2000), o discurso funciona na estreita
relacdo entre conhecimento, poder e identidade: as formas de conhecimento e poder situam o
sujeito em um contexto € o pressionam para que assuma determinada identidade. Os autores
ressaltam que a identidade sexual do sujeito constroi-se em consonancia com a identidade
sexual coletiva: histdrias tradicionais de determinada sociedade, que normalmente sdo de
dominio de todo o grupo, ajudam a definir ¢ a regular os comportamentos. Sdo os chamados
mitos, lendas ou casos que constroem a identidade coletiva de um grupo ¢ influem na

construgdo das identidades sexuais. Epstein e Johnson (2000, p. 131) enfatizam, ainda, que “a
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identidade se solidifica mediante a acdo no mundo, em colabora¢do ou conflito com os outros
e com rituais estabelecidos socialmente”.

Judith Butler (2010, p. 161) entende que a transformagao da crianga (ser neutro) em ele
ou ela de acordo com o 6rgdo sexual ocorre por meio da linguagem, pois € pela nomeagdo que
a garota ou o garoto sdo introduzidos no “dominio da linguagem e do parentesco através da
interpelacdo do género”. A autora afirma que o tornar-se garoto ou garota ndo se encerra na
nomeacdo, mas tal informagdo fundante ¢ reafirmada por varias instancias sociais e reiterada
no sentido de reforcar ou até de contestar o efeito naturalizado. “A nomeagdo ¢, a0 mesmo
tempo, o estabelecimento de uma fronteira e também a inculcag@o repetida de uma norma” (p.
161). Butler (2003) também pontua que o discurso dominante forja identidades e, por isso, a
formacdo da identidade ndo ¢ totalmente passivel de escolha e nem ¢ absolutamente
determinada pela sociedade. De acordo com a autora, o sujeito assume um processo ativo de
construcdo de sua identidade diante do que estd dado socialmente, e a presenca da
“performatividade de género” e das “politicas sexuais” (BUTLER, 2009, p. 322-323) pode
impor padrdes identitarios aos sujeitos sem que estes tenham a possibilidade de escolha.

Neste trabalho, a partir da perspectiva pds-estruturalista, entendo sujeito como parte de
uma rede relacional complexa e contraditoria que seleciona modos de ser, estar e agir no
mundo, mas que tem condi¢des de criar sua identidade e recria-la a partir do que esta posto,
transgredindo e desafiando a norma, ainda que com limitagdes.

Com base na discussao até aqui realizada, ¢ possivel afirmar que o género ¢ estruturante
na construgdo das identidades, influindo diretamente na significagdo do corpo e, em
consonancia, no significado social atribuido ao sexo. Nesse sentido, as palavras de Clarice
Lispector em relacdo ao corpo — Eu, que entendo o corpo. E suas cruéis exigéncias — sugerem
um corpo que significa e que importa. Um corpo com seu vortice estonteante, um corpo
grave: intenso, vivo, importante, sério, doloroso, penoso... Um corpo que tem a ver com sexo,
com género, com relacdes de poder.

A partir disso, entendo sexo como “algo que possa ser subsumido pelo género”
(NICHOLSON, 2000, p. 9) e que ndo se configura como uma coisa independente do género.
Para Linda Nicholson (2000, p. 10), “o corpo é sempre visto através de uma interpretacio
social”, j& que a sociedade restringe os modos como ele pode ou ndo aparecer. A autora
destaca que a concepgao de que o sexo € o provedor do lugar em que o género ¢ construido
implica “obstaculos a verdadeira compreensdo de diferencas em relacdo a quem pode ser
considerado homem ou mulher” (p. 13). Pensar a relagao entre sexo e género nesses termos ¢

algo intitulado pela autora como fundacionalismo biologico, o qual contribui para tracar
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generalizagdes equivocadas de aspectos especificos e contextuais da identidade e do
comportamento humano para todas as sociedades, independentemente de localizagdo,
contexto social, crencas ou outras variaveis. Esse movimento acaba por desconsiderar a
intersec¢do entre as diferencas de género e as de raga, etnia, classe social, entre outras.

Nicholson (2000, p. 15) reconhece a existéncia das “diferengas no sentido e na
importancia atribuidos ao corpo”, mas afirma que ndo ¢ possivel estabelecermos “um tnico
conjunto de critérios constitutivos da ‘identidade sexual’” a partir do qual se possa
universalizar comportamentos e fazer afirmagdes do tipo: toda mulher gosta de joias, ou todo
homossexual ¢ intelectualizado. Para a autora, “o corpo ndo desaparece; ele se torna uma
varidvel historicamente especifica cujos sentido e importdncia sdo reconhecidos como
potencialmente diferentes em contextos historicos variaveis” (p. 36). Ela chama a atencdo
para a significacdo moral e politica atribuida a diferenca fisica e para o risco de usar essa
significacdo a fim de “explicar divisdes basicas na populacdo humana” (p. 18) ou até mesmo
justificar exclusodes. Nicholson (2000, p. 34) ressalta que, “enquanto procuramos o que ¢
socialmente compartilhado, precisamos ao mesmo tempo procurar os lugares onde esses
padrdes falham™.

Scott (1998) sugere que o corpo tem uma historia. Nesse sentido, é fato que temos um
corpo, mas “o uso do corpo, a ideia do corpo, o conceito do corpo, o status do corpo, isto
depende do contexto social e historico” (p. 124). Butler (2010) caminha na mesma dire¢ao ao
defender a possibilidade de construgdo do corpo pelo sujeito, de reconstrucdo de sua propria
natureza por ele mesmo. Para ela, o corpo tem uma histéria e faz parte do discurso que a
sociedade cria em torno dele, ndo estando atado ao determinismo bioldgico; o corpo pode ser
0 mesmo, mas o comportamento do sujeito com ele ¢ o que muda. A autora fala sobre a
materialidade dos corpos e afirma que o corpo “¢ uma das normas pelas quais o ‘alguém’
simplesmente se torna vidvel”; ¢ o que qualifica “para a vida no interior do dominio da
inteligibilidade cultural”, ainda que a materializagdo de determinado sexo diga respeito
“centralmente a regulagdo de praticas identificatorias” (p. 155-156).

Connell (1995, p. 200) sugere que “ha diferentes formas de usar, sentir ¢ mostrar os
corpos masculinos”, possibilidade esta que se estende também aos corpos femininos: a re-
corporificagdo. Trata-se de uma oportunidade de o sujeito rever o significado atribuido
socialmente ao préprio corpo e ajustd-lo a identidade de género e a orientacdo do desejo
sexual vivenciado por ele.

Por sua vez, Jeffrey Weeks (2010, p. 40) compreende que “o sentido € o peso que

atribuimos ao corpo sdo modelados em situagdes concretas” marcadas por diferenciagdes de
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género, raga, classe social e geragdo. O autor ressalta a intrinseca relagdo entre identidade e
percepcao social do sexo, enunciando trés possibilidades. A primeira seria o que ele chama de
absolutista, a partir da qual se entende o sexo como algo perigoso que deve estar sob controle
autoritario e rigido. A segunda ¢ classificada como [ibertdria, pois o desejo sexual ¢
percebido como benigno e ha uma forte tendéncia a liberdade sexual, opondo-se a norma
vigente. A terceira possibilidade de percepgdo do sexo ¢ intitulada /iberal e configura-se
como um balango entre os outros dois extremos, pois considera arriscado o excesso tanto do
autoritarismo moral quanto da liberdade, e ndo define o sexo por meio do binarismo bom ou
ruim.

A esse respeito, Foucault (2010) sugere que, nos ultimos séculos, “o sexo foi colocado
em discurso” de forma intensa, o que levou a producdo de um “saber sobre o sexo”. Ele nega
a hipotese repressiva a respeito do sexo, pois afirma que foi colocando a sexualidade em
destaque que o controle sobre os comportamentos estruturou-se; foi por meio da produgdo de
conhecimento sobre a sexualidade e sobre os limites e possibilidades do corpo que o controle
sobre o sujeito sexual tornou-se possivel. A insercdo do sexo no discurso supde, de acordo
com o autor, a produgdo discursiva, a produgao de poder e a producao de saber, instancias
estas que se organizaram a fim de construir uma verdade sobre o sexo e sobre a sexualidade.
Foucault (2010) apresenta duas modalidades de producdo da verdade sobre o sexo e seus
prazeres: os procedimentos da confissdo e a discursividade cientifica. Com base nessa ideia,
ele aponta para as infindaveis classificagdes dos tipos de sexualidade e discursa sobre os
diferentes modos utilizados para controla-las.

A partir do século XVIII, o corpo comeca a ser pensado como algo a “ser cuidado,
protegido, cultivado, preservado de todos os perigos e de todos os contatos, isolado dos outros
para que mantivesse seu valor diferencial” (FOUCAULT, 2010, p. 135). Ao se assumir um
corpo especifico, assumiu-se também uma sexualidade especifica e, a partir dai, uma
tecnologia de controle desse corpo e da sexualidade foi instaurada a fim de manté-los sob
vigilancia. Segundo Foucault (2010, p. 159), o corpo ¢ submetido a um micropoder que visa
controlar os individuos e todo o corpo social, ja que “o sexo € acesso, a0 mesmo tempo, a vida
do corpo e a vida da espécie”. O autor entende o sexo como um ideal regulatorio, pois, além
de ser norma, ¢ parte de uma pratica regulatoria. E nesse sentido que se pode falar em
producao de corpos, pois o poder disposto por tal pratica regulatoria demarca e diferencia os
corpos controlados por ela. Nesses termos, ¢ possivel entender que a sexualidade como
constructo social parte de uma defini¢do e de uma percepcao especificas do corpo, dialogando

com os padrdes de género vigentes na defini¢do de comportamentos e vivéncias sexuais.
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Género e sexualidade, como construgdes sociais, encontram-se totalmente interligados,
pois as identidades de género e os estereotipos construidos socialmente a partir delas influem
na vivéncia sexual dos sujeitos, ao passo que esta ultima altera padroes de género. O que se
estabelece entre esses dois conceitos distintos ¢ uma relagdo de interdependéncia e
reciprocidade. As normas de género apresentam-se em consondncia com os padrdes sexuais
socialmente aceitos e, por isso, pode-se dizer que género e sexualidade sdo centrais para o
modo como o poder atua na sociedade moderna. Assim como os codigos de género, a
percepgao sobre o corpo e as identidades sexuais ¢ construida no processo de definicdo e
autodefini¢do elaborado individual e coletivamente pelos sujeitos. Na maioria das vezes, uma
transgressdo de geénero atravessa também fronteiras ligadas aos padrdes sexuais de
determinada sociedade: o binarismo e o determinismo bioldgico estruturam a percepcao social
em torno de ambos os conceitos.

Jeffrey Weeks (2010) traga uma reflexdo em torno da “complexidade das forcas que
modelam as atitudes e o comportamento sexual” e destaca classe, género e raca como forgas
que “abrem caminho para o desenvolvimento de identidades sexuais diferenciadas” (p. 61),
como eixos interdependentes e “estruturas de dominagdo e subordinacdo no mundo da
sexualidade” (p. 54). O género faz uma interseccdo com categorizacdes por classe e raga na
construcao dessa dimensdo social. O autor sugere que a sexualidade ¢ gestada no seio da
preocupacdo com nossa subjetividade — a referéncia de identidade que possuimos — e com a
sociedade — as condi¢des de vida da populagao como um todo.

A sexualidade, tal como a conhecemos na sociedade ocidental, ¢ um constructo social
sistematicamente naturalizado nas relagdes sociais e fortemente implicado em crengas,
ideologias e na imaginacao dos sujeitos, exercendo papel central sobre como o poder atua na
sociedade. Dessa forma, conforme ja apontado, trata-se de uma questdo que ndo se restringe
ao campo individual, mas que ganha notoriedade coletiva e politica. Para Weeks (2010, p. 42-
43), “nossas defini¢des, convengdes, crengas, identidades e comportamentos sexuais [...] t€m
sido modelados no interior das relagdes definidas de poder”; além disso, “os significados que
damos a sexualidade ¢ ao corpo sdo socialmente organizados, sendo sustentados por uma
variedade de linguagens que buscam nos dizer o que o sexo ¢, pode e deve ser”. De acordo
com esse autor, “tudo o que aprendemos sobre a historia da sexualidade nos diz que a
organizacdo social da sexualidade nunca ¢ fixa ou estdvel. Ela ¢ modelada sob circunstancias
histéricas complexas” (p. 80), e os saberes a seu respeito configuram-se como construgoes
sociais fundamentadas em discursos religiosos e de especialistas de diferentes areas,

principalmente médica e psicologica. Ademais, pode-se afirmar que “o modelo dominante da
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sexualidade ¢ o masculino” (p. 41), j4 que a hierarquia sexual reinventa a hierarquia de
género. Ainda de acordo com Weeks (2010, p. 50), ha uma “plena correspondéncia entre o
corpo e a identidade de género socialmente aceitavel”. Para ele, o poder atua na sociedade por
meio de “mecanismos complexos e superpostos — e muitas vezes contraditorios — que
produzem dominagdo e oposigdes, subordinagdo e resisténcias” (p. 54).

Foucault (2010, p. 116-117) compreende a sexualidade como um dispositivo historico,

coOmo uma

grande rede da superficie em que a estimulagdo dos corpos, a intensificagdo
dos prazeres, a incitagdo ao discurso, a formagdo dos conhecimentos, o
refor¢o dos controles e das resisténcias, encadeiam-se uns aos outros,
segundo algumas grandes estratégias de saber e de poder.

Afirma ele que “o dispositivo da sexualidade tem, como razédo de ser, ndo o reproduzir,
mas o proliferar, inovar, anexar, inventar, penetrar nos corpos de maneira cada vez mais
detalhada e controlar as populagdes de modo cada vez mais global” (p. 117). O poder ndo ¢
definido pelo autor como algo negativo e baseado na proibi¢do, mas como algo que age
positivamente, determinando o que e como o sujeito deve viver. E o que ele chama de
biopoder, sendo que a sexualidade encontra-se no centro do funcionamento desse mecanismo,
pois o sexo oferece tanto o controle sobre o sujeito individual quanto sobre o comportamento
coletivo. Nesse processo, sujeitos passam a ser classificados segundo caracteristicas sexuais
predefinidas e sdo colocados em “posicdes de sujeito” dentro do complexo “poder-saber”.
Foucault (2010, p. 115-116) argumenta que as estratégias de controle de saber e poder a
respeito do sexo voltaram-se historicamente para a “histerizagdo do corpo da mulher”, a
“pedagogizacdo do sexo da crianga”, a “socializacdo das condutas de procriacdo”, a
“psiquiatrizacdo do prazer perverso”’. Dessa forma, pode-se dizer que “os mecanismos de
poder se dirigem ao corpo ¢ a vida” (p. 160) e que o saber sobre a sexualidade ganha status de
verdade.

O autor define a sexualidade como aparato historico que ¢ parte de uma rede complexa
de regulacdo social e atua sobre os corpos, modelando-os, restringindo-os e policiando os
comportamentos individuais e coletivos. Nesse sentido, ele nega o essencialismo sexual e
pontua que o processo de descoberta da verdade sobre a sexualidade pelos especialistas e pela
ciéncia ¢ reflexo de uma nova organizagdo do poder em que o sujeito deve ser distinguido por
sua identidade, a qual é capaz de expressar a verdade sobre o corpo. E neste movimento que
se construiu, para Foucault (2010), a histéria da sexualidade: veiculando-se discursos que a

definem como um campo de conhecimento e delimitam os modos como se vivencia e se pensa
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esse corpo. O autor afirma que a burguesia, como classe social, a partir da metade do século
XVIII, comprometeu-se com a construcdo de uma sexualidade especifica que se referisse a
um corpo determinado, “um corpo de classe”, e buscou “a autossexualizacdo do seu proprio
corpo, encarnagdo do sexo em seu corpo proprio, endogamia do sexo e do corpo” (p. 136).

A razdo de ser do dispositivo da sexualidade é a proliferacdo, a invengdo e a penetracdo
nos corpos, definindo-os, moldando-os e controlando as populagdes de forma abrangente e
total. Portanto, ¢ por meio de uma rede de poder invisivel e consistente, que se utiliza
principalmente do discurso, que o saber sobre o sexo e sobre a sexualidade ¢ construido,
dirigindo-se ao controle sutil do corpo ¢ da vida das pessoas. A nogdo de sexo forma-se no
seio desse processo e configura-se como “significado unico e significante universal do
dispositivo da sexualidade” (FOUCAULT, 2010, p. 168).

Ao discutir a constru¢do de uma norma social, Judith Butler (2010) afirma que a
sexualidade ¢ um efeito sedimentado de uma “pratica reiterativa ou ritual” e por isso adquire
seu efeito naturalizado. Entendendo performatividade como “a pratica reiterativa e citacional
pela qual o discurso produz os efeitos que ele nomeia” (p. 154), a autora pontua que “a
performatividade de género ndo pode ser teorizada separadamente da pratica forcosa e
reiterativa dos regimes sexuais regulatorios” (p. 170). Entretanto, a instabilidade dessa
construgdo inspira possibilidades de revisao do processo e de desconstrugdo, sendo esta tltima
compreendida por Butler sob a 6tica de Jacques Derrida (1973), ou seja, como processo
implicado em desfazer um sistema de pensamento dominante, mas ndo em destrui-lo em sua
estrutura: trata-se de resistir a tirania do discurso hegemdnico utilizando como meio o proprio
discurso em busca de reconstru¢des cambiantes. Esse autor valoriza os grandes sistemas de
pensamento e, a0 mesmo tempo, da espaco para a possibilidade de subversao dos mesmos.
Para ele, desconstruir os sistemas de pensamento em espacos criticos modifica a forma de
existéncia desses sistemas e abre a perspectiva de que eles sobrevivam em outro formato
(DERRIDA; ROUDINESCO, 2004).

Scott (1994) afirma que a constante disputa pelo dominio do significado implica
questionar ¢ introduzir novos questionamentos, contrastes e oposicoes, revitalizando os
processos conflitivos que o produzem. A autora ressalta que esse ¢ o movimento da
desconstrugdao de conceitos, representacdes, esteredtipos e qualquer outra construgdo social
implicita no discurso e nas normas.

Entende-se que a ideia construida socialmente em torno da sexualidade ¢ sustentada e
mantida pelos processos de socializacdo realizados nos diferentes ambientes e por meio dos

discursos veiculados. No senso comum, ha uma forte resisténcia a contestagoes, mudangas ou
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transgressoes sociais, e sdo frequentes e comuns argumentacdes do tipo: sempre foi assim, é
assim que deve ser. Nesse processo, firmou-se um saber sobre a sexualidade em que qualquer
expressao que fuja aos padrdes heterossexuais e naturais € considerada anormal
(FOUCAULT, 2010; BUTLER, 2010; WEEKS, 2010). Tal saber institui também muitas
regras morais que, na sociedade ocidental, sdo a base para a compreensdo da sexualidade:
existem expressdes sexuais que se adéquam as normas de género e outras que as
desconstroem, definindo o que é permitido e o que é proibido (FOUCAULT, 2010).

E possivel dizer que a diferenga sexual foi historicamente justificada em termos de
dominagdo e controle das mulheres. A definicdo de mulher é construida a partir da defini¢do
do que é ser homem; portanto, ¢ em uma forte polaridade com o masculino que se constroi o
feminino. Isso influi de maneira incisiva no modo como a sexualidade ¢ entendida, pois a
mulher ¢ vista como alguém que ndo ¢ um homem. Ainda, qualquer sujeito que ndo se
encaixe nessa polaridade e binaridade homem ou mulher acaba por ser negado em sua
sexualidade e identidade de género. Butler (2010, p. 153) pontua que “a diferenca sexual,
entretanto, ndo ¢, nunca, simplesmente, uma funcao de diferencas materiais que ndo sejam, de
alguma forma, simultaneamente marcadas e formadas por praticas discursivas”, o que também
ndo significa dizer que o discurso causa a diferenga sexual.

Em referéncia aos/as autores/as citados/as, a sexualidade ¢ entendida aqui como um
constructo social que atua na constituicdo da subjetividade e da identidade social de sujeitos,
institui¢des ¢ espacos. Nesse sentido, atribui-se aos multiplos discursos sobre o sexo a
producdao das verdades e das normas sexuais socialmente estabelecidas e historicamente
condicionadas em determinados tempo e espaco. Trata-se de uma sexualidade que ¢
heteronormativa, que faz uso das normas de género em suas estratégias de controle sobre o
sujeito individual e sobre os quadros coletivos, e que ¢ socialmente aprendida e difundida, tal

como afirmam Epstein e Johnson (2000, p. 183):

Os processos de aprendizagem das sexualidades se desenvolvem com a
exposicao diante de si mesmo e dos demais, das ‘histdrias sexuais’ proprias.
Algumas dessas historias estdo em consonancia com o discurso dominante;
outras o contradizem, tanto porque reagem contra os esquemas discursivos
dominantes, como porque se baseiam em outros que estdo surgindo.

Esses autores sinalizam a presenga, no ideario social, do entendimento da identidade
como sendo inata ao sujeito e de carater essencialista e inalteravel. Ainda esta distante do
senso comum a compreensdo da identidade como uma construgdo do sujeito por meio de

processos complexos baseados na dialogicidade ¢ em condigdes sociais postas que ndo sao
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passiveis de eleigdo, conforme discussio aqui realizada. E interessante notar que a
dialogicidade entre identidade coletiva e identidade individual, como parte desse processo,
provoca contradicdes e entraves. A identidade sexual coletiva reproduzida na maioria das
esferas sociais configura-se como de matriz heterossexual. A identidade homossexual também
¢ construida nesse processo dialogico, mas ainda € vista pela maioria das esferas sociais como
disfuncao ou defeito de personalidade. Assim sendo, na constru¢cdo da orientacdo do desejo
homossexual, o tnico didlogo possivel ¢ com a identidade coletiva heteronormativa, ja que
ndo ha outra disponivel e menos ainda uma que atribua legitimidade a esse tipo de
experiéncia. Longe de ser uma relagdo de causa e efeito, a construcdo da identidade
homossexual ¢ uma vivéncia extremamente complexa que carrega o fantasma da reprovagao
publica. Uma vez que se constituir como sujeito implica o reconhecimento dos outros e de si
mesmo, tal como ja discutido, a construg¢do da identidade homossexual torna-se um desafio
repleto de medos, dores e assombramentos. Nesse mecanismo, a identidade individual ndo se
constroi somente na relacdo com o outro coletivo, mas também com o outro individual: vé-se
a formacao de guetos de acordo com a orientagdo sexual (EPSTEIN; JOHNSON, 2000).

A construcao das identidades ¢ baseada em processos distintivos que agem como forcas
normativas ¢ utilizam-se do principio da seletividade e do exercicio do silenciamento. Assim,
o0 sujeito chega a tornar-se eu quando se distingue do outro e ¢ capaz de autonomear-se a
partir do lugar ocupado pelo outro. A homossexualidade inscreve-se nessa dindmica, afinal,
de que modo alguém se identifica como homossexual sendo pela contraposicdo ao
heterossexual cumpridor da norma de género?

O sujeito marca o limite de sua identidade por meio do contraste com o diferente, que se
configura como uma fronteira sinalizando aquilo que ele ndo ¢ ou que ndo deve ser de acordo
com as normas sociais. Sdo indicadas “posi¢cdes de sujeito legitimas” diferenciadas para
meninos e meninas; define-se o que ¢ adequado e normal, quais posturas e comportamentos
devem ser negados e qual deve ser a “identidade referéncia”: o homem branco heterossexual
de classe média urbana. E a partir desta que as demais identidades vdo-se formando e
diferenciando do padrao, constituindo-se como “o outro” (LOURO, 1992, p. 233-234). Louro
ressalta as marcas que a veiculacdo das representacdes dos diferentes grupos sociais
inscrevem nos sujeitos, nas institui¢cdes, nos processos discursivos e culturais em geral. Para
ela, at¢ mesmo o corpo somente ganha sentido e tem suas caracteristicas diferenciadas e
identificadas por meio da cultura.

Ao tratar das identidades sexuais, Jeffrey Weeks (2010, p. 64-65) observa que a

r

“heterossexualidade como uma instituicdo ¢, ela propria, um fendmeno historicamente



38

cambiante” e sugere que a histéria da homossexualidade pode ajudar a compreender a
construcao da heterossexualidade e da sexualidade como um todo. Isso porque, apesar de a as
praticas homossexuais ja existir historicamente como comportamento social, antes do século
XIX, o/a homossexual ndo existia, ndo havia uma defini¢do de um lugar para esse sujeito.
Segundo o autor, foi nas sociedades industrializadas ocidentais que a categoria homossexual e
a identidade a ela associada desenvolveram-se: ¢ possivel verificar, na historia da
humanidade, profundas transformagdes do significado atribuido ao ato de ocupar o lugar de
homossexual. Pode-se dizer que, atualmente, a “historia da homossexualidade ¢ uma historia
de identidades” (p. 69), ja que a pluralidade de modos de viver a sexualidade contribui para
multiplicar os modos de ser gay ou lésbica, por exemplo. Weeks (2010, p. 70-71) examina
mais detalhadamente a questdo das identidades sexuais em um contexto amplo e traca
possibilidades diferentes de processos constitutivos da identidade: a “identidade como
destino”, a “identidade como resisténcia” ¢ a “identidade como escolha”.

A diversidade sexual esta posta socialmente como um desafio as normas sexuais ¢ de
género, sendo muitas vezes vista pelo senso comum como imoralidade, como sinal de
decadéncia moral. Weeks (2010) sinaliza o risco de associarmos a ideia de decadéncia moral
com a de decadéncia social e, baseados em tal raciocinio, excluirmos de maneira radical — e,
por vezes, violenta — os sujeitos que se distanciam das normas sexuais e de género
estabelecidas socialmente. O que vemos atualmente ¢ um “reconhecimento crescente dos
fatos da diversidade social e sexual” (p. 79); entretanto, isso nem sempre reflete uma
aceitacdo positiva da diversidade, e menos ainda uma tranquilidade diante da crescente
complexidade social: a diversidade tem servido de sustentagdo aos movimentos em prol da
retomada dos mais absolutistas e rigidos valores sociais.

A argumentagdo utilizada por Nicholson (2000) para discutir os estereotipos de cada
género como construgdes sociais e historicas contextualizadas em determinados tempo e
espago pode ser resgatada aqui para pensarmos a homofobia. E possivel afirmar que a posi¢io
social da pessoa em face da homossexualidade, da bissexualidade, da transexualidade ou da
travestilidade € uma questao politica que surge do lugar que ela ocupa na histéria e na cultura,
refletindo o contexto do qual ela emerge como sujeito.

Pode-se falar na existéncia de uma hierarquia das sexualidades, em que o normal ¢ a
heterossexualidade ¢ em que o desvio — aquilo que foge a regra, o anormal — ¢ a
homossexualidade. A homofobia enquadra-se nessa logica, que faz parte da estrutura social,
mas nao convém toma-la como uma reacdo ou um comportamento individual, pois sua origem

¢ coletiva e esta alicercada em signos e normas sociais. Ela aparece intrinsecamente
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relacionada ao campo das relagdes de género e da sexualidade, ja que se configura como “a
discriminacdo de pessoas que mostram, ou a quem se atribuem algumas qualidades (ou
defeitos) atribuidas a outro género” e organiza uma espécie de “vigilancia de género” em que
“a virilidade deve estruturar-se ndo s6 em fun¢do da negacdo do feminino, como também da
exclusdo da homossexualidade” (BORRILLO, 2001, p. 27).

A homofobia ¢ definida por Daniel Borrillo (2001, p. 24) como “uma forma de
violéncia contra homossexuais que se caracteriza pelo sentimento de medo, aversdo e repulsa
[...], uma verdadeira manifestacio emotiva de tipo fobico”. Assim, ela atua como
organizadora das subjetividades e da ordem social, pois é negando o desviante que os
heterossexuais afirmam-se como tal. O medo e a aversdo aos homossexuais atuam como
reguladores dos papéis sociais e garantem a manutencdo dos padrdes de normalidade para os
comportamentos femininos e masculinos.

Nesse sentido, o desvio a norma de género provoca uma ruptura com o sistema binario e
com a compreensdo de que o corpo feminino e o masculino sdo as fontes desse binarismo.
Nicholson (2000, p. 21) faz referéncia a essas ideias e pontua como consequéncia a
construgdo da concep¢do de “um eu masculino ou feminino precisamente diferenciado e
profundamente enraizado num corpo diferenciado”. A autora aponta para a importancia
atribuida ao corpo como significante essencial na constru¢ao da identidade. Em decorréncia
disso, ela ressalta a existéncia de uma enorme dificuldade em imaginar socialmente
transgressoes nas identidades de género ou nas orientacdes sexuais definidas culturalmente:
“0 modo como o corpo ¢ lido pode estar relacionado as diferencas no sentido do que ¢é ser
homem ou mulher” (p. 30).

Scott (1995, p. 92) compreende que “a oposi¢ao binaria e o processo social das relagdes
de género tornam-se parte do proprio significado de poder; por em questdo ou alterar qualquer
de seus aspectos ameaca o sistema inteiro”. Isso, assim como a hierarquia das sexualidades, as
normas de género e a percepg¢ao social sobre o sexo, leva-nos a intersec¢do entre género e
homofobia, ja que a diversidade sexual coloca tais certezas em risco. A binaridade entre
feminino e masculino estrutura as relagdes de género hierarquizadas em que o primeiro
submete-se ao segundo. Seguindo esse raciocinio, a manuten¢do da ordem social prevé uma
referéncia fixa e imutavel ao significado da oposi¢do entre feminino e masculino, que se
impde como algo natural e, por vezes, divino. Para Scott (2000) a nogdo de individualidade ¢
necessariamente estabelecida em uma relacdo de contraste: ha um tipo especifico de sujeito

considerado como ideal e, a partir dessa abstracdo, os individuos que niao possuem as
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caracteristicas prefixadas sdo excluidos. Uma vez que as generalizacdes estdo fortemente
presentes na sociedade, como explicar aqueles/as que se desviam da norma?

Butler (2010) entende que a constru¢do de género atua por meio de mecanismos
excludentes, ndo apenas se opondo ao inumano, mas também anulando e silenciando qualquer
articulagdo cultural entre os proprios sujeitos. Porém, ainda assim, a autora afirma a
possibilidade de ocorrer a “desidentificacdo com aquelas normas regulatorias pelas quais a
diferenca sexual é materializada” (p. 156). Esses processos surgem como facilitadores na
recontextualizacdo da importancia e da relevancia atribuida a alguns corpos em detrimento de
outros, uma recontextualiza¢do que permite rever a posi¢ao hierarquica em que os corpos sao
colocados.

Em didlogo com as conceituagdes apresentadas, compreendo homofobia como o
sentimento negativo em rela¢do ao sujeito desviante da norma heterossexual e em relagdo a
categoria sexual a que tal sujeito vincula-se (homossexualidade, bissexualidade,
transexualidade, travestilidade, lesbianidade, entre tantas outras possiveis). Nesses termos, o
uso do conceito termina por englobar todas as fobias relacionadas a diversidade sexual, bem
como a estrutura reguladora e excludente fixada nas institui¢des sociais a partir disso.

Género, sexualidade ¢ homofobia sdo conceitos que, apesar de ndo terem o mesmo
significado, sdo interdependentes: um ¢ utilizado para explicar o outro. Desse modo, a busca
pela visualizacdo das relagdes de género € perpassada pela discussdo sobre sexualidade e
homofobia; a busca pelo entendimento da sexualidade estd permeada da discussdao sobre
género e homofobia; e a busca pelo esclarecimento do que ¢ homofobia necessariamente ¢
atravessada pela discussdo sobre género e sexualidade.

Uma visdo utOpica, mas possivel, prevé que o género possa ser “redefinido e
reestruturado em conjuncdo com uma visdo de igualdade politica e social que inclua nao
somente o sexo, mas também a classe e a raga” (SCOTT, 1995, p. 93). Entretanto, uma
alteracdo na ordem das relagdes de género implica lutas politicas protagonizadas por atores
sociais e significados sociais com vistas ao controle das relagdes. Tais mudangas s@o definidas
e delimitadas em tempos ¢ espagos especificos, diferindo-se em fungido destes.

Connell (1995) trata da importancia de recompor os elementos de género e defende a
ideia de que todos os simbolos e praticas ligadas a determinado género estejam disponiveis
para todas as pessoas. A autora entende a politica de género como algo complexo e que
envolve ao menos tré€s esferas, sendo que a busca pela justica social passa, necessariamente,
por todas elas. De acordo com esse raciocinio, as relagdes de poder sdo construidas a partir da

hierarquia de género, e, por isso, faz-se necessario contestar a maior predominancia dos
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homens em cargos de poder e em profissdes mais lucrativas, assim como acabar com a
violéncia contra a mulher. Segundo Connell (1995), nas relagdes econOmicas, também
hierarquizadas a partir do género, a necessidade reside na equiparacdo da renda e no acesso a
educacdo. Na estrutura das relagdes sociais, o desafio esta em “construir as relacdes tendo
como base a reciprocidade e ndo a hierarquia” (p. 200), pondo fim a homofobia.

E preciso ter claro que o processo que define alguns como sujeitos normalizados e
outros como marginalizados enaltece a heteronormatividade e fortalece a manifestacdo da
homofobia como organizadora da demarcagdo de fronteiras nas identidades desses sujeitos.
Mas, apesar de todas essas concepgdes estruturarem a realidade, a vida e a ordem social, isso
ndo significa a impossibilidade de transgressdes por parte dos atores sociais: ha espago para o
questionamento da realidade dada. O sujeito é capaz de reconstruir a realidade na interacdo
com o outro e na interacdo com a propria realidade que se apresenta, e isso se deve ao
“paradoxo da socializagao” (DUBET; MARTUCCELLI, 1998, p. 347), ja que o ator social
ndo se reduz as suas aprendizagens sociais, mas constrdi uma subjetivacao a partir delas.

Assim, questionar as possibilidades da relagdo entre a educacdo para a diversidade ¢ as
desigualdades de género e sexuais ¢ de grande importancia. Essa foi uma das apostas da
presente dissertagdo: acreditar ser possivel a construcdo de aparatos educativos que rompam
com a heteronormatividade e com a homofobia como organizadoras da demarcagdo de

fronteiras nas identidades dos sujeitos.

1.1. Género, sexualidade e homofobia: o que isso tem a ver com educacgio?

Se tudo se tornou duvidoso, entdo pelo menos a
duvida é certa e real.
(Hannah Arendt)

Se compreendemos a educacdo como agdo socializadora, ¢ possivel afirmar que ela
implica o desenvolvimento, no sujeito, de modos desejaveis de ser, pensar e agir (PETERS,
1979). A escola, como instituicdo de socializagdo, trabalha para esse desenvolvimento
desejavel utilizando estratégias normalizadoras (FOUCAULT, 2010) e, por vezes, reiterando
a naturalizagdo de situacdes construidas e determinadas em contextos sociais especificos
(BOURDIEU, 1998). Na sociedade ocidental, essa instituicdo atua como transmissora do
legado cientifico acumulado, bem como da légica de pensamento judaico-cristd e de

significados culturais tidos como importantes. Porém, além de fabricar atores sociais, a escola
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também participa na formacao de sujeitos capazes de construir sua propria experiéncia social
e abre espago para reconstrugdes e resisténcias (DUBET; MARTUCCELLI, 1998).

Yara Sayao (1997, p. 113) ressalta que, apesar de seu carater reprodutor, um dos papéis
da escola ¢ “ampliar o conhecimento em direcdo a diversidade de valores existentes na
sociedade”. Nesse sentido, tal instituicdo pode propiciar o contato com outros modos de
pensar, com a diversidade, de modo geral. Em vez de somente reproduzir o contexto social, a
escola tem forca para resistir e produzir novos contextos. O contato com a diversidade permite
a eleicdo, pelo sujeito, de seus proprios valores e, em decorréncia, o desenvolvimento de
atitudes coerentes na construcdo de sua identidade como sujeito social.

A escola tem a forca para reproduzir sistemas de pensamento ja existentes, produzir
outros e também para resistir a determinados sistemas, propondo mudangas nas relacdes e na
estrutura da sociedade. Como qualquer institui¢do social, ela estabelece permanente didlogo
com o contexto social em que estd inserida, sofrendo pressdes por parte deste, mas também
sinalizando para ele as demandas sociais.

A realidade escolar € muitas vezes comparada a realidade de seu entorno. Tal raciocinio
configura-se como algo do tipo: se ha violéncia na sociedade, isso vai se refletir na escola; se
ha preconceito na sociedade, isso vai se reproduzir na escola; se ha diferencgas culturais, isso
vai se espelhar na escola; ¢ assim por diante. Faz-se necessaria, entretanto, uma reflexao mais
cuidadosa. Se as caracteristicas ¢ os fendmenos apresentados pela sociedade em que a escola
estd inserida exercem, de alguma maneira, influéncia sobre seu dia a dia, isso ndo ocorre
necessariamente como uma relacdo de causa e efeito. O contexto social, assim como o
historico, ¢ um importante aspecto que influi no modo como a escola funcionara e na postura
assumida pela instituicdo diante de situagdes especificas. Cada periodo historico apresenta
diferentes maneiras sociais de ver, entender os fenomenos e posicionar-se diante deles. Certos
comportamentos, porém, foram tdo disseminados pela educagdo formal e ndo formal que se
tornaram naturais, praticamente a-historicos, e encontram-se impregnados no contexto social.

Assim como outras instituigdes sociais, a escola tem em sua esséncia o papel de
legitimar a ordem social e regular comportamentos e relagdes, acabando por reproduzir as
estruturas de pensamento socialmente dadas. Ela se configura como espaco publico no qual
estdo inseridos diferentes aspectos da cultura, como valores, tipos de estrutura familiar,
crengas, atitudes, identidades de género e distintas orientagdes sexuais. A diversidade esta
presente na escola e, por isso, esta se torna um ambiente cultural em que encontramos tensoes,

contradigoes e conflitos. Os diversos discursos que circulam na sociedade em que essa
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instituicdo estd inserida travam jogos de poder na disputa por legitimidade dentro desse
espago.

Desse modo, a escola recebe pressdo de diferentes esferas para que insira, em seu dia a
dia, discussoes acerca de tematicas como meio ambiente, consumo consciente, diversidade
racial, diversidade de credos e religides, entre outras que podem ser definidas regionalmente,
como a educacdo para o turismo. Entendé-la como espaco publico implica pensar questdes
relativas a busca pela igualdade de direitos e oportunidades em que se fazem presentes a
laicidade, a pluralidade e a diversidade. Além disso, enquanto espago publico, a escola
consequentemente se configura como um espago politico, o que implica visualizarmos o
ensino como um lugar ndo neutro, como uma atividade politica que ¢ capaz de silenciar
algumas praticas e reafirmar outras (WOODS, 1999). Esse constante jogo de forgas atuante
nas praticas e vivéncias escolares estd presente nas constru¢des identitdrias dos sujeitos —
professores/as, alunos/as, equipe e comunidade escolar —, bem como na estrutura da propria
instituicdo, em uma agonistica permanente entre controle e resisténcia. Pode-se pensar,
portanto, que a escola reinventa o fendmeno social e oferece uma reinterpretagdo singular,
com especificidade em sua manifestagao (AQUINO, 1997; EPSTEIN; JOHNSON, 2000).

As construcdes sociais de género configuram-se como uma das instancias que permeiam
esses jogos de forgas presentes no ambiente escolar. Cada decisdo publica e,
consequentemente, politica esta pautada em um “interesse discursivamente produzido,
relativo e contextualizado” (SCOTT, 1994, p. 16-17) que contribui para a defini¢ao das
normas, do que serd considerado politicamente correto. O discurso do senso comum e as
tensoes da politica expressam-se com grande for¢a no curriculo escolar, contribuindo para a
reproducao do discurso dominante, de esteredtipos de género e de padrdes de comportamento
para cada sexo.

Faz-se necessario, ainda, retomar as experiéncias de resisténcia dos diferentes sujeitos
que corroboram para alterar a estrutura da escola no que tange as relagdes de género. Como
exemplo, Epstein e Johnson (2000) tratam da questdo da obrigatoriedade do uso do uniforme
em um colégio feminino e da customizagdo da vestimenta escolar por parte das alunas para
torna-la menos parecida com um uniforme, fazendo uso, inclusive, de bolsas e acessorios. A
dinamica ¢ a seguinte: o uniforme € usado por elas, porém, de maneira reinventada. Cumpre-
se a norma, ainda que esta seja continuamente recriada. E possivel perceber, nesse sentido, a
forte tensdo entre o que se espera das alunas e as inversdes produzidas por elas: as referéncias
culturais populares sdo o material utilizado pelas garotas para transgredir as regras relativas ao

uso do uniforme na escola.
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Epstein e Johnson (2000, p. 27) também afirmam que “o conhecimento e o poder como
discurso constroem as identidades sociais”, sendo que o discurso acaba por se constituir como
“um meio de poder presente em todo o espago social”. De acordo com essa ideia, a escola ¢
importante para a producdo de identidades de género, pois se configura como espaco onde se
produzem identidades coletivas e individuais que sdo condicionadas socialmente, mas que
também sofrem disputas de poder e enfrentam limitacdes contextuais. Tal como ja afirmado
aqui, essa instituicdo lida com diversas questdes e conflitos que ndo sdo gerados em seu
espaco, mas, a0 mesmo tempo, gera muitos significados relacionados a género que
contribuem para a formagdo de preconceitos e esteredtipos sociais negativos. Isso pode ser
notado nos significados atribuidos a determinados comportamentos de garotas na escola, nos
quais se resgatam estereotipos socialmente vinculados a dicotomia entre as imagens de
mulher: ou se é puta, ou se € virgem e pura, por exemplo.

Tais autores sinalizam a existéncia de identidades coletivas de controle e resisténcia
sempre em tensao na escola: o processo constante de distanciar-se da esfera individual de
decisdes ¢ de construcao identitaria, ¢ aproximar-se da esfera coletiva de producgdo de
significados e identidades. No campo individual, é possivel repetir o que aparece no coletivo e
torna-lo norma, mas também se pode customizar o discurso dominante, burla-lo e

ressignifica-lo.

Ainda que a escola tenha outros muitos planos para a produgdo cultural, as
relagdes de controle e resisténcia se inscrevem em todas as outras relagdes
sociais da educagdo e, consequentemente, na construcao das identidades que
se baseiam na escola. (EPSTEIN; JOHNSON, 2000, p. 128).

Tanto o controle como a resisténcia sdo individuais e coletivos, ou seja, existem
identidades coletivas de controle e de resisténcia, e estas se constroem relacionando-se com
identidades individuais e também com outras identidades coletivas. A maioria dos
comportamentos protagonizados pelos sujeitos na escola retrata a busca pela construgdo de
suas identidades individuais e coletivas, sempre visando a aceitacao do grupo (EPSTEIN;
JOHNSON, 2000).

E possivel perceber que, apesar de suas limitagdes, a escola tem sido vista por diversas
esferas sociais como elemento essencial para a construcdo de uma sociedade mais
democratica e pluralista. Apesar de atuar na reproducdo de estereotipos de género e de
praticas ligadas a heteronormatividade, ela tem-se configurado como um espago para a
mudanca de mentalidade e para a construcdo de praticas de respeito a diversidade e aos

direitos humanos. O questionamento de praticas e discursos ¢ a palavra de ordem nesse
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processo. A duvida sobre o que estd posto apresenta-se como possibilidade de
desconstrugdo/reconstrucdo. Nas palavras de Hannah Arendt (2007, p. 292): “Se tudo se
tornou duvidoso, entdo pelo menos a divida € certa e real”. E a escola € o espago da duvida
no qual se gestam discursos transgressores das normas de género e dos padrdes sexuais,
discursos estes que permitem descolar-se de esteredtipos e aproximar-se da pluralidade nas
vivéncias das relacdes de género e das orientacdes sexuais. Mediante processos identitarios
construidos coletivamente, pode-se dizer que a escola desenvolveu uma cultura sexual
institucionalizada, ainda que via mecanismos informais. No caso do género e da sexualidade,
parece haver uma espécie de manual para o comportamento dentro da escola. O que aqui
denomino cultura sexual da escola baseia-se, entre outras coisas, nas fases de
desenvolvimento da crianga e do adolescente. Isso porque as escolas organizam-se
sistematicamente em torno das relagdes entre adultos e criangas, mas também em torno do que
consideram ser o desenvolvimento da maturidade. De acordo com Epstein e Johnson (2000),
tal compreensao de desenvolvimento estd fundada em fases bem delimitadas, que definem as
possibilidades de vivéncia afetiva, estética e sexual para cada faixa etaria: apds completarem
11 anos de idade, por exemplo, as meninas podem usar maquiagem, ou sapatos de salto alto
apos os 15 anos.

A sexualidade, nesse sentido, ¢ indissocidvel das relagdes sociais e, por conseguinte, das
relacdes escolares, ja que a identidade dos sujeitos vai sendo forjada dentro desses padroes.
Como a sexualidade faz-se presente na escola para além do sexo, ela estd naquilo que carrega
das relacdes de género: na homofobia e no sexismo. Pode-se dizer que ela ¢ implicita as
relagdes de poder presentes na escola, influindo nos padrdes delimitados para as relacdes
pessoais e de amizade (grupos formados apenas por meninas e grupos formados apenas por
meninos); nos jogos e brincadeiras entre os/as alunos/as (meninas brincam de boneca e
meninos brincam de carrinho); nas fofocas realizadas entre professores/as e entre alunos/as
(sobre a menina masculinizada, sobre o menino afeminado, sobre a professora transexual);
nas condutas de puni¢do e orientagcdo (quando os meninos recebem puni¢des mais severas do
que as meninas, quando um beijo entre dois meninos resulta em suspensao ¢ um beijo entre
um menino € uma menina, ndo); nas fantasias (incentivo aos meninos para fantasias sobre
aventuras e trabalho, incentivo as meninas para fantasias sobre casamento e maternidade); no
discurso veiculado (meninos sdo bons em matematica e t€m cadernos pouco organizados,
meninas sao esfor¢adas e tém cadernos caprichados; a vivéncia sexual normal € a que envolve

homem e mulher); e, enfim, na estrutura escolar como um todo.
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Epstein e Johnson (2000) sugerem que a cultura sexual forma-se na oposicdo entre
tradicionalismos morais e radicalismos sexuais: ora apresenta avancos em termos de equidade
de género e reconhecimento da diversidade sexual, ora continua a reproduzir padrdes
heterossexistas de vivéncia da sexualidade. Na escola, ela se produz a partir da relacdo entre a
vivéncia cotidiana e a cultura sexual expressa nas representagdes publicas do sexual. Segundo
os autores, que veem a escola como instincia geradora de identidades sexuais e de cultura
sexual, esse processo, considerado nas estratégias discursivas e nos significados gerados a
partir delas, influi na vivéncia da sexualidade na escola, assim como na formacdo das
identidades sexuais de professores/as, alunos/as e todos/as os/as envolvidos/as na pratica
educativa.

De acordo com essa linha de raciocinio, tal espaco configura-se como importante para a
construcdo da identidade do sujeito e para sua atribuicdo de sentidos e significados a vivéncia
e a expressdo da sexualidade (LOURO, 2010; AQUINO, 1997). E certo que a socializagio
escolar disponibiliza padrées para definir as experiéncias sexuais que cada um vivencia,
padrdes estes que sdo utilizados na construcao da autoimagem do sujeito. Dai a preocupacao
com a reconstrucdo do ambiente escolar nos termos das relagdes sociais: fala-se muito do
respeito a diversidade sociocultural no ambiente escolar e da necessidade de os grupos sociais
historicamente marginalizados e desprovidos de seus direitos politicos ganharem visibilidade
nesse espacgo. Entretanto, a escola ainda tem sua pratica baseada na matriz heteronormativa, a
qual, aliada aos discursos naturalizados sobre sexualidade, acaba por promover a exclusdo de
sujeitos que nao seguem os padroes sexuais e de género socialmente estabelecidos
(BENEVIDES, 2001).

A sexualidade aparece nas relagdes entre alunos/as e professores/as cercada de
estratégias de controle e resisténcia. Do ponto de vista dos jogos de poder, podem ser
visualizadas varias maneiras de controlar e de resistir por parte de alunos/as e professores/as.
O/a professor/a ndo ¢ sempre quem controla e o/a aluno/a ndo ¢ sempre quem resiste. Isso
mostra que nem o controle € nem a resisténcia sdo monoliticos, pois ha um controle que
incide sobre o campo individual, mas também ha um controle que incide sobre o campo
coletivo.

Vera Paiva (2008) critica a forte influéncia das teorias psicoldgicas do desenvolvimento
e da personalidade no tratamento da sexualidade no ambiente escolar. Segundo a autora, essas
teorias sao muito utilizadas por educadores/as na escola para interpretar atitudes de jovens e
criancas. Como exemplo disso, pode-se mencionar a explicagdo para os comportamentos

dos/as jovens baseada na “natureza do sexo e seus hormoénios” (p. 643) da fase caracteristica
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denominada adolescéncia. No senso comum, fala-se do adolescente como um sujeito guiado
pela ebulicdo hormonal propria desse periodo da vida, mas, como qualquer outro estere6tipo,
tal ideia pode ser questionada, pois os discursos forjam as identidades dos sujeitos e sdo
definidos a partir delas. Marcello Bernardi (1985) argumenta que a cultura sexual da escola
atua para a castragdo sexual dos/as alunos/as e para a dessexualizagdo dos/as professores/as e
funcionarios/as. O autor ressalta que o instrumento primario da escola quando esta se propoe a
pensar a sexualidade € a repressdo, ja que no ambiente escolar visa-se controlar a expressao
da sexualidade, castrar e dessexualizar o individuo. Ele sugere, ainda, que esse sistema conta
principalmente com duas estratégias: a técnica da biologizagdo da sexualidade e a medida de
torna-la angelical. Em um primeiro momento, apresenta-se aos alunos/as a sexualidade
humana em comparacdo as fungdes reprodutivas animais e vegetais, com auséncia de
qualquer referéncia sobre a dimensdo do prazer; em seguida, a crianga e/ou o adolescente
recebe uma grande quantidade de conselhos e regras para alertar sobre os perigos que a
sexualidade pode trazer. Bernardi (1985) denomina esse processo realizado pela escola de
educagdo sexual castradora. Para ele, a situacdo vivenciada pelo/a professor/a também ¢ de

repressao, porém no sentido de total dessexualizagao:

O educador deve manter-se acima de qualquer suspeita, portanto espoliado
de propensdes erdticas. Deve ser macroscopicamente casto. [...] ndo basta
que o educador tenha eliminado a propria sexualidade. Espera-se dele que
sufoque também a sexualidade dos educandos. (BERNARDI, 1985, p. 23-
24).

Nesse sentido, o autor nos apresenta alguns elementos que contribuem para a
visualizacdo da cultura sexual da escola no Brasil na década de 1980. Ainda que possamos
falar em mecanismos internos de resisténcia na escola capazes de possibilitar a producao de
culturas sexuais mais abrangentes e de abarcar a diversidade, esses elementos sobre os quais
fala Bernardi podem ser visualizados ainda hoje nessas institui¢des.

Assim, a cultura sexual da escola assume a tendéncia de sufocar e negar, a todo
momento, a existéncia da sexualidade. Nesse viés, ¢ interessante notar que, a0 mesmo tempo
em que os/as alunos/as fantasiam em torno da sexualidade dos/as professores/as e
demonstram ansia em saber sobre as esferas sexuais e afetivas de suas vidas, eles/as
dessexualizam esses sujeitos. Para os/as alunos/as, o/a professor/a ndo tem sexo nem raga,
tampouco género. Em geral, tal sujeito ¢ colocado em posi¢do de neutralidade diante dos

marcadores sociais (EPSTEIN; JOHNSON, 2000).
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No entanto, apesar da tendéncia a negacdo, a sexualidade faz parte do processo
identitario e ndo fica para o lado de fora da escola. De acordo com Guacira Lopes Louro
(2010, p. 81), “a sexualidade estd na escola porque ela faz parte dos sujeitos, ela ndo ¢ algo
que possa ser desligado ou algo do qual alguém possa se despir’. No que diz respeito ao
esfor¢o de repressdo e de dessexualizagdo que a escola desempenha, Epstein e Johnson (2000)
afirmam que alguns/as alunos/as sexualizam-se como parte desse processo. A exacerbagdo da
sexualidade ¢ apresentada como estratégia de resisténcia diante de tal cultura da escola:
exagera-se nos estereotipos sexuais presentes nas brincadeiras, na convivéncia ¢ também na
construcdo das identidades, processo ativamente protagonizado pelo sujeito. “Aos individuos
miticos, sobretudo as meninas, pode-se obriga-los a assumir a sexualidade negada (inclusive
reprimida) que estd presente/ausente em toda a escola” (p. 134). Para os autores, um sujeito
especifico encarna a sexualizacdo para servir de contraponto: o mal, o comportamento
negativo, ¢ personificado e fica estabilizado na pessoa.

E interessante notar que a cultura sexual presente na escola ressalta os feitos sexuais dos
meninos como extremamente positivos para a constru¢ao de sua identidade sexual, ao passo
que, no caso das meninas, a identidade sexual deve ser construida com base nas estratégias de
defesa em relagdo ao desejo masculino. Assim, simultaneamente ao esfor¢o para a repressao
sexual dos/as aluno/as, ha a afirmacdo da sexualidade masculina como possivel e desejavel,
bem como o exercicio de invisibilizar a sexualidade feminina, o que ¢ contraditério. Esse
processo revela a hierarquia presente em relagdo aos padrdes heterossexuais e o estereotipo de
que o desejo sexual ¢ inato a personalidade masculina e ndo passivel de controle.

Epstein e Johnson (2000, p. 14) afirmam que “as culturas sexuais dos alunos se
articulam em oposicdo a escola e a seus regimes sexuais manifestos e ocultos”. Os autores
fazem uma descrigdo impar dos mecanismos de controle e dos consequentes mecanismos de
resisténcia tensionados no dia a dia da escola pesquisada por eles: a tentativa de controle da
maquiagem aparece na proibicdo de seu uso na escola, e a resisténcia a isso estd no fato de as
alunas ainda assim se maquiarem. Outro exemplo diz respeito ao uso do uniforme escolar: seu
controle aparece na obrigagao de utiliza-lo diariamente, ¢ a resisténcia a tal controle estd na
customizagdo dos uniformes pelas alunas, conforme exposto anteriormente.

Nesse tensionamento permanente de forcas, o controle e a resisténcia fazem parte de um
processo de construgdo da cultura sexual coletiva de cada escola. Além disso, a resisténcia
configura-se também como uma possibilidade para que o sujeito construa e forme sua propria
identidade. Ao resistir, ele forja seu lugar social, assumindo-se como ator da propria vida.

Conforme afirmam Epstein e Johnson (2000, p. 131), “a identidade se constrdi mediante a
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acdo no mundo em colaboracdo ou conflito com os outros € com os rituais sociais
estabelecidos”. Os autores salientam a importancia do reconhecimento dos outros em relagdo
a construgdo identitaria do sujeito e também do reconhecimento do proprio sujeito diante de
sua identidade e das representagdes que faz dela. Nesse sentido, “a identidade sempre se
representa [...] € nos produzimos mediante o que nos permitimos pensar” (p. 131); por isso,
ndo hd como unificar identidades, ainda que se tenham as mesmas condicdes sociais de
produgdo, j4 que cada uma delas “é sempre complexa, composta e plural” (p. 33). E
importante ressaltar também que “tanto as identidades individuais como as coletivas se
constroem por meio de processos de autonarragdo e de autoimagem, particularmente com o
contar e recontar a si mesmo e aos demais as versoes do passado, do presente e do futuro” (p.
130).

A fofoca também cria identidades coletivas e exerce controle sobre os comportamentos
e as identidades sexuais, tal como apontam Epstein e Johnson (2000). Pode-se dizer que, na
escola, as identidades coletivas vao demarcando os processos de dessexualizagdo,
masculinizagdo e feminizacdo das identidades. Além das normas e dos padrdes criados e
estabelecidos por historias, lendas, mitos ou fofocas, o humor atua como técnica reguladora
para a organizacdo sexual da escola. As brincadeiras estruturam a representagdo das
identidades masculinas e femininas, bem como delimitam os comportamentos sexuais
aceitaveis dentro daquele espago. Esse movimento demonstra a forca que a matriz
heterossexual exerce sobre a organizagdo da escola e a total auséncia do discurso do desejo e
do prazer em sua estrutura institucional. A estratégia de tornar visivel o que ¢ aceito e atribuir
invisibilidade ao que ndo € aceito, com base em um modelo predefinido, é a mais usada nesse
contexto. A partir disso, o desejo sexual ¢ ativamente excluido do espaco escolar e reafirma-
se “o discurso ausente de desejo” (p. 190): a vivéncia da sexualidade e o prazer sexual sdo
vistos como algo que corrompe.

A relacdo entre escola e sexualidade sempre foi e ainda ¢ um tema polémico na
sociedade ocidental e um divisor de opinides entre leigos/as, especialistas em educacao,
psicélogos/as, pais ¢ maes de alunos/as. H4 quem diga que a escola deve desenvolver um
trabalho em educagdo sexual, ao passo que alguns/as afirmam a necessidade de educar em
sexualidade e outros/as defendem a neutralidade da escola em relacdo a temaética. A
divergéncia de opinides ¢ grande ¢ as historias culturais de cada pais ou localidade criam
contextos diferentes para a educagdo sexual. E importante ressaltar que a expressdo das
sexualidades depende do contexto social mais geral: local de moradia, convivéncia familiar,

classe social, profissdo, entre outros aspectos. Em paises ou regides onde a religido exerce
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forte influéncia, ¢ dificil separar a sexualidade dos principios da familia e da moral religiosa,
por exemplo.

Entre autores/as e pesquisadores/as que tratam do tema, a situacdo ndo ¢ diferente.
Alguns/as sugerem a incompatibilidade entre o carater regulador e disciplinador da escola,
que ensina para a vida em coletividade, e a temdtica da sexualidade, que supde a
individualizacdo das experiéncias e traz a tona sensacOes e sentimentos desafiadores.
Psicologos/as afirmam que a dificuldade apresentada pela escola em trabalhar com a questao
da sexualidade estd na incompatibilidade entre, de um lado, razdo e cultura (escola), e, de
outro, sentimentos e pulsdes (sexualidade) (SOUZA PINTO, 1997; GUIRADO, 1997).
Outros/as autores/as entendem que a escola pode colaborar com a educacdo sexual e
acreditam na possibilidade de esse trabalho modificar o patamar do tratamento da sexualidade
na sociedade, aproximando vontade individual e projeto de vida e pontuando limites sem
anular a expressividade sexual. Nesse sentido, a educagdo sexual também envolveria os
adultos de referéncia da crianga ¢ do adolescente (ALBERTINI, 1997; SOUZA, 1997).

E possivel dizer que, ja no inicio do século XX, havia quem se dedicasse ao estudo da
sexualidade e da educacdo sexual: médicos, educadores e sacerdotes ja produziam algumas
obras sobre a tematica e divulgavam seus estudos a partir disso. Como exemplos, podemos
citar o autor Antonio Austregésilo, o médico Jos¢ de Albuquerque e o padre Alvaro
Negromonte (CARRARA, 1997; RIBEIRO, 2004).

Michel Bozon (2004, p. 66) nota que “a educacdo sexual na juventude ¢ uma invencao
contemporanea” e que os ensinamentos informais sobre sexualidade recebidos pelos
adolescentes de seus pares provocavam, ja no inicio do século XX, uma inquietacdo nos
adultos ocidentais, pois estes os consideravam insuficientes ¢ mal-orientados. O fato ¢ que
somos educados/as sexualmente desde nossa gestagdo e os lugares e meios que ganham
destaque na educagdo sexual sdo a familia, a midia e a escola. Segundo o autor, o primeiro
deles tende a restringir o acesso as informagdes sobre sexualidade; o segundo, a exacerbar e
potencializar representagcdes sexuais, e o ultimo, a negar a sexualidade em todas as suas
expressoes.

Historicamente, a escola impds-se como um dos lugares da educacdo sexual, tendo
surgido, a partir disso, uma literatura especializada e um ensino especifico sobre o tema.
Ainda assim, pode-se afirmar que a “educacdo sexual sempre existe, mesmo que se dé por
omissao ou repressao” (EGYPTO, 2009, p. 342).

Estima-se que a tematica da sexualidade tenha iniciado formalmente sua aproximacao

com a escola na Franga, aproximadamente na segunda metade do século XVIII. Na ocasido, o
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que se desenvolvia era uma educacdo antissexual, a fim de distanciar a crianga das questdes
sexuais e preservar sua inocéncia infantil. No final do século XIX, a preocupagdo da educacdo
sexual estava nas doencas sexualmente transmissiveis, na degenerescéncia da raca e nos
abortos realizados clandestinamente. Acompanhando os acontecimentos historicos do pais e
do mundo, a educagdo sexual na Fran¢a, no inicio do século XX, pautava-se na importancia
do vinculo entre instinto sexual e reprodugdo humana, pontuando a fun¢do da sexualidade
como acdo reprodutora da espécie e meio de transmitir a vida. Em 1920, surgem no pais a
proibicdo do aborto e a propaganda dos anticoncepcionais; em 1973, a educacdo sexual passa
a fazer parte dos curriculos das escolas francesas (BARROSO; BRUSCHINI, 1982; SAYAO,
1997).

Apesar de a Franga ser considerada o primeiro pais a discutir educacdo sexual no
contexto escolar, a Suécia é apontada como pioneira na sistematizacdo e na organizag¢do da
tematica nas escolas e em outras institui¢des: tem a educacdo sexual recomendada em 1942 e
declarada como obrigatoria pelo governo em 1956, dezessete anos antes da Franga. Além
disso, a Suécia foi o primeiro pais a realizar conferéncias publicas sobre as fungdes sexuais
(1770) e, em 1938, seu governo aprovou o livre acesso aos métodos contraceptivos e o direito
ao aborto, conforme reivindicagdes da populagao (RIBEIRO, 1990).

No Brasil, o tema da sexualidade comega a aproximar-se da escola apenas no inicio do
século XX, sob influéncia das correntes médico-higienistas e da busca pelo combate a
masturbacdo e as doencas sexualmente transmissiveis, assim como pelo preparo da mulher
para o papel de esposa e mae. Na década de 1920, alguns segmentos sociais — entre eles, o
movimento feminista — reivindicavam a educacdo sexual com énfase na protecdo a infancia e
a maternidade. Em 1928, foi aprovado no congresso um programa de educagdo sexual para as
escolas brasileiras. Tem-se a referéncia de uma experiéncia do professor Stawarski, do
Colégio Batista no Rio de Janeiro, que, em 1930, desenvolveu um trabalho de educacdo
sexual apresentando a teoria da evolugdo das espécies como uma das explicagdes da vida.
Essa iniciativa foi duramente reprimida, provocando inclusive a demissdo do professor. Entre
as décadas de 1930 e 1960, houve um movimento fortemente repressivo por parte da Igreja
Catolica ao tema da sexualidade e, por conseguinte, a proposta da educagdo sexual
(RIBEIRO, 1990).

Um livro de Sebastido M. Barroso, datado da década de 1950, apresenta alguns

apontamentos sobre o desenvolvimento da educagdo sexual na escola primaria:
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A professora ou o professor passarda diariamente uma revista no corpo do
aluno, observando as condigdes de asseio e higiene, da cabega aos pés e
indagando como eles se praticam no lar da crianga. Por essa ocasido, os
orgaos genitais serdo também indagados e, se necessario, examinados em
gabinete reservado. Dentre os cuidados aconselhados para os cabelos, a
boca, a pele, figurardo os relativos aos 6rgdos pudendos. Uma ou outra vez,
no recreio, no meio de uma licdo, a um pretexto qualquer, por exemplo, no
estudo da gramatica, ao se tratar do género masculino e feminino das
palavras, sera abordada a questdo dos sexos de modo rudimentar. No estudo
da Histéria Natural, as oportunidades sdo particularmente favoraveis a
proposito da reproducdo dos vegetais e dos animais, a propdsito das duas leis
do instinto de conservagdo e da perpetuacdo da espécie, etc. [...] aos alunos
masculinos que pela idade ou por precoce desenvolvimento se aproximam da
puberdade ou ja nela devem ter entrado, o médico escolar podera fazer
palestras instrutivas e dard conselhos higiénicos sobre os vicios do
sexualismo e a prevenc¢do das doencas venéreas. Das meninas, nessa idade,
se encarregara a professora ou, de preferéncia, a guardid da saude.
(BARROSO, 1950, p. 32-33).

Fica explicita, nesse excerto, a orientacdo para uma pratica higienista da educacdo
sexual. E também interessante notar a diferenciacio entre a educagio sexual oferecida para os
alunos masculinos ¢ para as meninas. A eles, fornece-se orientacdo quanto a atividade sexual
e a sua masculinidade, ao passo que, a elas, ensina-se a guardar a satde, a preservar-se.

A década de 1960, anterior ao periodo ditatorial vivido no Brasil em sua fase mais
restritiva, foi marcada por iniciativas em educagdo sexual nos estados de Sdao Paulo, Minas
Gerais ¢ Rio de Janeiro, certamente influenciadas pela literatura presente sobre o tema. Ainda
que fossem iniciativas pontuais e, por vezes, isoladas, elas movimentaram a tematica dentro
das escolas em que eram realizadas e projetaram a educacdo sexual planejada como uma
possibilidade plausivel as institui¢des escolares, o que representa grande avanco. Entre 1963 e
1966, foi desenvolvido um programa de educacao sexual em um colégio de Minas Gerais; a
partir de 1964, passou-se a ministrar o ensino de educacgdo sexual em todas as séries/anos do
Colégio Pedro de Alcantara, no Rio de Janeiro; em 1968, também no Rio de Janeiro, os
colégios André Maurois, Infante Dom Henrique e Orlando Rougas incluiram o tema em seus
curriculos.

Em Sao Paulo, nessa mesma €poca, encontram-se algumas iniciativas em educagdo
sexual concentradas basicamente nos gindsios vocacionais, nos ginasios pluricurriculares e
nos colégios de aplicacdo. Saydo (1997) pontua que a educacdo sexual no Estado de Sao
Paulo mudou seu objetivo principal a partir de 1960. Segundo a autora, os trabalhos nessa
area ja nao consideravam apenas informagdes sobre os aspectos biofisiologicos da
sexualidade, mas enfocavam a normatizagdo de condutas por meio da formacao de valores e

comportamentos. A metodologia mais empregada para o desenvolvimento desse trabalho era
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a formacao de grupos de alunos/as que elencavam temas e escolhiam sobre o que conversar,
sempre acompanhados do orientador e de professores/as que auxiliavam na articulacdo do
tema aos demais conteudos.

Entre 1960 e 1970, o Servigo de Satide Publica do Departamento de Assisténcia
Escolar ministrava aulas de orientacdo sexual para as meninas da 4" série/5° ano.
Concomitantemente a esse trabalho, educadores/as sanitarios/as e professores/as informavam
as maes sobre as questdes proprias da puberdade. Apesar dos bons resultados, essa iniciativa
foi interrompida pela Secretaria da Educagdo por motivos de ordem politica. Entre 1963 e
1968, os/as professores/as da area de ciéncias do Colégio de Aplicacdo Fidelino Figueiredo,
vinculado a Faculdade de Filosofia da USP, desenvolveram atividades com alunos/as e pais
na area de sexualidade. De 1961 a 1968, os ginasios vocacionais de Sao Paulo, assim como o
Colégio Estadual Pluricurricular Experimental (GEPE), tiveram a educacdo sexual presente
em seus curriculos de ensino.

A partir disso, pode-se notar que as politicas brasileiras no campo da educacdo sexual
remontam a década de 1960, quando tivemos, no pais, as primeiras experiéncias fundadas em
politicas publicas e ndo mais em iniciativas individuais. Em esfera federal, o Brasil vivenciou,
em 1968, a aprovacdo do projeto de lei da deputada Julia Steimbuck, que tornou a educacao
sexual obrigatoria em todas as escolas brasileiras. Em contraposi¢io, a Comissdo Nacional de
Moral e Civismo, refletindo a forca das classes conservadoras do pais durante a Ditadura
Militar, elaborou um parecer contrario a decisdo, sob a alegacdo de que era necessario
defender a inocéncia, a pureza ¢ a castidade das criangas.

Nota-se que o contexto politico e social influenciou diretamente o desenvolvimento de
trabalhos sobre sexualidade na educacdo, ja que o Brasil vivenciou um periodo de forte
repressdo social a partir da instauragdo do regime ditatorial, com o Golpe Militar de 1964.
Houve o fechamento dos gindsios vocacionais e experimentais, interrompendo todas as
iniciativas voltadas a educagdo sexual nas escolas do pais. Autores/as como Yara Sayao
(1997), Mary Garcia Castro, Miriam Abramovay e Lorena Bernadete da Silva (2004) afirmam
que, nessa €poca, houve um sensivel retrocesso no desenvolvimento da educagdo sexual:
instalou-se no pais um clima de moralismo, puritanismo ¢ medo. Apesar das repressoes, na
década de 1970, o movimento feminista passou a fazer reivindica¢des de politicas publicas
para educacgdo sexual, cobrando programas de saude da mulher, programas de prevencao de
DST (Doengas sexualmente transmissiveis) /AIDS (Acquired Immune Deficiency Syndrome) e

programas visando a satide do/a adolescente (PIROTTA et al., 2007).
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A partir de 1975, inicia-se no Brasil um lento processo de transicdo rumo a democracia,
com a abertura politica gradual. E possivel notar reflexos disso no campo da educagio, pois
reaparece no pais a possibilidade de haver educagdo sexual nas escolas, o que foi
desencadeado, em grande medida, pelas campanhas do movimento feminista para o controle
da natalidade. A educacgdo sexual passa entdo a ser citada em programas de educacdo para
saude e em documentos oficiais, como os Guias Curriculares Nacionais para o 1° Grau e o
Conselho Federal de Educacédo, de 1974.

No entanto, de 1975 a 1979, a Secretaria Municipal de Educagdo de Sao Paulo impediu
a oficializagdo da educacdo sexual nas escolas, atribuindo-a como responsabilidade
unicamente da familia. Em contrapartida, entre 1978 e 1980, ocorreram congressos sobre
educacdo sexual na capital paulista e aumentou o interesse pelo tema no meio educacional.
Tal descontinuidade das a¢des demonstra uma grande tensdo em torno do trabalho com a
tematica na escola, com avangos e retrocessos continuos em decorréncia, principalmente, do
contexto politico e social do pais.

Em 1979, ainda em Sao Paulo, a Fundacdo Carlos Chagas realizou uma pesquisa com
jovens de 15 a 17 anos a fim de avaliar seus valores sobre sexualidade. Dessa pesquisa
resultou a publicacdo de dois livros que se tornaram referéncias para os trabalhos na area:
Educacgdo sexual: debate aberto e Sexo e juventude: como discutir sexualidade em casa e na
escola, ambos de autoria de Carmem Barroso e Cristina Bruschini. O segundo livro apresenta
a proposta de falar diretamente aos profissionais que trabalham com jovens e desejam
desenvolver acdes em educacdo sexual. Ele discute as tematicas da sexualidade deixadas de
fora — por exemplo, masturbagdo, aborto, homossexualidade — e ganha legitimidade ao
apresentar dados de pesquisa realizada com jovens sobre o assunto. Essa iniciativa documenta
e fortalece a retomada da discussdo sobre sexualidade dentro da escola.

Desde 1980, a Secretaria Municipal de Educacdo de Sdo Paulo ndo mais proibe
discussoes e acdes em educacdo sexual na escola, ainda que as condigdes de trabalho
precarias ¢ a mudanca politico-administrativa no referido 6rgdo facam com que o trabalho
com a tematica seja desativado (PIROTTA et al., 2007). Apesar disso, pode-se dizer que, a
partir dessa época, houve maior veiculacdo e divulgacdo de tematicas ligadas a sexualidade, o
que movimentou ¢ intensificou o debate sobre a viabilidade da educacao sexual nas escolas do
pais, de maneira geral. Tal periodo foi marcado pela intensificacdo da cobranca por
democracia e direitos civis e sociais por parte dos movimentos coletivos do pais. Nesse
contexto, o surgimento da AIDS, o aumento dos casos de gravidez na adolescéncia ¢ a gradual

abertura politica despertaram varios colégios particulares para o trabalho com educacdo
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sexual. A maior parte dessas iniciativas deu-se de forma ocasional, no formato de encontros,
palestras e debates com médicos ou psicologos. E interessante notar que o debate proposto
ndo ficava limitado aos contetidos de reproducdo humana vinculados a disciplina de ciéncias,
mas havia a formacdo de grupos de alunos/as para discutir diversas questdes em torno da
sexualidade, sempre sob a coordenagdo de um/a professor/a (SAYAO, 1997).

Com o fim da Ditadura Militar, em 1985, e principalmente com a aprovagdo da
Constituicdo Federal de 1988, os principios democraticos vao sendo aos poucos retomados no
contexto politico e social do pais. E possivel visualizar avangos nas politicas publicas com a
ampliag@o dos direitos sociais, apesar dos limites impostos e das incoeréncias. Por exemplo, a
Lei n° 8.069, de 1990, que institui o Estatuto da Crianga e do Adolescente, a0 mesmo tempo
em que representa um avango nas politicas publicas para infincia e juventude, provoca um
retrocesso em relagdo a educagdo sexual, pois ndo afirma os direitos sexuais e reprodutivos
dos/as adolescentes e desconsidera o viés sexual da formagdo da identidade dos/as jovens,
assumindo uma posi¢cdo de protecionismo diante deles/as. Entretanto, a partir de 1988, o
aumento nos casos de gravidez na adolescéncia, de abortos por adolescentes e de infeccdo
pelo HIV (Human Immunodeficiency Virus) e por outras doencas sexualmente transmissiveis
potencializa a preocupacdo com a sexualidade de criangas e adolescentes; principalmente a
partir disso, comeca—se a problematizar as praticas sexuais dos/as adolescentes sob a otica do
desvio. Passam a ser criadas, entdo, novas estratégias a fim de melhorar a coesdo moral da
sociedade, e a escola ganha papel central nesse processo, em suas possibilidades de trabalho
com a educagao sexual (PIROTTA et al., 2007).

A partir da abertura politica, vivencia-se no Brasil um periodo de cobranga e
reivindicacdo social em prol de direitos civis e democraticos. Em 1989, acontecem as
primeiras eleicdes diretas para Presidente da Republica e a participagdo social aumenta
gradualmente nas mais diversas esferas sociais.

Em 1989, Paulo Freire assume a Secretaria Municipal de Educagdo de Sio Paulo.
Durante sua gestdo, ¢ implantado o trabalho de orientacdo sexual nas escolas de 1° grau e,
posteriormente, de educagdo infantil. Na ocasido, os/as professores/as cursavam uma
formacao inicial sobre a tematica e eram semanalmente acompanhados em suas atividades,

recebendo orientagdes sobre suas estratégias e intervengdes junto aos alunos/as. Em 1990,

? Educador e filosofo brasileiro com atuagdo na tematica da educacdo popular. E considerado Patrono da
Educac@o Brasileira.
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Porto Alegre cria um projeto similar de educacdo sexual na escola, baseando-se no trabalho
desenvolvido em S@o Paulo. Em 1991, outras redes municipais de ensino, como Belo
Horizonte, Santos, Florian6polis, Campo Grande, Goidnia e Recife, também incluem a
orientacdo sexual nas escolas.

E justamente nesse periodo que a discussio sobre sexualidade amplia-se na sociedade
brasileira e que, como decorréncia, sdo criadas institui¢des ndo governamentais para trabalhar
com a tematica. Entre tais instituigoes, estdo a ECOS - Comunica¢do em Sexualidade, a ABIA
(Associacao Brasileira Interdisciplinar de AIDS), o SOS CORPO - Instituto Feminista para a
Democracia, o GTPOS (Grupo de Trabalho e Pesquisa em Orientagdo Sexual), entre outras.
Essas organizagdes passam a investir principalmente na producdo de material sobre o tema, na
atuacdo junto a jovens e na formagao de profissionais da educacdo e da satde para trabalhar
com orientacdo sexual e prevengio de DST/AIDS (SAYAO, 1997).

As iniciativas de formagdo docente continuada para o trabalho com sexualidade na
escola propostas pelas secretarias municipais de educagdo tiveram, na grande maioria das
vezes, 0 apoio e a parceria de ONGs. A experiéncia da cidade de S@o Paulo citada
anteriormente, por exemplo, contou com o GTPOS para proporcionar formag¢ao em educacao
sexual aos professores/as. Como resultado, ao final de 1992, participaram da experiéncia em
orientagao sexual cerca de 12.000 alunos/as da rede de ensino paulistana. Tal agdo atraiu a
atencdo de outras regides do pais e definiu um modo de implantar o trabalho com o que
denominava-se de orientagdo sexual nas escolas. A rede municipal de educagdo de Belo
Horizonte institucionalizou, a partir de 1993, a discussdo sobre educagdo sexual e investiu no
desenvolvimento de cursos de formagdo docente continuada em parceria com o GTPOS e
financiados pelo Ministério da Saude, além de estruturar a organizacdo de espacos de
discussdo: Encontro Internacional de Sexualidade e Cidadania, em 1995; Semindrio
Estratégico: Sexualidade na Escola, em 1996; e a publicagdo, em 1997, do Caderno de
Sexualidade (uma coletdnea de artigos produzidos por profissionais da Rede Municipal de
Ensino).

Pode-se dizer que, nas décadas de 1980 e 1990, foram desenvolvidas algumas politicas
de promocao dos direitos das mulheres e da igualdade de género que buscaram dialogar com
as praticas de educacdo sexual na escola. Tal trabalho intensificou-se principalmente a partir
dos anos 1990, devido ao crescente aumento nos numeros de adolescentes gravidas e de casos
de infeccdo pela AIDS. Katia Machado Pirotta et al. (2007) afirmam que, apesar de sua

importancia, essas iniciativas ainda deixavam em segundo plano os direitos sexuais e
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reprodutivos, concentrando-se nos campos da satde, do trabalho, da renda e da seguridade
social.

Com a Conferéncia Internacional sobre Popula¢do e Desenvolvimento (CIPD)
realizada pela ONU (Organizacdo das Nacdes Unidas) na cidade do Cairo em 1994, os
direitos sexuais e reprodutivos tornaram-se efetivamente pauta de discussdo na formulacao de
politicas publicas e documentos oficiais de 179 paises que assumiram o acordo, entre eles o
Brasil. O conceito de direitos sexuais permite distinguir entre sexo e reproducado, trazendo a
cena questdes sobre sexualidade, inclusive sobre as possibilidades da sexualidade ndo
heterossexual. Como um conceito localizado no mesmo arsenal dos direitos humanos, prevé o
direito de viver a sexualidade com prazer, liberdade individual e respeito nas relacdes
interpessoais. Os direitos reprodutivos implicam a liberdade de cada pessoa na decisdo de ter
ou nio filhos/as, incluindo a livre escolha do modo, do momento e da quantidade de vezes
que o fara. Tais direitos implicam, ainda, o poder de casar-se de maneira livre € com o
consentimento das duas pessoas envolvidas.

Essa discuss@o — que foi ampliada na [V Conferéncia Mundial sobre a Mulher, realizada
na cidade de Pequim (Beijing), em 1995 — representa um grande avanco na luta pela cidadania
e pelos direitos humanos e ambientais. Cabe ressaltar o importante papel da sociedade civil
organizada que tem buscado garantir a continuidade dessas discussdes € o cumprimento dos
acordos firmados por meio da formulacdo das politicas publicas. No campo da educacio
brasileira, ha alguns avancos que sinalizam frutos dessa mudanca de paradigma para pensar a
sexualidade. A presenca do tema da orientacdo sexual nos Pardmetros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1997) ¢ um marco para o trabalho com sexualidade na escola, pois,
ainda que o documento ndo tenha cardter de diretriz curricular, ele foi e ainda ¢ amplamente
discutido no campo da educacdo. Apesar de suas limitacdes no tratamento da educagdo em
sexualidade, ele contribui como incitador da discussdo entre educadores/as em torno da
tematica. Também o Referencial Nacional para a Educacdo infantii (BRASIL, 1998)
apresenta em seu texto discussdes sobre género e sexualidade infantil, sendo amplamente
utilizado como material de estudo pelos/as professores/as.

E fato que, principalmente a partir de 2000, as escolas brasileiras, de maneira geral,
passaram a reconhecer a importidncia da educagdo sexual e abriram-se para a questdo,
trazendo a tona o trabalho com valores e sentimentos associados a essa tematica de maneira
mais contundente e a nivel federal. Isso se deu devido a todo o historico ja apresentado aqui,

as reflexdes empreendidas sobre a importancia de a escola ndo se abster de abrir espagos de
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discussdo sobre sexualidade e género, a pressdo de movimentos sociais e as politicas ptblicas
educacionais.

E possivel sugerir que os trabalhos com sexualidade realizados na escola tiveram e tém
diferentes abordagens e denominagdes. Como exposto, na histéria da educagdo sexual, os
enfoques variaram desde os de carater informativo, biologizante e repressivo as manifestacdes
da sexualidade, até os que tinham como objetivo o controle da natalidade e os que, mais
recentemente, buscam associar a ideia de prazer a sexualidade, relacionando-a a questio do
género.

Antonio Carlos Egypto (2009) faz uma diferenciagdo entre educag¢do sexual e
orientagdo sexual na escola, ambos os termos utilizados para denominar o trabalho da escola
com o tema da sexualidade. O autor considera que orientagdo sexual na escola é o melhor
termo para designar o processo pedagogico planejado e sistematizado que cabe as instituicdes
educacionais na discussdo das tematicas ligadas a sexualidade, e afirma que educagdo sexual,
por ser utilizado de maneira genérica e por representar as acdes de outros atores sociais além
da escola, ndo ¢ capaz de representar a intencionalidade do trabalho da instituicao nesse viés.

Todavia, o termo orientagdo sexual na escola pode ser facilmente confundido com a
expressao orientagdo do desejo sexual, e, na opinido de Sérgio Carrara (2009), a denominagdo
mais coerente para a intervengdo escolar nas discussoes sobre sexualidade € educac¢do em
sexualidade, ja que esse termo ¢ capaz de abarcar reflexdes sobre direitos sexuais e
reprodutivos, bem como sobre discriminacdo por orientacdo sexual e por identidade de
género. Para o autor, o termo educa¢do sexual carrega a ideia de uma discussdo sobre
sexualidade de carater bioldgico, com foco na veiculagdo de informagdes sobre o ato sexual
em si, na prevencdo de doencas sexualmente transmissiveis e de gravidez na adolescéncia.
Tratar-se-ia, assim, de uma discussdo de viés marcadamente heterossexista e incapaz de
agregar a questdo do género ou de questionar a inequidade social em prol de praticas sexuais e
afetivas mais igualitérias.

Jimena Furlani (2009, p. 320) discute as possibilidades politicas, conceituais e didaticas
do trabalho com sexualidade na escola e ressalta que “essa educacao sexual poderia comegar
por se apresentar perturbadora das ‘verdades’ que definem os campos de producdo e
reproducao de relagdes desiguais de poder e de legitimagdo das hierarquias sexuais e de
género”.

Apesar do reconhecimento da legitimidade do trabalho com género e sexualidade, ainda
imperam nas escolas intervengdes pontuais sobre o tema, abordando principalmente sua

vertente informativa e ndo reflexiva. Assim, embora existam propostas inovadoras, a
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tendéncia permanece a mesma: informagdes sobre o funcionamento bioldgico do corpo e
prevengdo de DST/AIDS. O foco também recai sobre o trindmio corpo/saude/doenca, o que
acaba por excluir aspectos sociais, culturais e historicos. Além de negar a manifestacdo da
sexualidade, a escola tende a cercar o assunto com tabus e preconceitos. Tal discussdo entra
no espaco escolar, em geral, quando professores/as assumem-na como parte da pauta
educativa, ainda que as acdes restrinjam-se a posicionamentos especificos. Desse modo, de
maneira geral, assuntos como aborto, diversidade sexual, prazer, orientagdo sexual, direitos
sexuais e reprodutivos ainda ficam do lado de fora da escola.

Epstein e Johnson (2000) criticam as praticas de educag@o sexual atuais e afirmam que
elas ficam sempre em torno dos seguintes eixos: biologia reprodutora, perigo de gravidez e
risco de infecg@o por doencas sexualmente transmissiveis. Os autores afirmam ser bem pouco
provavel que, nesses aspectos, possa-se evitar o (hetero)sexismo. Enquanto a educagdo sexual
pauta-se em crengas morais, o foco estd no perigo, na prevencao e na dentincia, e a dimensao
do prazer fica esquecida. Assim, a énfase recai sobre os riscos e perigos oferecidos pela
relagdo sexual, e, com isso, moraliza-se a sexualidade como uma pratica pecaminosa,
arriscada e frequentemente associada as drogas e a aspectos negativos do comportamento
humano. Para os autores, tal tipo de educagdo sexual mal educa. Nesse sentido, os discursos
publicos e politicos sobre sexualidade e sobre escola articulam-se as construgdes que a
institui¢do faz em torno da tematica e influem ativamente na definicdo do que vai ser
discutido e de como isso vai ser feito.

Historicamente, os argumentos mais utilizados na inser¢do do tema no contexto escolar
foram as estatisticas referentes ao nimero de adolescentes gravidas, de abortos realizados e de
casos de adolescentes infectados/as por DST/AIDS. Tal vinculagdo da sexualidade a riscos ¢
perigos acaba por restringir a discussdo a prevenc¢do e a informagdes praticas, e um dos
caminhos para desconstruir essa tendéncia € integrar os campos da saude e da educagdo. Uma
acdo que caminha nesse sentido € o Projeto Saude e Prevengdo nas Escolas (SPE),
experiéncia que se assemelha as demais acdes voltadas a esses espacos: seu foco ¢é a
prevencdao de DST/AIDS, mas, em segundo plano, fala-se em género, diversidade sexual,
direitos sexuais e reprodutivos. Apesar de o projeto ndo propor discussdes mais amplas que
abarquem outros aspectos da sexualidade, ele €, ainda assim, uma proposta significativa, na
medida em que busca criar uma articulagdo entre os campos da saide e da educagdo no
tratamento da tematica (PIROTTA et al., 2007).

Dentro do quadro tedrico e da discussdo pretendida neste trabalho, uma proposta de

reflexdo sobre a tematica da sexualidade implica, necessariamente, a reunido de diversos
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pontos de vista, levando a pluralidade para o centro e situando seu fundamento nos direitos de
cidadania. Discutir sexualidade na escola significa acolher a realidade de criancas e jovens,
incluindo suas experiéncias, sentimentos, emogdes, percepgoes e frustracdes, bem como tratar
a complexidade da sexualidade como algo constituinte da identidade do sujeito e parte
importante de sua vivéncia social e afetiva, algo inerente a vida do ser humano e que pode
trazer prazeres, alegrias e também responsabilidades. Nesse sentido, a questdo ética revela-se
na alteridade: abrir-se ao diferente e permitir sua vida e sua palavra.

Esses apontamentos sdo muito importantes para pensarmos a pratica da educacdo em
sexualidade na escola — termo aqui adotado conforme conceituagdo elaborada por Carrara —,
pois buscar o respeito as diferencgas ndo significa tira-las de cena, mas auxiliar os/as alunos/as
a conviverem com elas. E evidente que o desejo de saber sobre a sexualidade nasce da
articulagdo com o meio e com a cultura em que o sujeito esta inserido, o que proporciona a
construcao de sua propria sexualidade.

Nesse sentido, entendo que a sociedade ocidental construiu um saber sobre a
sexualidade, ou, mais especificamente, diferentes saberes sobre o sexo. A medicina ¢ a
psicologia apresentaram a sexualidade sob o viés do natural, do socialmente aceito, e
determinaram a heterossexualidade como normalidade, instituindo como natural apenas a
relagdo sexual entre homem e mulher que visa a reproducao da espécie. Pode-se afirmar que
as concepcoes religiosas fortemente presentes no ideario de cientistas e psicologos
contribuiram de maneira incisiva para demarcar como vivéncia sexual natural e legitima
apenas a relagdo heterossexual para fins de reprodugdo. Diante disso, o comportamento
homossexual ganhou o titulo de homossexualismo, termo fortemente associado a ideia de
doenca: um transtorno hormonal, para a medicina; uma perversdao moral, para a psicologia
(FOUCAULT, 2010).

Butler (2010) discorre sobre o exercicio de controle e afirmacdo da heteronormatividade
ao qual as institui¢des sociais se dedicam. Conforme discussdo apresentada aqui, pode-se
entender que a escola atua na reproducdo do saber sobre o sexo e sobre a sexualidade,
veiculando estratégias de poder e controle sobre os corpos ¢ as vidas de estudantes e
professores/as. Ela o faz em um viés estritamente heterossexual, e, ao utilizar suas proprias
formagoes discursivas sobre a tematica, corrobora para a naturalizagdo da heterossexualidade
(EPSTEIN; JOHNSON, 2000). Exemplos disso sdo a difusdo, por parte da escola, da ideia de
que a sexualidade ¢ um assunto privado e a defesa de que os pais t€m autoridade para decidir

sobre a sexualidade dos/as filhos/as.
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E possivel afirmar, porém, que a institui¢io escolar desempenha papel contraditorio ou,
no minimo, ambiguo nesse processo, ja que, a0 mesmo tempo em que reproduz as normas,
apresenta-se como espaco privilegiado para transgressdes de comportamentos e para o
questionamento da logica sexual e de género. Conforme ja discutido, a escola atua na
construcdo de corpos e mentes, e, como as configuragdes sociais de educagdo seguem a matriz
heteronormativa, pode-se dizer que as relagdes estabelecidas nesse espago sdo reguladas pela
homofobia: estratégia mantenedora da heterossexualidade compulsoéria. Os discursos
veiculados e a vigilancia constante sobre os comportamentos desencadeiam um processo de
invisibilizagdo e silenciamento da homossexualidade. O principio fundante de tal processo ¢é a
heterossexualidade presumida, que coloca o homem heterossexual em posi¢do hierarquica
superior dentro do padrdo sexual. Desse modo, o estabelecimento de uma identidade
fronteirica incide sobre a formacdo de perfis sociais, econdmicos e educacionais, perpetuando
a exclusdo e legitimando a discriminagdo e a violéncia.

As manifestagdes sexistas e homofobicas no espaco escolar seguem uma espécie de
logica: a figura que encarna a transgressdo da norma assume a posi¢do de vitima e ré,
simultaneamente. Ela ¢ necesséria para que o contraponto seja estabelecido e as identidades
tidas como positivas e adequadas sejam geradas, mas ndo ¢ bem-vinda, ja que destoa da
normalidade e transgride as regras sociais (EPSTEIN; JOHNSON, 2000). Assim, os sujeitos
homossexuais sdo perseguidos estritamente pelo que sdo — pessoas homossexuais — e também
pela ameaca que representam & normalidade — a diferenca traz riscos a ordem social. E o
comparecimento da “légica da homossociabilidade homofobica” que “produz, reproduz e
alimenta mecanismos de violéncia contra estudantes mulheres, LGBT, e os que destoam da
expressao de género convencional” (JUNQUEIRA, 2009, p. 22).

A homofobia estabelece relagdo direta com a visdo que uma pessoa ou um grupo tem
sobre a sexualidade. O modo como a sexualidade ¢ entendida determina e condiciona a
maneira como se compreende a diversidade sexual e, mais pontualmente, como os/as
homossexuais, bissexuais, transexuais e transgéneros sdo vistos/as. Isso também tem estreita
relagdo com a forma como a sexualidade ¢ entendida socialmente fora da escola (EPSTEIN;
JOHNSON, 2000).

Nao se pode dizer que as reacdes homofobicas constantes na sociedade configuram-se
da mesma maneira no ambiente escolar, pois a especificidade deste torna isso impossivel.
Com suas regras proprias, com seu modo de estruturar as relagdes e tratar as diferentes
questdes em jogo, as escolas produzem uma manifestacdo singular de um mesmo fenémeno,

sendo que cada uma delas reinventa essa manifestacdo a sua maneira. Faz-se necessario um
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recurso também singular para a compreensdo desse fendmeno que ganha o adjetivo de
escolar, assim como ¢ importante encontrar meios coerentes para lidar com ele. E no contexto
especifico da escola, com todas as suas especificidades, que as expressoes de homofobia
presentes no seio das relagdes escolares precisam ser enfrentadas. E a partir do fazer escolar
que, pouco a pouco, a homofobia vai sendo reconhecida como um problema e vai-se tornando
assunto para estranhamentos e debates na educacdo (VIANNA; DINIZ, 2008; JUNQUEIRA,
2009).

Apesar de o fendmeno homofobico ser reapresentado no ambiente escolar de maneira
singular, o ideario social orienta os comportamentos, inclusive dentro desse espaco. Além
disso, também a cultura sexual da escola ajuda a definir as vivéncias e representacdes sexuais
e de género a que criangas e jovens tém acesso (EPSTEIN; JOHNSON, 2000). E relevante
dizer que a homofobia tem estreita ligacdo com o conceito de género, pois a ndo aceitacio
do/a homossexual esta baseada em sua recusa do padrido de género imposto socialmente
(BORRILLO, 2001).

Essa reflexdo leva-nos a pensar que, caso niao haja questionamentos das construcdes
sociais de género e sexualidade, todas essas concepcdes estardo implicadas no ensino, de
modo que o/a professor/a, os/as alunos/as e, enfim, todos/as os/as envolvidos/as na pratica
pedagbgica as levardo para o dia a dia da escola como algo natural e legitimo. Trata-se de
ideias que estdo implicitas nas decisoes, nas escolhas e nas relacdes de todos/as na escola,
produzindo desigualdades, disparidades e preconceitos, mas que ndo sdo reconhecidas como
passiveis de mudanca, o que fortalece a visualizagdo da homofobia como agao do individuo e
a compreensdo das praticas homofobicas como acontecimentos localizados e isolados. O
preconceito, entendido como um sistema social e ndo apenas como algo intrinseco ao sujeito,
orienta decisdes, escolhas, comportamentos e atitudes, mas, ainda assim, procura-se a
homofobia nas pessoas, enquanto as estruturas sociais e institucionais atuam com sua
poderosa for¢ca homofobica.

A pesquisa sobre preconceito realizada em 2008 pela Fundagdo Perseu Abramo em
parceria com a fundacgdo alemd Rosa Luxemburg Stiftung, intitulada Diversidade sexual e
homofobia no Brasil: intolerdncia e respeito as diferencas sexuais, apresenta alguns dados
interessantes. Foram entrevistados/as 2.014 brasileiros/as com mais de 16 anos sobre véarias
questdes a respeito da diversidade sexual. Desse montante, 24% dizem ndo gostar de
encontrar transexuais; 22% afirmam que ndo gostam de encontrar travestis; 20% nao gostam
de encontrar lésbicas; 19% nao gostam de encontrar gays; ¢ 19% ndo gostam de encontrar

bissexuais. Nas entrevistas da pesquisa, eram apresentadas algumas frases e o/a entrevistado/a
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deveria concordar ou ndo com elas. 64% concordam com a frase “casais de gays ou de
lésbicas ndo deveriam andar abragados ou ficar se beijando em lugares publicos”; 47%
concordam com a afirmacdo de que “casais de gays ou de 1ésbicas ndo deveriam criar filhos”;
37% concordam que “a homossexualidade ¢ safadeza e falta de carater”; e 34% estdo de
acordo com a opinido de que “os gays s@o os principais culpados pelo fato de a AIDS estar se
espalhando pelo mundo”. A mesma pesquisa demonstra que 92% dos/as entrevistados/as
concordam que “Deus fez o homem e a mulher [com sexos diferentes] para que cumpram seu
papel e tenham filhos”, e 66% concordam que a “homossexualidade ¢ um pecado contra as
leis de Deus”. Outra questdo apresentada pelos resultados da pesquisa ¢ o ndo reconhecimento
do proprio preconceito ¢ da atribuicdo de preconceitos aos outros. Indagados sobre a
existéncia ou ndo de preconceito contra as pessoas LGBT no Brasil, quase a totalidade das
pessoas entrevistadas respondeu afirmativamente: 93% acreditam que existe preconceito
contra travestis; 91%, contra transexuais; 92%, contra gays; 92%, contra lésbicas; e 90%,
contra bissexuais. Mas, quando questionados se sdo preconceituosos, apenas 29% admitiram
ter preconceito contra travestis; 28%, contra transexuais; 27%, contra lésbicas e bissexuais; e
26%, contra gays (FUNDACAO PERSEU ABRAMO, 2009).

A partir desses dados, pode-se argumentar que, apesar dos avancos e do fato de o
discurso recorrente estar voltado para o politicamente correto, a intolerancia com a
diversidade sexual ainda se apresenta em graus bastante elevados. A sociedade ocidental,
como um todo, estd assistindo ao ganho progressivo de visibilidade das diversas orientacdes
sexuais dos sujeitos: vivéncias sexuais que ficavam escondidas estdo a mostra. Mas, como
bem pontua Louro (1992), esse ganho de visibilidade tem efeitos contraditorios, pois, ao
mesmo tempo em que alguns setores sociais avancam na aceitacdo da diversidade sexual,
setores mais conservadores se fortalecem e organizam seus ataques a alvos mais visiveis e
vulneraveis, manifestando sua intolerancia, por vezes, com violéncia. As fronteiras na
vivéncia da sexualidade vém sendo atravessadas, e pode-se dizer que alguns sujeitos vivem
exatamente na fronteira, assumindo-a como papel social. Dai a ineficiéncia do binarismo na
analise de tais questoes.

Uma pesquisa realizada pela Fundacdo Instituto de Pesquisas Econdmicas (FIPE) em
501 escolas publicas do pais e divulgada em junho de 2009 revelou dados preocupantes sobre
0 preconceito no ambiente escolar brasileiro. De acordo com os resultados, o preconceito
relativo a diferengas de género, que se refere as identidades de género desviantes dos padroes
preestabelecidos socialmente, atinge o percentual de 93,5%, ficando entre os mais altos. Ja o

preconceito por orientagdo sexual chega ao percentual de 87,3%. Percebeu-se, em todos os
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publicos-alvo da pesquisa, uma predisposicdo em manter menor proximidade em relacdo a
determinados grupos sociais. No que concerne aos homossexuais, esse indice de distancia
social atinge 98,5%. Segundo os dados da pesquisa, 17,4% ¢ o indice de alunos/as que ja
sofreram préaticas discriminatorias por serem homossexuais (FIPE, 2009).

Essa realidade também se faz presente nos livros didaticos: um exame de 67 dos 98
livros didaticos mais distribuidos nas escolas publicas brasileiras de ensino fundamental e
médio nos anos de 2007 e 2008 mostra a auséncia de contetidos e de imagens diretamente
relacionadas a diversidade sexual nas concepgdes de familia (VIANNA; RAMIRES, 2009).

A partir dos dados apresentados, pode-se concluir que as configuragcdes heterossexistas
influenciam e definem as relagdes entre os sujeitos, assim como suas trajetorias escolares. As
concepgdes curriculares, as cotidianidades escolares e as diferengas inerentes aos processos de
socializagdo de meninas e meninos levam a homofobia para a estrutura do sistema
educacional e servem de alimento para sua manutengdo. As relacdes de género permeiam todo
esse processo, ja que sdo intrinsecas as relacdes de poder estabelecidas entre os sujeitos e
estdo presentes institucionalmente nas regras e no funcionamento da escola. Epstein e Johnson
(2000) afirmam que a intensidade e a flria dos panicos morais que cercam a sexualidade e a
educacdo limitam, em grande medida, as possibilidades de agdo com vistas a uma sociedade
mais justa e igualitaria em termos de género e sexualidade. Mas, como a escola ndo € apenas
reproducdo, ha movimentagdes nos padrdes e nas relagdes que geram a reestruturacdo das
percepcoes do mundo social pelos sujeitos e relativizam as referéncias rigidas e absolutas que
condicionam comportamentos preconceituosos (JUNQUEIRA, 2009).

Diante da importancia da escola na atribui¢do de sentidos relacionados a género e
sexualidade, € possivel entender que o alcance da qualidade na educacao passa pela discussao
sobre diversidade de género e de orientacdo sexual. E, ainda que tenha ocorrido a
disponibilizagdo aos/as professores/as de parametros e referenciais educacionais que contém
orientacdo sexual e equidade de género como temas a serem trabalhados transversalmente nas
escolas, ndo houve uma apropriacdo sistematica por tais profissionais, tampouco a
incorporagdo universal desse trabalho na pratica pedagodgica. Marcelo Daniliauskas (2011)
destaca a pouca relevancia atribuida a tematica da diversidade sexual e de género nos PCN e
denuncia a postura discriminatéria desse documento em relacdo as homossexualidades, notada
a partir do silenciamento em relacdo ao tema. Apesar de estar presente em introducdes e
justificativas, a tematica ndo aparece nas propostas de trabalho para os diferentes niveis de
ensino. Também o Plano Nacional de Educa¢do (BRASIL, 2001), importante documento

para garantia de agdes na area educacional, ndo se dispds a ampliar o debate e a garantir
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avangos no que diz respeito a discussdo sobre diversidade sexual e de género nas escolas
(VIANNA, UNBEHAUN, 20006).

Dado o contexto, a questdo da homofobia e da diversidade sexual comeca a ganhar
visibilidade dentro da educagdo brasileira principalmente — e quase que somente — a partir de
2003, quando ¢ possivel registrar avancos na agenda de género, sexualidade e educagdo. Sob
o governo de Lula, compde-se uma importante estrutura institucional voltada para o tema, e as
questdes de igualdade de género e diversidade sexual passam a ser tratadas nas secretarias e
em varios programas.’ Esses ganhos sio frutos de uma pressdo dos movimentos sociais ¢ de
forgas vindas da sociedade organizada, cobrando do governo espacgos de didlogo e agdes
efetivas em direcdo a equiparacdo dos direitos de parcelas marginalizadas da sociedade.

Nesse sentido, em 2004, ¢ formulado o programa Brasil sem Homofobia, que tem como
objetivo principal combater a violéncia e a discriminacdo contra a populagdo LGBT. Entre as
frentes de trabalho desse programa esta a intervengdo com agdes na educacdo. Ainda em
2004, ¢ realizada a I Conferéncia Nacional de Politicas para as Mulheres e elaborado o [
Plano Nacional de Politicas para as Mulheres, que também apresenta propostas de
intervengoes efetivas na area da educacao. O PNE (Plano Nacional de Educagao) 2011-2020 -
Projeto de Lei n® 8.035/2010 aprovado pela Camara dos Deputados em 13 de Junho de 2012 -,
documento que servira de diretriz para as politicas educacionais durante a proxima década,
apresenta, na meta 3 de seu anexo Metas e Estratégias, uma estratégia que sinaliza a seguinte
necessidade: “Implementar politicas de prevengdo a evasdo motivada por preconceito e
discriminacdo a orientagdo sexual ou a identidade de gé€nero, criando rede de protecdo contra
formas associadas de exclusdo” (BRASIL, 2011). A SECAD, que em 2011 teve seu nome
alterado para SECADI (Secretaria de Educagcdo Continuada, Alfabetiza¢do, Diversidade e
Inclusdo), incorporando o termo /nclusdo em sua sigla, ¢ a secretaria do MEC responsavel por
coordenar a interlocu¢do dos programas de diferentes ministérios em prol de uma educagao
para a diversidade. Ela trabalha para a interlocucdo das tematicas de género e diversidade
sexual numa o6tica de direitos humanos, unindo os objetivos das duas iniciativas citadas em
agoes para a educagao.

Nesse processo, o foco volta-se prioritariamente para a formacdo continuada de

professores/as em relacao as questoes de género, sexualidade ¢ homofobia. O objetivo dessas

3 Cf. p. 16-18 desta dissertagdo.
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acoOes junto aos/as professores/as ¢ a incorporacdo das perspectivas de gé€nero, raca, etnia e
orientacao sexual no campo educacional formal e informal.

E possivel afirmar que as politicas publicas que visam equalizar desigualdades e superar
preconceitos relativos a género e diversidade sexual tém apontado o/a professor/a como um
canal possivel para a mudanga. Isso porque, em decorréncia da legitimidade que possuem para
intervir e problematizar situagdes e atitudes no espaco escolar, esses/as profissionais vem
sendo vistos como figuras-chave diante dos preconceitos vividos pelos/as alunos/as na escola.
Assim, as politicas educacionais tém valorizado a formacdo dos/as profissionais da educagdo
para que estejam preparados/as para trabalhar pela cidadania, pela diversidade e pelo
reconhecimento do direito a livre expressdo afetivo-sexual e a livre identidade de género.

Ainda que se entenda a formagao docente inicial nas tematicas referentes a educagdo em
sexualidade e género como sendo central para transformagdes no cotidiano da escola, ha que
se reconhecer a relevancia das iniciativas do governo federal em oferecer cursos de formagdo
continuada para professores/as interessados/as no tema. A partir do programa Brasil sem
Homofobia, algumas agdes de formacdo continuada de professores/as em gé€nero e
sexualidade foram realizadas, envolvendo organizagdes ndo governamentais, universidades e
orgaos publicos. Uma parceria entre o referido programa e o I Plano Nacional de Politicas
para as Mulheres desencadeou, entre 2005 e¢ 2007, varias outras experiéncias similares
realizadas a partir de editais de contratacao e disponibilizacdo de recursos. Entre elas, estdo o
seminario Educando para a Igualdade de Género, Raga e Orientagdo Sexual, realizado em
2005; o programa Educagdo para a Diversidade e Cidadania, também realizado em 2005; o
programa Formagdo de Profissionais da Educa¢do para a Cidadania e a Diversidade Sexual,
realizado em 2005 e 2006; e o projeto Diversidade Sexual e Igualdade de Género nas
Escolas, realizado em 2006 e 2007.

A partir de tais iniciativas, muitas ONGs consolidaram seu trabalho nesse campo. O
SOS CORPO - Instituto Feminista para a Democracia (Recife), a ABIA (Rio de Janeiro), a
ECOS - Comunicacdo em Sexualidade (Sdo Paulo), o CORSA (Sao Paulo) e o GTPOS (Sao
Paulo) sdo algumas dessas organizagdes que solidificaram suas experiéncias na formacao de
professores/as para orientagdo sexual, na producdo de materiais (filmes, documentarios,
livros, informativos etc.) e no trabalho de prevengdo a DST/AIDS, podendo, assim,
disponibilizar para os/as professores/as todo o conhecimento e a vivéncia acumulados sobre a
tematica em anos de trabalho e militdncia. Muitas dessas organiza¢des nao governamentais
estabeleceram parcerias com redes publicas de ensino e desenvolveram trabalhos junto a

educadores/as, alunos/as e escolas.
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De 2007 em diante, as acdes financiadas pelo governo federal foram centralizadas no
desenvolvimento do curso de formacao continuada Género e Diversidade na Escola (GDE),
que ¢ desenvolvido por universidades publicas e trabalha com as tematicas de género,
sexualidade e igualdade étnico-racial. Concomitantemente a essa iniciativa, desenvolveu-se,
em 2008, a Rede de Educagdo para a Diversidade (Rede), e teve inicio o projeto Educagdo e
Gravidez na Adolescéncia, realizado a partir de 2006 e ainda em atividade nos dias atuais.
Tais iniciativas possuem carater interministerial e buscam a intersecc¢ao entre diferentes areas
de atuacdo social, mas a maioria centra-se em agdes voltadas para a educagdo em formacao
continuada de professores/as.

Pode-se dizer que as a¢des de formacdo docente continuada que tratam especificamente
da diversidade sexual e da equidade de género funcionaram por meio de dois vértices:
realizagao por ONGs e realizagdo por universidades. Os cursos oferecidos entre 2005 e 2007 e
financiados pelo governo federal foram realizados basicamente por meio de parcerias entre
ONGs ¢ rede publica de ensino, ao passo que aqueles oferecidos a partir de editais langados
em 2007 foram realizados apenas por meio de parcerias entre universidades publicas e rede
publica de ensino.

O investimento em politicas educacionais de formacdo de professores/as para a
diversidade corrobora a ideia que vem sendo discutida neste trabalho: a de que a escola tem
tudo a ver com género, sexualidade e homofobia. A tamanha relevincia dessa instituicdo
sugere que novos padrdes de aprendizado e de convivéncia no espaco escolar poderiam
subverter ¢ abalar “valores, crencas, representacdes e praticas associadas a preconceitos,
discriminacdes e violéncias de ordem racista, sexista, misogina e homofobica”
(JUNQUEIRA, 2009, p. 36). De acordo com Rogério Junqueira (2009), uma educagdo que
forneca recursos simbdlicos para lidar com a diferenga ¢ capaz de oferecer diretrizes mais
conscientes aos comportamentos de criangas e jovens.

As diferencas tém definido posi¢des sociais dentro da escola e propiciado vivéncias
escolares dispares entre alunos/as, professores/as ¢ comunidade escolar. No Brasil, todos/as
tém direito ao acesso a educagdo basica, porém, a permanéncia na escola ¢ vivida de acordo
com a diferenga apresentada e com o significado que tal marcador social carrega. Segundo
Scott (2005), a igualdade, como conceito social, deve ser tratada ndo como entidade eterna,
mas como efeito de processos politicos e sociais complexos e suscetiveis a transformagoes.

A autora também apresenta igualdade e diferenca como dois conceitos interdependentes
e ndo excludentemente binarios (SCOTT, 1992). Segundo ela, a igualdade ndo elimina a

diferenca e a diferenca ndo exclui a igualdade; pelo contrario, ¢ a partir da igualdade que se
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busca a diferenga. Haveria, entdo, um paradoxo na relacdo entre igualdade e diferenca: se a
segunda for totalmente ignorada, corre-se o risco de cair na neutralidade, ao passo que, se as
atencdes centram-se apenas nela, ¢ possivel que a caracteristica de desvio seja acentuada, no
sentido de algo que foge a regra. Assim, assevera Scott (1992, p. 93): “Tanto centrar-se nela
como ignorar a diferenca correm o risco de recria-la”. A tendéncia ¢ essencializar a diferenca,
naturalizando a desigualdade social, j4 que a ideia da igualdade como oposta a diferencga gera
a produgdo de construgdes dicotdmicas que influem nas decisdes politicas. “A nogao politica
da igualdade inclui e depende de um reconhecimento da existéncia da diferenca” (p. 100).
Para a autora, mesmo quando uma categoria como o feminino busca a igualdade com o
masculino, ¢ possivel visualizar a diversidade de identidades presentes no interior de tal
categoria. Em outros termos, a diferenga estad posta mesmo na busca por igualdade, pois a
pluralidade ¢ inerente a qualquer grupo de pessoas, a qualquer categoria.

Ainda de acordo com Scott (2005), o caminho ¢é rejeitar a oposicdo binaria entre
igualdade e diferenga, insistindo na diversidade — nas diferengas inerentes aos grupos, as
categorias, aos significados — e tendo em vista que a constru¢do dos significados da diferenca
¢ relativa a contextos especificos. Em suma, “a igualdade requer o reconhecimento e a
inclusdo das diferengas [...], uma igualdade que se apoie nas diferencgas [...] que confundem,
desorganizam e tornam ambiguo o significado de qualquer oposicao binaria fixa” (p. 104). A
autora faz uma critica profunda ao destaque dado a universalizacdo das diferengas e defende a
busca por uma igualdade apoiada na manutencdo da diversidade, ja que igualdade e diferenca
sdo “conceitos interdependentes que estdo necessariamente em tensdo” (p. 14). “A igualdade
ndo ¢ a auséncia ou a eliminagdo da diferenga, mas sim o reconhecimento da diferenca e a
decisdo de ignora-la ou de leva-la em consideragdo” (p. 15).

Nesse sentido, o fato de alguém pertencer a um grupo desvalorizado e marginalizado,
por exemplo, anula o olhar para o individuo e a percep¢do plena de sua individualidade.
Exclusdes sdo, dessa forma, legitimadas por diferengas na identidade dos grupos dentro da
escola, pois, culturalmente, estes sdo definidos e diferenciados entre si. Afirma Scott (2005, p.
19): “O elevado senso de identificagdo que surge com a redu¢do de um individuo a uma
categoria ¢, a0 mesmo tempo, devastador e embriagador”. Podemos tomar como exemplo
disso os homossexuais cuja identidade € simplificada em uma mera categorizagdo: ele é gay.
Nessa atitude, o individuo ¢ reduzido a uma categoria em que ndo € possivel visualizar todas
as suas caracteristicas, mas apenas o pertencimento a uma identidade de grupo. Ele nado faz
parte do grupo de homossexuais; ele ¢ gay. Identidades coletivas sdo formas de organizagao

social necessarias a constituicdo identitaria dos sujeitos, mas, a0 mesmo tempo, podem limitar
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a expressao de suas proprias identidades. Em decorréncia disso, individuos ndo sdo
percebidos como tais devido a sua pertenca a um grupo com identidade fortemente definida.
A partir dai, atos discriminatérios podem ser vistos como efeitos de uma estrutura social que
motiva o individuo a cometé-los, € o poder de discriminar passa a ser compreendido fora do
campo da motivacao individual consciente.

Quando um grupo reivindica igualdade e direitos, ele corre o risco de aceitar as
identidades de grupo sobre as quais a discriminag@o esta alicer¢ada: ao repudid-las, ele pode
evoca-las e reconhecé-las como legitimas. Os homossexuais, por exemplo, ao reivindicarem
direitos, correm o risco de exacerbar esteredtipos sociais na busca de autoafirmacdo e
reconhecimento. Como o discurso sobre a identidade do sujeito sugere que, para conquistar
direitos coletivos, ¢ preciso ser de determinada maneira, ele entdo acaba por assumir a
identidade preestabelecida, correspondendo as expectativas sociais. Nesses termos, Scott
(2005, p. 22) pontua que a “tensdo entre identidade de grupo e identidade individual ndo pode
ser resolvida; ela € uma conseqiiéncia das formas pelas quais a diferenca ¢ utilizada para
organizar a vida social”.

Como a sexualidade esta presente na constituicdo identitaria de sujeitos heterossexuais,
de sujeitos com orientacdo ndo heterossexual e at¢ mesmo de quem se autorreconhece como
assexual, ndo levar para o ambiente escolar as discussoes sobre essa tematica € 0 mesmo que
negar as plurais identidades de género e de orientagdo sexual e insistir em um padrdo
dicotomico feminino/masculino hoje claramente considerado insuficiente por muitos/as
pesquisadores/as (BUTLER, 2009; ERIBON, 2008; FAUSTO-STERLING, 2000). Dentro
desse contexto, fornecer aos profissionais da educagdo diretrizes e recursos para lidar com a
diferenca, seja ela qual for, podera contribuir para a construcdo de espagos educativos mais
acolhedores, livres e democraticos.

Assim, coloca-se a incerteza quanto a significagdo, para a propria experiéncia docente,
dessas iniciativas de formacdo continuada em género e diversidade sexual. Como elas
repercutem na construgdo da experiéncia social dos sujeitos docentes em relacdo as questdes

de género, sexualidade e homofobia?
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1.2. O conceito de experiéncia na pratica docente: a formacio de professores/as e os
desafios da diversidade

Ja tentei olhar bem de perto o rosto de uma

pessoa — uma bilheteria de cinema. Para saber

do segredo de sua vida. Inutil. A outra pessoa é

um enigma.
(Clarice Lispector)

A tensdo entre igualdade e diferenca impde-se como uma constante no dia a dia escolar
e, por isso, o/a professor/a estd cotidianamente diante da questdo. Tal realidade cria demandas
imprescindiveis para as politicas publicas educacionais, uma vez que, conforme ja discutido, a
escola ¢ um importante contexto de construcdo identitdria para os sujeitos. Trata-se de
demandas educacionais que refletem a realidade da sociedade e com ela dialogam na
definicdo de prioridades para o ensino. A diversidade presente em tal espago apresenta
desafios cotidianos a todas as pessoas envolvidas no processo educativo, especialmente aos/as
professores/as que, diante do desafio de ensinar, percebem a dificuldade de saber sobre cada
aluno/a — afinal, nas palavras de Clarice Lispector, a outra pessoa é um enigma.

A necessidade de olhar para as relagdes de género e para a sexualidade, em sua vivéncia
e diversidade, coloca-se como uma importante demanda educacional ¢ tem sido alvo de
programas e politicas publicas nos ultimos quinze anos. Como ja dito, a partir de 1990, o
Brasil passou a inserir mais enfaticamente a discussdo sobre género e sexualidade nos
documentos oficiais e a assinar documentos internacionais que tratavam da questdo,
comprometendo-se a assumir esfor¢os pela ndo discriminacao por identidade de género ou por
orientacao sexual (sexismo, misoginia, homofobia), e buscando a equidade e a equiparacdo de
direitos entre todos/as na sociedade. Esse movimento reflete-se na educacdo, pois, em 1997, a
tematica ¢ inserida formalmente nos curriculos de educagéo basica.

Tem-se proposto as escolas uma inovacao relativa a questdo do género no sentido de
trabalhar para a desnaturalizagao das praticas sociais ligadas ao feminino e ao masculino, bem
como para a constru¢do de um saber sobre a sexualidade que se descole da biologia e leve em
conta seu carater de pratica social, inclusive com a possibilidade da orientacdo ndo

- . . 4 ~
heterossexual, do n3o desejo e da assexualidade’. Os/as professores/as estdo sendo

* Termo refere-se a expressdo sexual — ou autoidentificagdo - de pessoas que ndo sentem
atracdo e/ou desejo sexual.
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convidados/as a repensar suas ideias e praticas relacionadas as questdes de gé€nero e
sexualidade na escola, a olhar bem de perto, tal como sugere Lispector. Espera-se que os/as
profissionais da educacdo tenham uma postura plural e de acolhimento a diversidade,
qualquer que seja a natureza desta; espera-se também que eles/as estejam atentos as
oportunidades de problematizagdo das relagdes de género e da sexualidade durante o trabalho
com os conteudos escolares e na convivéncia dentro da escola. O fato ¢ que professores/as
fazem parte de uma sociedade que, conforme apontam estudos de género,” tem sua estrutura
baseada no patriarcado; portanto, suas crengas, saberes e praticas estdo permeados por esse
modo de pensar as relagdes. As constru¢des sociais de género e sexualidade encontram-se
enredadas no ensino, ja que o/a professor/a, os/as alunos/as e os/as envolvidos/as na pratica
pedagbgica levam-nas para o dia a dia da escola como algo natural e legitimo. Tal como
discutido aqui, trata-se de ideias que estdo implicitas nas decisdes, nas escolhas e nas relacdes
de todos/as na escola, produzindo desigualdades, disparidades e preconceitos. A suspeita de
que um/a aluno/a ¢ homossexual certamente provocara mudangas no modo como todos/as o/a
percebem e o/a tratam. Assim, um menino com trejeitos femininos € uma menina com
trejeitos masculinos podem ser cruelmente rotulados no ambiente escolar e sofrer preconceito.
Entendendo o “ensino como oficio moral” ¢ compreendendo que “os propdsitos dos docentes
motivam aquilo que eles fazem” (FULLAN; HARGREAVES, 2001, p. 44), o juizo
discricionario do/a professor/a adquire muita importancia nesse contexto, ja que ele ¢ um dos
sujeitos capazes de questionar tais padrdes e normas tdo fortemente presentes no espago
escolar.

Entretanto, como o trabalho com a tematica de sexualidade e género na escola supoe,
historicamente, o dominio de conhecimentos cientificos ¢ especificos sobre o assunto, a
maioria dos/as professores/as ndo se sente apta para tratar do assunto. Difundiu-se entdo a
ideia de que o tratamento dessa questdo envolve conceitos cientificos, médicos e psicologicos,
e de que ha pessoas especificas para fazé-lo. Diante disso, os/as professores/as perdem a
legitimidade de atuagdo, uma vez que ndo sdo especialistas no assunto. Os conteudos
referentes ao viés bioldgico sdo ressaltados em detrimento dos referentes a vivéncia da

sexualidade pelo sujeito em sua condig¢do de ser social. Esse aspecto, somado ao desafio do

° Cf. CASTELLS, 1999; GROSZ, 2008; DINIS; CAVALCANTI, 2008.
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trabalho com o tema, torna-se uma barreira para o desenvolvimento de a¢des no ambiente
escolar.

Outro fator que pode ser apontado como impedimento para tais iniciativas esta
relacionado com a cultura escolar, pois esta se configura como um elemento de forte
influéncia sobre as vivéncias em género e sexualidade dentro desse contexto. A tendéncia a
repressdao da sexualidade e a dessexualizagdo de individuos e de espacos inviabiliza a
discussdo; enquanto isso, a homofobia presente na estrutura da institui¢do e no seio de suas
relagdes utiliza-se de mecanismos proprios para cumprir seu objetivo: marcar a diferenca
sexual e de género e manter a norma heterossexual hierarquizada no masculino como posi¢ao
superior. Conforme discutido, a homofobia institucionalizada na escola atua na manutengdo
da norma sexual e de género imposta socialmente.

Nesse contexto, a sensibilizagdo de professores/as e da comunidade escolar, de maneira
geral, para a diversidade presente na escola torna-se uma prioridade, e algumas politicas
publicas educacionais tém buscado responder a essa demanda. A demarcagdo da diferenca
cotidianamente na escola, em vez de ser parte de um processo de diferenciagdo e exclusio,
pode tornar-se uma experiéncia de valorizagao da diversidade. Quando se atenta para a busca
por igualdade de género e por respeito a diversidade sexual no ambiente escolar, fica evidente
a importancia da participacdo ativa dos/as educadores/as e o preparo destes/as para tanto.
Ainda que ndo seja o unico caminho possivel, a contribui¢do desses atores na discussdo da
sexualidade como constructo social, na reflexdo sobre as relagcdes de género e na revisdao de
crencas e posturas vinculadas a tematica faz-se extremamente necessaria.

O fato é que professores/as estdo inseridos/as em uma instituicdo que tém logicas de
acdo especificas e, como sujeitos do processo de construgdo da experi€ncia social,
demonstram estabelecer uma forte relagdo entre a postura pessoal que assumem diante da vida
e sua postura como educadores/as. Isso evidencia uma faceta do ensino da qual a técnica ndo
da conta, pois, ja que se trata de uma atividade relacional em que professores/as e alunos/as
inserem-se integralmente, o contetido académico néo resolve todas as questdes. Nesse sentido,
pode-se dizer que o sujeito envolve todas as suas dimensdes em qualquer acao realizada. No
caso dos/as professores/as, ¢ possivel afirmar que o ensino pde em jogo a experiéncia
construida por eles/as e nao apenas seus conhecimentos técnicos sobre a docéncia (DUBET;
MARTUCCELLI, 1998). Anténio Novoa (2009, p. 212, tradugao minha) assevera “que o
professor ¢ a pessoa, € que a pessoa ¢ o professor. Que ¢ impossivel separar as dimensodes
pessoais ¢ profissionais. Que ensinamos aquilo que somos e que, naquilo que somos, se

encontra muito daquilo que ensinamos”.
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O conceito de experiéncia vem sendo usado ha muito tempo para pensar a sociologia e a
educacdo, adquirindo diferentes énfases e significados ao longo do desenvolvimento das
teorias socioldgicas e educacionais. Em 1963, Edward Thompson publica a obra Formagdo
da classe trabalhadora inglesa, em que discute a nog@o de experiéncia como ser social, como
composta pelas realidades vividas na vida social. Ja no inicio do século XX, John Dewey
emprega o termo para fazer referéncia ao conceito de experiéncia educativa: algo que
proporcione o desenvolvimento do sujeito, o crescimento ¢ a ampliagdo de sua experiéncia
anterior. Teresa de Lauretis, em 1984, trabalhou com o conceito de experiéncia como sendo o
processo pelo qual a subjetividade ¢ construida para todos os seres vivos. Por sua vez, Denise
Riley, em sua obra de 1988, utiliza o termo para se referir aos vestigios de dominagdo social
na identidade dos sujeitos. Esses sdo alguns dos significados atribuidos a experiéncia no
campo da sociologia e da educagdo, e, segundo Scott (1999, p. 47), tal conceito foi e ainda ¢é
muito utilizado para “essencializar a identidade e reificar o sujeito”.

Em meados da década de 1990, Frangois Dubet (1994) passa a recorrer a nogao de
experiéncia para ampliar a discussdo sociologica classica de acdo social e fazer referéncia as
condutas que ndo sao redutiveis a papéis sociais, nem a agcdes movidas somente por interesses.
O autor argumenta que a experiéncia social ¢ construida e pde em evidéncia trés
caracteristicas essenciais desse processo de construgdo. Ele pontua a primeira caracteristica
afirmando que os principios culturais e sociais que organizam as condutas sdo heterogéneos.
Nesse sentido, a identidade social passa a configurar-se como um trabalho e ndo como um ser.
“O papel [social] ¢ vivido como o produto da ‘personalidade’ definida como a capacidade de
governar a sua experiéncia, de a tornar coerente e significativa” (p. 16). Para Dubet (1994), ¢
quando a sociedade deixa de ser homogénea que a construcdo das experiéncias sociais se
impoe.

A segunda caracteristica traz a ideia de que os individuos mantém uma distancia
subjetiva em relacdo ao sistema, pois “a pluralidade da experiéncia gera uma distancia e um
desprendimento” (p. 17). Cada sujeito ¢ autor de sua propria experiéncia, ainda que os
elementos em que esta se assenta ndo pertengam a ele, uma vez que sdo definidos
socialmente. A atitude de tomar distdncia do sistema pode ser desencadeada pela
heterogeneidade das logicas de acdo que se cruzam na experiéncia social do sujeito. Nao ¢
possivel aderir a papéis ou valores que nao tenham coeréncia interna em si. Desse modo, a
autenticidade pode ser conquistada na medida em que a distancia critica e a reflexividade dos
atores fazem parte da construgao social de sua experiéncia. A terceira caracteristica sugere

que, em lugar de olhar para o sujeito como ser alienado, adote-se a no¢do de constru¢do da
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experiéncia coletiva. Para tanto, parte-se do pressuposto de que a dominacdo social, além de
ndo ser capaz de unificar a experiéncia social dos sujeitos, contribui para sua dispersdo. A
propria estrutura da experiéncia social, com as condutas mais ambiguas e menos organizadas,
dificulta o processo de torna-la rotina e fazé-la instalar-se socialmente.

Dubet (1994) afirma que a experiéncia social ndo significa a mera reproducdo de
codigos e normas sociais pelo sujeito, mas configura-se como a combinagdo de varias logicas
de acdo. Essa heterogeneidade € parte das condi¢des de construgdo da experiéncia social, e é
justamente por ndo haver uma unidade que ela é capaz de gerar uma a¢do dos individuos, uma
capacidade critica e uma distancia deles em relagdo a si mesmos. A experiéncia social define-
se por meio de duas categorias que se configuram como formas de construgdo da realidade e
que sdo, simultaneamente, contraditorias e interdependentes. Ao mesmo tempo em que ela
pode ser visualizada como uma representacao do vivido, uma maneira de sentir e de descobrir
sua subjetividade pessoal, ela também ¢ entendida como “uma maneira de construir o real, de
o verificar, de o experimentar” (p. 94). Como representacdo do real, a experiéncia social
evoca significados ambivalentes: €, concomitantemente, a “manifestacdo do ser tinico em sua
histéria individual” e a retomada da “consciéncia individual pela sociedade”. Sendo assim, “a
experiéncia constroi os fendmenos a partir das categorias do entendimento e da razdo” e nao
se configura como uma simples “maneira de incorporar o mundo por meio das emogdes e das
sensagoes” (p. 94).

Pode-se dizer que a atividade do ensino tem um componente técnico, que se refere aos
conteudos a serem ensinados € a0 modo como isso sera feito (curriculo e didatica), e também
um componente menos preciso, de outra ordem, que implica as intengdes morais € o carater
emocional da experiéncia social (WOODS, 1999). Por esse motivo, as acgdes dos/as
professores/as no ensino podem ser racionais e ndo racionais: racionais no planejamento de
suas acOes e na reflexdo das intervengdes; ndo racionais na medida em que eles/as estdo
condicionados por crengas e valores pessoais, por convicgdes e vivéncias anteriores, assim
como pela condi¢do de trabalho a que estdo expostos/as (DAY, 2001).

Scott (1999) retoma o conceito de experiéncia para afirmar que a construcao da
experiéncia social pelo sujeito estd imersa nos significados estabelecidos, mas ndo ¢
determinada por uma ordem fixa de significados. A autora faz uma discussdo sobre os
sistemas de significado, definindo-os como “os modos pelos quais as sociedades representam
o género, servem-se dele para articular as regras de relagdes sociais ou para construir o
significado da experiéncia”. Ela ressalta que “sem significado, ndo ha experiéncia; sem

processo de significagdo, nao ha significado” (SCOTT, 1995, p. 82). A experiéncia, ainda de
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acordo com Scott, “ndo € vista como circunstancias objetivas que condicionam a identidade”
(SCOTT, 1994, p. 18), mas se traduz por ideias organizadas, por conceitos culturais que
possuem eles proprios uma historia. Para falar da experiéncia, faz-se necessario coloca-la
dentro de um contexto de linguagem, de mentalidade, de discurso. Segundo essa linha de
raciocinio, € preciso voltar a ateng@o para “os processos historicos que, através do discurso,
posicionam sujeitos e produzem suas experiéncias” (SCOTT, 1999, p. 27).

Scott (1994) entende que a identidade e a experiéncia sdo construidas por meio de jogos
de poder e saber: um processo implicado politicamente na sociedade e que n2o se concretiza
em nenhum momento da existéncia do sujeito, ja que tudo isso funciona dentro de um fluxo
dindmico e interminavel. Por isso, a afirmacdo de que “as identidades mudam ao longo do
tempo e em relacdo a diferentes contextos” (p. 19) ganha notoriedade e legitimidade. A busca
¢ por compreender o processo de construgdo das categorias de identidade existentes, assim
como dos significados subjetivos e coletivos dos sujeitos, sejam estes homens ou mulheres.
Ela destaca que “identidades e experiéncias sdo [...] fendmenos variaveis, organizados
discursivamente em contextos ou configuracdes particulares” (p. 18). Concordando com
Epstein e Johnson (2000), Scott (1994, p. 20) diz que “[...] o significado se expressa através
de contrastes explicitos ou implicitos, via uma diferenciacdo interna”, e que, “embora alguns
pares de oposicdes parecam ser recorrentes em certas culturas, seus significados especificos se
expressam por meio de novas combinacdes de contrastes e oposicoes”.

Ainda conforme Joan Scott (1999), os sujeitos s@o constituidos por meio da experiéncia,
0 que ndo significa dizer que um sujeito tem experiéncia ou ¢ experiente em algum sentido. A
autora pensa a experiéncia como algo que se busca explicar, “aquilo sobre o qual se produz
conhecimento” (p. 27); dessa forma, ela historiciza o proprio conceito, assim como as
identidades produzidas a partir da constru¢do da experiéncia. Para ela, “o que conta como
experiéncia ndo ¢ nem auto-evidente, nem definido; é sempre contestavel, portanto, sempre
politico” (p. 48). E, no que concerne a identidade, Scott (1994, p. 18) afirma que esta “ndo ¢
uma percepcio objetivamente determinada do eu, definida por necessidades e interesses”, mas
uma constru¢do continua situada em um movimento politico especifico € em um momento
historico particular. Ela entende que “sujeitos t€ém agenciamento”, explicitando nio a plena
autonomia do sujeito, mas seu agenciamento criado a partir de situagoes ¢ posigoes dadas

socialmente. A esse respeito, Scott (1995, p. 86) define agéncia humana como

a tentativa (pelo menos parcialmente racional) para construir uma
identidade, uma vida, um conjunto de relagdes, uma sociedade estabelecida
dentro de certos limites e dotada de uma linguagem — uma linguagem
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conceitual que estabeleca fronteiras e contenha, ao mesmo tempo, a
possibilidade da negagdo, da resisténcia, da reinterpretagdo e permita o jogo
da invencdo metaforica e da imaginagao.

Na mesma direcdo de Scott, Dubet (1994) ressalta que o ator nunca esta totalmente
socializado, pois “a agdo ndo tem unidade, ndo ¢ redutivel a um programa tnico”. Para ele,
“existe na experiéncia social alguma coisa de inacabado e de opaco, porque ndo ha adequacao
absoluta da subjetividade do ator e da objetividade do sistema”, e, portanto, “ndo ha
socializacdo total” (p. 95). Segundo Dubet (1994), os individuos sdo hoje for¢ados a construir
sua propria agdo, uma vez que esta ndo ¢ totalmente definida pelos papéis sociais e pelas
maneiras de exercé-los. Desse modo, eles devem produzir, por si proprios, o sentido de sua
acdo, de suas motivacdes e de suas identidades, ja que a sociedade ¢ cada vez mais fluida e
movel, ndo sendo possivel programar a totalidade dos comportamentos. Durante algum
tempo, “o papel social dava origem a uma personagem, quer dizer, a fusdo dos codigos
culturais ¢ da personalidade” (p. 96-97).

No que concerne aos/as professores/as, o papel social atribuido a eles/as constituia, até
pouco tempo, a identidade dos que ensinavam em um carater de homogeneidade. De acordo
com Dubet (1994, p. 97), “o professor era verdadeiramente um professor, cuja subjetividade
era formada ao mesmo tempo pelas representacdes da vocagdo e pelas expectativas sociais
bem estabelecidas dos colegas, da administracdo, dos alunos e dos pais”. Como ja ndo ha
defini¢do clara e concisa dos papéis sociais, € como a sociedade ndo ¢ homogénea nas
identidades que apresenta, atualmente, professores/as ndo se veem como personagens que
cumprem o papel social descrito, mas salientam suas experiéncias como individuos. A énfase
esta muito mais na distancia a que eles/as se posicionam de seus papéis sociais do que na
adesao total a esses padrdes.

E interessante mencionar a anélise feita por Dubet (1994) sobre as légicas de agdo nas
quais a experiéncia do/a professor/a flutua. O autor sugere que professores/as se assumem
como membros de uma organiza¢do que fixa condutas, falam desse lugar, em termos de
estatuto, mas também vivem a profissao de educadores/as como um ensaio da personalidade:
dissociam-se dos padroes instituidos e utilizam critérios de referéncia e reconhecimento que
lhes proporcionam uma experiéncia mais intima do que privada. Como a escola atual ndo
legitima os papéis sociais instituidos aos professores/as na ordem do estatuto e os/as alunos/as
ndo demonstram atitudes e expectativas coerentes com sua defini¢do, processa-se uma espécie

de separacdo entre a subjetividade do individuo e a objetividade de seu papel. O fato é que
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mesmo “a dominacdo mais absoluta ndo consegue reduzir a experiéncia dos atores aos papéis
impostos” (p. 99), de modo que o que se vé ¢ a formacao social de subjetividades proprias.

O autor afirma que professores/as definem seu trabalho como uma experiéncia, como
uma construcdo individual realizada a partir de elementos dispersos, pois, ainda que as regras
burocraticas os/as prendam, a experiéncia construida por cada um/a ¢ unica. Para ele, isso
acontece porque a sociedade ndo estd mais estruturada em sentidos homogéneos, mas, ao
contrario, as condutas sdo organizadas por logicas e principios de acdo heterogéneos. Dubet
(1994) apresenta o exemplo do discurso proferido por professores/as: enquanto os outros
significam a profissdo destes dentro das categorias das ciéncias humanas, o oficio ¢ vivido
pelos sujeitos como uma significacdo pessoal da “expressdo do individuo”. Segundo ele, “o
discurso cientifico ¢ tomado pelos atores como uma maneira de organizarem as
representacdes de si mediante o duplo processo de ‘objetivacdo’ e de ‘ancoragem’ que oS
molda nas categorias do conhecimento espontaneo e de expressao de si” (p. 104-105). O autor
enfatiza que, para se conhecer a experiéncia construida pelo sujeito, é necessario atentar para
seu discurso, pois este traz a tona as categorias sociais daquela.

No processo de construgdo da experiéncia social, o sujeito demonstra a necessidade de
estabelecer uma constante reciprocidade com o outro. Em sua continua busca por atribuir
sentido a experiéncia, “os atores sociais passam o tempo a explicarem o que fazem, porque o
fazem, a justificarem-se” (p. 105), demonstrando uma necessidade de explicar suas praticas.
O trabalho reflexivo esta implicado em todo esse processo de construcdo da experiéncia
social, j& que

os atores ndo vivem na adesdo imediata e no testemunho puro, pois que
reconstroem sempre uma distdncia em relagdo a eles proprios. O trabalho

reflexivo € tanto mais intenso quanto os individuos se acham em situagdes
que ndo sdo inteiramente codificadas e previsiveis. (DUBET, 1994, p. 106).

Nesse sentido, diz-se que “a experiéncia social € critica” e que “quanto mais nos
afastamos da a¢do considerada como um papel, quanto mais nos voltamos para experiéncias
sociais, para condutas estruturadas por logicas diversas, mais podemos considerar que esta
refletividade € grande” (p. 106-107).

Dubet (1994, p. 107) define experiéncia como “uma combinagdo de logicas de agdo,
logicas que ligam o ator a cada uma das dimensdes de um sistema”. De acordo com esse
raciocinio, “o ator ¢ obrigado a articular logicas de agao diferentes, e ¢ a dinamica gerada por
esta atividade que constitui a subjetividade do ator e a sua refletividade”. O autor recorre a

Weber para definir trés grandes principios da sociologia da experiéncia. O primeiro diz
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respeito a falta de unidade na agdo social, ja que, para ele, ndo existe unidade no sistema
social e nem na légica de acdo, mas sim uma “pluralidade ndo hierarquica”. A partir do
“reconhecimento da pluralidade dos valores e das rupturas de acdo”, desencadeia-se no sujeito
uma ‘“necessidade de ser livre”. Assim, ¢ no campo da falta de racionalidade total e de
unidade social que se inscreve a experiéncia social. O segundo principio encontra-se na
afirmacdo de que “a acdo social ¢ definida pelas relacdes sociais” e ndo somente “pelas
orientagdes normativas e culturais dos atores” (p. 109-110). Segundo esse principio, a acdo
social configura-se como uma orientagdo subjetiva ¢ também como uma relagdo, e € nessa
articulagdo entre as duas dimensdes que a logica de agdo constitui-se. Para Dubet (1994, 111-
112), “as logicas elementares que estruturam a experiéncia ndo sao pois apenas orientagdes
normativas, elas sdo também definidas por relagdes sociais”. Ao conceder sentido a qualquer
acdo, o sujeito atribui um estatuto ao outro, em termos de relagdes sociais. Nesse sentido,
pode-se dizer que “a ordem social ndo resulta nem da coagdo pura, nem do contrato, nem da
ordenacdo das fun¢des, nem do mercado”, mas das relagdes sociais definidas em termos de
legitimidade. A experiéncia social entendida como uma combinatdria de logicas de acdo
constitui o terceiro principio apontado pelo autor, sendo a nocao de logica entendida por ele
como parte do sistema social em que os sujeitos estdo inseridos, influindo neles e na
construcao de suas experiéncias. Esse principio sugere que em cada experiéncia social estdo
implicadas diferentes logicas de agdo; que o ator social combina e articula essas logicas na
construcdo da experiéncia; que esse mesmo ator sintetiza e catalisa a heterogeneidade das
logicas de acdo tanto no plano individual, quanto no coletivo. Dubet (1994) ressalta que as
experiéncias sociais sdo primeiramente individuais, mas sdo também definidas pelos coletivos
que tragam caminhos comuns.

Tal nogdo de experiéncia social diz respeito a “combinagdo subjetiva, realizada pelos
individuos, de varios tipos de acdo”, e ndo se configura como uma “nogdo propriamente
subjetiva”’, nem como “uma vivéncia totalmente flutuante e sem relacdo com o sistema
social”. Segundo o autor, ¢ preciso lembrar que “cada uma das logicas de agdo que se
combinam na experiéncia social se inscreve, ela propria, numa certa ‘objetividade’ do sistema
social”, sendo objetividade entendida como os elementos simples que sdo dados ao ator, que
“preexistem a ele ou lhe sao impostos por meio de uma cultura, das relagdes sociais, dos
constrangimentos de situagdo ou de dominagao” (p. 139).

A construgdo da experiéncia social configura-se, pois, como um processo tensionado
entre a integragcdo as légicas de agdo postas, a estratégia de rompimento e reorganizacao

dessas logicas, e a subjetivacdo do sujeito. Nesse sentido, utilizo o conceito de experiéncia
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social para pensar nas construcdes sociais sobre género e sexualidade elaboradas por
professores/as, pois considero e enfatizo a intersec¢do entre a esfera pessoal e profissional
desses sujeitos nas vivéncias e na significacao de suas praticas docentes.

Entrando na questdo da subjetividade e recorrendo a Dubet (1994) para seguir com a
reflexdo realizada até aqui, pode-se entendé-la como “uma atividade social gerada pela perda
da adesdo a ordem do mundo, ao logos”. A subjetividade dos atores estabelece intima relacao
com a consciéncia que eles t€tm do mundo e deles proprios, mas ndo pode, em nenhuma
instancia, ser reduzida ao vivido. De acordo com os apontamentos de Dubet, “o sentimento de
liberdade manifestado pelos individuos [...] é testemunha da propria experiéncia, da
necessidade de gerir varias logicas, da percep¢do da acdo como uma experiéncia € como um
drama”. Para ele, a subjetividade ndo é somente uma questdo individual, pois diferentes
desenhos e movimentos sociais contribuem para que os sujeitos possam desprender-se das
categorias sociais que os definem, construindo sua experiéncia social a partir de outros
padrdes. Ainda que seja possivel dizer que “o desejo de ser autor da propria vida ¢ mais um
projeto ético que uma realizagdo”, a liberdade sentida pelos atores reflete-se em angustia,
indecisdo e inquietagdo quanto as consequéncias das opcodes. Essa tensdo entre o que ¢
subjetivo, individual, e o que ¢ social produz muitas reflexdes. Dubet (1994, p. 101) entende
que “a experiéncia mais pessoal ndo se desfaz das categorias sociais do seu testemunho”, e
destaca a dialética constante entre 16gicas de agdo do sistema social e subjetivacdo do sujeito.

Para o autor,

quando nos afastamos do mundo da tradicio e do carater, tido por
automatico, das consultas, os autores ndo deixam também de se explicar, de
se justificar, e ndo s6 quando para tal tém tempo ou vagar; basta que a
questdo lhes seja posta pelo investigador ou por qualquer outra pessoa. Sera
ainda preciso lembrar a este respeito que os fatos mais objetivos, quer dizer,
aqueles que se constroem a fim de os analisar segundo métodos objetivos,
sdo também o produto de uma atividade subjetiva. (DUBET, 1994, p. 101).

Diante do movimento de diversificacdo das logicas de acdo do sistema social, torna-se
ainda maior a exigéncia da individualizacdo e da subjetivacdo dos sujeitos. Essa realidade
incita a que se considere “cada individuo como um intelectual, como um ator capaz de
dominar conscientemente, pelo menos em certa medida, a sua relagdo com o mundo” (p. 107).
A partir dessa construcdao da experi€ncia social, o sujeito ganha elementos mais consistentes
para dialogar com as diferentes logicas de agdo. Dubet (1994, p. 107) faz uma afirmagao
interessante nesse sentido, pontuando a criticidade presente na experiéncia social e

ressaltando que “€¢ nos movimentos sociais que esta critica ¢ mais nitida, quando os atores se
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apdiam na sua experiéncia para contestarem uma organizacdo social ou, mais exatamente, a
dominagdo de que ela resulta”.

A partir da discussdo apresentada, ¢ possivel pensar a educacdo como uma atividade
relacional em que o processo de constru¢cdo da experiéncia social — no caso, de professores/as
e aluno/as — permeia todas as agdes, as decisdes e os processos identitarios. As relagdes de
género e as questdes acerca da sexualidade estdo imbricadas nesse processo e influem nas
logicas de agdo socialmente fornecidas, assim como na subjetivagdo dos sujeitos. Conforme
tal reflexdo, a escola configura-se como um importante espago/agente de socializagdo,
influindo na experiéncia construida pelos sujeitos e possibilitando conflitos e confrontos
necessarios a contestagdo ¢ a mudancga. Scott (1995, p. 86) sinaliza que, “para buscar o
significado, precisamos lidar com o sujeito individual, bem como com a organizacdo social, e
articular a natureza de suas inter-relagcdes”, pois ambos s3o essenciais para uma melhor
compreensdo da formagdo de processos identitarios e da construcdo da experiéncia social
pelos sujeitos. Nas palavras da autora, “devemos nos perguntar mais seguidamente sobre
como as coisas passaram para descobrir porque elas se passaram”. Nesse sentido, ganha
importancia a compreensdo dos processos identitarios vividos por professores/as; no caso do
presente trabalho, tais processos importam especificamente no que tange a experiéncia social
construida por eles/as a respeito de género, sexualidade e homofobia em interseccdo com suas
experiéncias como educadores/as.

E importante lembrar que os/as professores/as vém construindo sua experiéncia social
sobre sexualidade e relagdoes de género desde a infincia, j4 que sdo sujeitos inseridos na
sociedade. Entretanto, tais experiéncias inscrevem-se em registros multiplos e ndo
superpostos, e, por isso, entende-se que a socializagdo nao ¢ total. Como esse processo nao
tem um marco final, pode-se falar em uma continua constru¢do da experiéncia social — no
caso dos/as professores/as, tanto como pessoas, quanto como educadores/as.

Dados tais apontamentos, o termo formagdo docente ganha amplitude e ndo se limita
apenas a frequéncia do/a professor/a nos cursos de habilitagdo para a docéncia. Penso a
formagdo do/a professor/a de acordo com a definigdo de Belmira Oliveira Bueno (2002, p.
22): um processo “cujo inicio se situa muito antes do ingresso nos cursos de habilitacdo — ou
seja, desde os primdrdios de sua escolarizacdo e até mesmo antes — ¢ que depois destes tem
prosseguimento durante todo o percurso profissional do docente”. Ainda que parte das
condigdes esteja dada, o sujeito que se dedica a docéncia passa a ser visto como o principal
agente nesse processo, sendo que as diferentes fases e os diversos aspectos tanto de sua

historia de vida, quanto de seu percurso intelectual, ganham importancia para o processo de



81

formacao vivido por ele/a. Assim, embora a formacao docente inicial ndo seja decisiva para a
postura do/a professor/a, ela pode representar grande apoio no processo, especialmente
quando se trata de lidar com temadticas como género, sexualidade e diversidade sexual na
escola.

Em 2008, a ONG ECOS - Comunicagdo em Sexualidade desenvolveu uma pesquisa a
fim de diagnosticar os curriculos e as ementas dos cursos de pedagogia e analisar a existéncia
de disciplinas que tratassem de educag@o em sexualidade e género. A pesquisa foi realizada
em plataforma digital e, a partir de todos os dados disponibilizados no site do MEC, as
pesquisadoras encontraram 41 universidades brasileiras (de um total de 989) em que a
tematica da sexualidade ¢ apresentada em alguma disciplina. Entretanto, a maior parte de tais
disciplinas ¢ oferecida na modalidade optativa, o que significa que apenas os/as alunos/as
interessados/as irdo cursa-la.

A maioria dos cursos de formagdo inicial de professores/as ndo possui, em seu
curriculo, a proposta de trabalho com os temas relacionados a educacdo em sexualidade e
género. Uma das consequéncias dessa realidade pode ser visualizada cotidianamente nas
escolas por meio da dificuldade que, em geral, os/as educadores/as demonstram em trabalhar
tais contetidos com seus/suas alunos/as. Outra consequéncia ¢ a manutengao da cultura sexual
da escola, que tende a dessexualizar os sujeitos e o espaco. Além disso, ha, ¢ claro, a
reproducao de uma abordagem da educacdo sexual pautada na prevencdo de DST/AIDS e de
gravidez na adolescéncia, deixando de lado outros aspectos associados a sexualidade humana,
como as relagdes de género, a dimensdo do prazer, os sentimentos e emogdes, os direitos
sexuais e reprodutivos (UNBEHAUM; CAVASIN; GAVA, 2010).

Ainda que a tematica da diversidade de orientagdo sexual e de identidade de género nao
tenha sido devidamente priorizada na formacao inicial dos/as professores/as, ela faz parte de
algumas iniciativas de formacdo continuada fomentadas, principalmente, pelo governo
federal. Cabe ressaltar que a énfase das politicas recai sobre a formagao docente continuada,
ainda que a formacdo inicial ndo tenha sequer mencionado a diversidade. Essa dinamica

3

sinaliza o ‘“carater compensatério” que pode ser atribuido as experiéncias de formacgao
continuada, assim como a possibilidade de que esses cursos sejam oferecidos aos
professores/as sob o “argumento da incompeténcia” (SOUZA, 2006, p. 484). Em
contrapartida, Maria Helena Souza Patto (1990, p. 349) ressalta o “potencial transformador
das relagdes escolares” inerente a essas experiéncias de formacdo docente continuada e

destaca que os/as educadores/as sao percebidos/as como “portadores de carecimentos radicais

que os fazem [...] um grupo social potencialmente transformador”.
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Mesmo diante de diversas iniciativas de formagdo docente continuada em género e
sexualidade, ndo se pode dizer que os/as professores/as foram atingidos em sua maioria,
menos ainda em sua totalidade. A ECOS - Comunicacdo em Sexualidade, juntamente com o
Instituto de Saude, realizou, em 2005 e 2006, uma pesquisa a fim de avaliar a politica da
Secretaria Municipal de Educacdo de S3o Paulo em relagdo a tematica de sexualidade e
educagdo sexual entre 2001 e 2005. Os dados coletados na pesquisa ilustram o balango da
participagdo docente em iniciativas desse tipo. Dos 112 professores/as de oito escolas
estaduais de ensinos fundamental e médio que responderam ao questionario da pesquisa,
80,4% declararam que ndo receberam nenhum tipo de formagdo continuada sobre educagdo
sexual entre 2001 e 2005, periodo analisado pelo estudo. Apenas 18,6% dos/as professores/as
responderam que participaram de cursos sobre essa tematica dentro do periodo estimado. De
acordo com as pesquisadoras (PIROTTA et al., 2006), as informagdes coletadas sugerem que
apenas uma pequena parcela de professores/as ¢ atingida por iniciativas de formacdo
continuada em sexualidade e gé€nero na escola, j& que participa dessas iniciativas somente
quem adere a proposta ou ¢ movido/a por interesse pessoal pela tematica. Como consequéncia
disso, as autoras pontuam que, de modo geral, as agdes relacionadas a discussao das questdes
de género e sexualidade que ocorrem na escola acabam sendo muito pontuais, resultados da
sensibilizacdo de alguns/as professores/as, e ndo tém um carater de continuidade.

Tal como ja discutido, a incorporag@o no cotidiano da escola, em seus diferentes tempos
e espagos, da discussdo sobre a sexualidade depende necessariamente de uma incorporagao
dessa tematica pela comunidade escolar (professores/as, pais, alunos/as, diretor/a,
coordenador/a pedagogico e funciondrios/as em geral), assim como da desconstrucdo da
logica heterossexista e da hierarquia sexual e de género. No entanto, como estdo inseridos/as
na sociedade, esses sujeitos também precisam ser sensibilizados/as e vivenciar a
desnaturalizagdo das concepgdes de género e sexualidade impostas socialmente. A ideia da
transversalidade dessas tematicas perpassa conteudos conceituais, procedimentais e
atitudinais, ou seja, perpassa o/a professor/a e outros sujeitos, assim como o dia a dia da
escola. Se a estrutura da escola permanecer sustentada pela heteronormatividade e a vivéncia
dentro desse espacgo continuar a ser definida em termos de hierarquias sexuais e de género,
estando pautada na dessexualizagao dos sujeitos e do espaco, dificilmente a existéncia de uma
aula especifica de educacdo sexual no curriculo sera capaz de gerar um novo conhecimento ¢
uma nova pratica em sexualidade.

A aprendizagem em sexualidade prevé o desenvolvimento de uma postura responsavel

nas vivéncias sexuais e afetivas; o reconhecimento e a garantia de direitos sexuais e
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reprodutivos; o desenvolvimento de cuidado e respeito com o proprio corpo € com o dos/as
demais; a vivéncia consciente e prazerosa da sexualidade, sem violéncia e discriminagdo; o
abandono do pudor e a ndo banalizagdo do corpo e do sexo; o reconhecimento da sexualidade
enquanto pratica social; a possibilidade do ndo desejo, da ndo vivéncia sexual. A articulacdo
das praticas de educacdo em sexualidade e gé€nero esta ao alcance dos/as educadores/as e
simboliza um inicio para o longo processo de reconstru¢cdo do ambiente escolar em termos da
igualdade de género e do respeito a diversidade sexual, e, em termos mais gerais, para a
transformagdo do paradigma social referente a sexualidade e as relagdes de género. Nesse
sentido, a formagdo docente para a diversidade ¢ vista como uma das agdes em prol de uma
escola mais plural.

E importante notar que a preocupagio com a formagdo do/a professor/a e com sua
profissionalizacdo foi intensificada no inicio dos anos 1990, e, em 1996, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional (LDBEN, n° 9.394/96) passa a denominar professores/as como
profissionais da educag¢do, o que simboliza uma mudanca conceitual e de paradigma. Ha,
entdo, um movimento que leva os/as professores/as e pedagogos/as para o centro dos debates,
propondo-se a, junto com eles/as, repensar a profissdo docente. Nesses termos, o relato do/a
professor/ar ganha legitimidade e passa a ser considerado como um campo de experiéncia, um
importante instrumento de exploracdo para a pesquisa (BUENO et al.,, 2006). Belmira
Oliveira Bueno (2002) salienta que, a medida que os/as professores/as ganham poder de voz,
a garantia de que esses sujeitos sejam realmente ouvidos passa a ser assegurada. Para a autora,
isso representa a possibilidade de os/as professores/as falarem em seu proprio nome, assim
como de “serem representados por si mesmos” (p. 25). Novoa (2009) também faz esse
movimento teérico de situar o/a professor/a no centro do debate ao afirmar que o campo de
experiéncia para a formagdo docente estd prioritariamente dentro da escola, em suas rotinas,
culturas profissionais e na interacdo com os/as professores/as mais experientes. O autor
advoga pela formagao de professores/as “baseada numa combina¢d@o complexa de contributos
cientificos, pedagdgicos e técnicos” em que os programas de formagdo sejam inspirados pela
valorizacdo da “componente pratica, da cultura profissional, das dimensdes pessoais, das
légicas coletivas e da presenca publica dos professores” (p. 216, tradugdo minha). O que
pretendi realizar neste trabalho foi justamente o movimento de colocar o/a professor/a no
centro das discussdes, ja que ele/a ¢ figura-chave nos processos de producdo, reproducao e
resisténcia de padrdes e normas dentro do espago escolar. Cabe ressaltar que a experiéncia
construida por eles/as configura-se como um conjunto heterogéneo, pois, apesar de as

condicdes de fabricagdo serem coletivas, cada sujeito continua sendo uma forma singular
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desses quadros coletivos. Assim como tudo na vida social, as experiéncias sdo individuais e
coletivas, e os/as professores/as apresentam-se como atores capazes de dominar
conscientemente, ainda que nao totalmente, sua relacdo com o mundo e, especificamente, com
o exercicio da docéncia.

O fato ¢ que a mudanga na atribui¢do de significados relacionados a género, sexualidade
e homofobia pode ou nado refletir uma mudanca de postura profissional na pratica educativa.
Estar informado sobre esteredtipos de gé€nero, sobre a diversidade sexual e sobre os
preconceitos presentes no dia a dia da escola pode ndo ser suficiente para mobilizar
educadores/as a intervir e a transversalizar essas discussdes em sua pratica, ja que a
construcdo da experiéncia social depende de outros aspectos além da informag@o: a for¢a do
discurso; as logicas de agdo disponiveis socialmente; as relagdes estabelecidas com o outro,

com as instituicdes e consigo mesmo/a; a vivéncia em situac¢des especificas, entre outros.
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2. CONSTRUCAO E RECONSTRUCAO DA PESQUISA:

EM BUSCA DE PERGUNTAS

As vezes questoes sdo mais importantes que
respostas.
(Nancy Willard)

Conforme expus na introdug@o a esse trabalho, a falta de interlocutores/as com os/as
quais pudesse partilhar minhas percepcdes e inquietacdes relacionadas as relagdes de género
na escola era um desconforto académico e um grande incomodo em minha atuagdo como
professora; o mesmo ocorria diante da total ignordncia sobre o assunto entre os/as
educadores/as das mais diversas escolas e redes de ensino. Inquietava-me pensar que tais
profissionais sequer haviam tido a oportunidade de discutir essas questdes durante o curso de
formacdo inicial em pedagogia ou nas licenciaturas. Também me intrigava a escassez de
pesquisas e de publicacdes académicas sobre o tema.

Ao tomar conhecimento da existéncia de cursos de formacdo docente continuada em
género, sexualidade e homofobia, minha inquietagdo tomou for¢a e passei a questionar-me
sobre como seria conversar sobre tais assuntos com um/a professor/a que se propOs a
participar de um curso de formacdo docente continuada desse tipo. Quais teriam sido as
caracteristicas desse/a professor/a que o/a levaram a participar do curso? Como ele/a
lida/lidou com as reflexdes propostas? Como ele/a pensa e percebe as relagdes de género, as
questdes sobre sexualidade e homofobia na escola? Quais seriam as implicagdes dessa
formagdo continuada em seu entendimento sobre as tematicas € em sua pratica como
educador/a? Como o formato dado ao curso ajuda ou atrapalha as reflexdes do/a professor/a
participante? As questdes eram muitas! E a busca era por responder & minha inquietagdo
como pesquisadora e também a lacuna do campo de estudos. Na direcdo do que sugeriu
Nancy Willard, as perguntas foram essenciais e muito importantes.

A tendéncia da midia e de alguns trabalhos académicos ¢, visivelmente, a de
culpabilizar o/a professor/a pela situagdo educacional, pela ndo aprendizagem dos/as
alunos/as, pela ndo aceitagcdo da diversidade e por varios outros problemas apresentados pela
escola. Ao trabalhar com percepgoes de professores/as, porém, assumo a proposta de adotar o
conceito de experiéncia social para pensar a construcao individual e coletiva realizada pelo/a
professor/a em torno dessas tematicas. A tentativa € evitar a tendéncia da culpabilizacdo, que

enfatiza as cobrancas institucionais sem relaciona-las com a formacao inicial deficitaria, com
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as condigOes precarias de trabalho e com a falta de incentivo a formac¢do docente continuada
de qualidade, entre outras questoes.

Neste capitulo, pretendo fundamentar a escolha por estudar a experiéncia social e a
pratica docente em género, sexualidade e homofobia na escola a partir da aproximagdo a um
curso de formagdo docente continuada nessas tematicas. O fato ¢ que pouco se sabe sobre
como esses/as professores/as foram sensibilizados/as para o assunto. Passados trés anos da
participag@o no curso, de que modo eles/as lidam com as questdes de género e sexualidade
que emergem na escola? Acredito que o forte carater exploratdrio desta proposta da-se pelo
escasso numero de pesquisas sobre a introdugdo do género e da sexualidade na formacdo
continuada docente e pelo pequeno niimero de estudos que verificam a postura e as acdes
dos/as professores/as apOs a participacdo em cursos de formagdo continuada sobre as

tematicas especificas.

2.1. Sobre o curso de formacao docente continuada Convivendo com a Diversidade Sexual
na Escola
Pesquisar é ver o que outros viram, e pensar o

que nenhum outro pensou.
(Albert Szent-Gyorgyi)

Os cursos de formacdo docente continuada em género, sexualidade e homofobia
desenvolvidos a partir de politicas e programas federais inscrevem-se em um contexto social
de abertura para essas questdes. Houve progressivas mudangas no periodo compreendido
entre o final dos anos de 1990 e, com maior énfase, meados dos anos 2000, com as politicas
formuladas para responder especificamente as desigualdades de género e sexualidade
identificadas no sistema educacional brasileiro. O pais sofreu uma pressao internacional para
a inser¢do dessas temdticas nos documentos oficiais e, posteriormente, o poder publico
estabeleceu uma interlocu¢do importante com os movimentos sociais nacionais para o
desenvolvimento de acdes em diferentes campos, entre eles, a educagdo. Apesar disso, pode-
se dizer que, no Brasil, ainda é lento o avango com relacdo a inclusdo da perspectiva de
género ¢ sexualidade nas politicas educacionais mais amplas e que muitos sdo os desafios
nesse sentido.

Como relatado anteriormente, uma das iniciativas voltadas a inclusdo do tema em tais
politicas foi a articulagdo entre o programa Brasil sem Homofobia, o 1 Plano Nacional de

Politicas para as Mulheres ¢ o MEC, e a consequente formulacdo de propostas efetivas de
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intervengdo na educacdo. Como ja afirmado aqui, as propostas de ag¢do de ambos os
documentos federais t€m intervengdes no campo da educacgao, prioritariamente em formacao
de professores/as na tematica de género, sexualidade e homofobia, conferindo importancia a
acoOes desse tipo junto aos docentes. Essa articulacdo interministerial possibilitou a liberacao
de recursos financeiros e a abertura de editais para selecdo de projetos de formagdo docente.
No ano de 2005, o MEC e a Secretaria Especial dos Direitos Humanos (SEDH)
langaram o primeiro edital visando selecionar e apoiar projetos de formagdo docente
continuada nessas tematicas. A proposta voltava-se para o desenvolvimento de cursos com o
tema Cidadania e Diversidade Sexual, e o edital abria a possibilidade de apresentagdo de
projetos por instituicdes publicas ou privadas sem fins lucrativos de qualquer regido do pais.
Ao todo, foram inscritos 94 projetos, sendo 64 de organizagdes ndo governamentais, seis de
universidades e 24 de 6rgdos governamentais (treze estados e onze prefeituras). A partir da
analise de aspectos relativos a territorialidade, viabilidade orgamentaria, sustentabilidade e
capacidade de multiplicacdo, assim como experiéncia da instituicdo/organizagdo e
abrangéncia tematica, a comissao de sele¢@o, formada por diferentes profissionais, elencou 48
projetos por mérito, selecionando quinze deles para serem financiados em 2005. A
distribuicdo regional dos projetos deu-se da seguinte maneira: trés projetos do Nordeste, dois
do Centro-Oeste, seis do Sudeste, quatro do Sul e nenhum do Norte. No Estado de Sao Paulo,
trés projetos de organizacdes ndo governamentais foram selecionados; na capital, apenas um.
A experiéncia acumulada com o projeto de formagao de profissionais da educacdo em
cidadania e diversidade sexual, realizado em 2005 e 2006, levou a SECAD a formatar uma
nova edi¢do que contemplasse, de uma maneira mais integrada, as agendas relativas a género
e diversidade de orientacdo sexual. Dessa forma, em outubro de 2006, foi publicado um novo
edital com o intuito de instruir a apresentacdo, a selecdo e o apoio financeiro a projetos de
formacdo de profissionais da educag@o para promog¢do e valorizagdo, no contexto escolar, da
cultura de reconhecimento da diversidade sexual e da igualdade de género, no enfrentamento
ao sexismo e a homofobia. A tematica proposta para o curso foi Igualdade de Género e
Diversidade Sexual. Inscreveram-se 104 projetos, dos quais 31 foram selecionados a partir
dos mesmos parametros utilizados em 2005. Dentre eles, vinte sdo de ONGs, quatro de
universidades, seis de 6érgaos municipais ¢ um de 6rgdo federal de educagdo tecnoldgica. A
distribuicao regional dos projetos deu-se da seguinte maneira: seis projetos do Nordeste, um
do Centro-Oeste, quinze do Sudeste, seis do Sul e trés do Norte. No Estado de Sao Paulo, oito

projetos de organizagdes nao governamentais foram selecionados, sendo quatro da capital.
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A partir do edital apresentado pelo MEC e pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacao (FNDE) em 13 de dezembro de 2007, foram feitas algumas mudancas com relacao
as institui¢des que podem apresentar projetos para formacdo de profissionais da rede publica
de educacdo basica: apenas instituicdes publicas de educacao superior e instituicdes federais
de educacdo profissional e tecnologica. Tal edital tem como objetivos a “promog¢do, no
contexto escolar, da igualdade de género, da diversidade sexual, o enfrentamento ao sexismo
e a homofobia e a defesa dos direitos sexuais e dos direitos reprodutivos de jovens e
adolescentes” (BRASIL, 2007, p. 1). Ele faz referéncia a implantag¢do e ao aprimoramento do
programa Brasil sem Homofobia, do 1 Plano Nacional de Politicas para as Mulheres e do
Projeto Saude e Prevengdo nas Escolas, sendo que os projetos devem atender aos principios
contidos no Plano Nacional de Educac¢do em Direitos Humanos, no programa Brasil sem
Homofobia e no 1 Plano Nacional de Politicas para as Mulheres, na area de educagdo. Nao ha
um esclarecimento dos motivos da mudanca de postura por parte do MEC, que passou a
financiar apenas projetos de formacdo de professores/as realizados por instituicdes publicas de
educacdo superior e por instituicdes federais de educagdo profissional e tecnologica. Apesar
da relevancia das agdes posteriores, ndo sera feito aqui um aprofundamento dessas iniciativas,
ja que o foco esta nas acdes com interlocugdes diretas com o movimento social organizado.

Entre os projetos de formagdo docente continuada aprovados nos editais de 2005 e
2006, estdo os desenvolvidos pelo grupo CORSA, uma organizagdo ndo governamental sem
fins lucrativos que se dedica, desde o ano de 2000, a formacdo docente continuada ¢ a
organizagdo de projetos referentes ao tema. O grupo foi a inica ONG da cidade de Sao Paulo
selecionada no 1° edital (2005), estando entre as quatro organizagdes que tiveram seu projeto
de formacao docente continuada aprovado no 2° edital (2006).

O curso elaborado por essa ONG, intitulado Convivendo com a Diversidade Sexual na
Escola, previa o desenvolvimento do trabalho em quarenta horas (dez encontros de quatro
horas cada) e contava com a participagdo de 150 professores/as. Ele foi realizado em 2006, na
Diretoria de Ensino Sul I da cidade de Sdo Paulo, com professores/as dos ensinos médio e
fundamental II da rede publica estadual de ensino. Como havia quarenta escolas na regido da
referida Diretoria, definiu-se que poderiam participar do curso quatro professores/as por
escola; dessa maneira, 160 professores/as inscreveram-se, constituindo um total de trés turmas
divididas em manha, tarde e noite. Em algumas escolas, de acordo com declaracao do
coordenador do projeto e representante do CORSA, foi necessario realizar sorteio ou votacao
para escolha dos/as professores/as que participariam do curso, tamanha a demanda de

interessados/as. E relevante dizer que estes/as participavam dos encontros em horario de
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trabalho e recebiam um auxilio de custo de pouco menos de R$ 20,00 por encontro (verba
cedida pela FDE - Fundagdo para o Desenvolvimento da Educagao).

O curso foi desenvolvido na Diretoria de Ensino Sul I entre abril e setembro de 2006,
com encontros quinzenais e contando com a parceria da ONG ECOS - Comunica¢do em
Sexualidade. Como uma de suas atividades, houve um concurso de cartazes cujo tema era
Escola sem Homofobia. Ao todo, foram inscritos cerca de cem desenhos elaborados por
grupos de estudantes, alunos/as dos/as professores/as participantes. Os/as participantes
também foram orientados/as a elaborar um plano de agdo que pudessem vir a desenvolver,
individualmente ou em grupos, nas unidades escolares em que atuavam como educadores/as.
De acordo com relatorio apresentado pelas ONGs ao MEC/SECAD, 148 professores/as ou
93% do total concluiram satisfatoriamente o curso de formagdo ministrado em dez encontros
tematicos. Os temas tratados foram os seguintes: educagdo, género e sexualidade;
desenvolvimento psicossocial e sexual; lesbianidade e religiosidade; heteronormatividade,
homofobia, orientacdo sexual e identidade de género nas relagdes escolares; travestilidade e
transexualidade; sexualidade e vulnerabilidade a DST/HIV/AIDS; bases de um projeto na
escola; aspectos juridicos e a luta por direitos do movimento LGBT; entrega e discussdo dos
planos de agdo/atividades e avaliagao final.

O projeto sob o titulo Convivendo com a Diversidade Sexual na Escola foi
desenvolvido e, apds experiéncia, revisto e reapresentado, conforme descrigdo feita a seguir,
para ser realizado em 2007 na Diretoria de Ensino Centro-Oeste com professores/as do ensino
médio também da rede publica estadual de ensino da cidade de Sao Paulo. Ele respondeu ao
edital lancado pelo MEC/SECAD e pela SEDH em 2006 e apresenta uma discussao
interseccionando as questdes de sexualidade e género. Segundo o relatdrio elaborado pelas
ONGs CORSA e ECOS — Comunicagao em Sexualidade ao MEC/SECAD e a SEDH, foram
abertas quatro vagas para cada uma das quarenta escolas com ensino médio da Diretoria
Centro-Oeste. Embora houvesse grande interesse por parte de professores/as do ensino
fundamental, devido a capacidade limitada de vagas do projeto, ndo foi aberta nenhuma
excecdo. Um total de 150 professores/as inscreveu-se ¢ foi dividido em tr€s turmas de
cinquenta professores/as cada uma: manhd, tarde e noite. E relevante dizer que, neste curso,
os/as professores/as participavam dos encontros fora do horario de trabalho ¢ que, como em
mesmo projeto desenvolvido anteriormente na Zona Sul I, gragas a parceria do CORSA com a
FDE, autarquia da Secretaria de Estado da Educacao de Sao Paulo, o projeto pdde contar com
apoio financeiro daquele 6rgao, que se prontificou a pagar uma ajuda de custo no valor de

R$ 20,50 por encontro a cada educador/a participante. O curso foi desenvolvido na Diretoria
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de Ensino Centro-Oeste de abril a outubro de 2007, em encontros quinzenais. Disponibilizou-
se aos participantes do curso uma copia de CD-ROM em que estavam inclusas as
apresentacoes em PowerPoint feitas pelos/as palestrantes, bem como outros materiais de
apoio e referéncias (bibliografia e materiais disponiveis na internet). Também nesse curso foi
realizado um trabalho com o desenvolvimento de projetos ou planos de acdo por parte dos/as
professores/as. Ainda com relacdo aos dados apresentados em relatério, dos/as 150
professores/as que manifestaram interesse enviando sua ficha de inscri¢do por e-mail, 114 —
montante equivalente a 76% do total — mantiveram a frequéncia e receberam em maos o
certificado de participagdo na cerimdnia de encerramento do curso.

Em ambos os cursos, o grupo CORSA contou com a parceria da ONG ECOS -
Comunicagdo em Sexualidade e foi entregue a cada participante o livro Diversidade sexual na
escola: uma metodologia de trabalho com adolescentes e jovens, elaborado pela mesma
parceria, financiado pelo PROSARE (Programa de Apoio a Projetos em Sexualidade e Satude
Reprodutiva) e desenvolvido pela Comissdo de Cidadania e Reprodugao (CCR) e pelo Centro
Brasileiro de Analise e Planejamento (CEBRAP). Esse material foi utilizado nos cursos como
referencial e suporte para estudos e reflexdes.

Ainda em 2006, a ECOS - Comunicacdo em Sexualidade teve um projeto de formagao
de professores/as aprovado em edital do MEC/SECAD e da SEDH. Essa ONG manteve-se em
parceria com o grupo CORSA no desenvolvimento do trabalho, que pretendeu vincular o
conhecimento tedrico adquirido anteriormente nos cursos de formagdo em diversidade sexual
ao desenvolvimento de acdes pedagogicas de carater pratico e efetivo no espaco escolar. Para
tanto, implementou-se o livro ja mencionado e deu-se énfase ao aprofundamento, a reflexao e
a criagdo de novas formas de agdo para o estabelecimento de um elo entre a teoria adquirida e
a acdo pedagdgica concreta na escola. O publico desse curso foi formado por profissionais da
Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo — em especial, educadores e educadoras — que
participaram dos cursos basicos sobre diversidade sexual vinculados as Diretorias de Ensino
Norte I e Sul I (cursos realizados em 2005 pelo PROSARE e em 2006 pelo MEC/SECAD,
respectivamente), ambas situadas na cidade de Sao Paulo. Foram listados/as cerca de 310
profissionais de educacdo e uma carta-convite foi enviada a cada um eles/as. Tal iniciativa
configurou-se como uma espécie de segunda etapa dos cursos que vinham sendo
desenvolvidos pela parceria entre a ECOS - Comunicagdo em Sexualidade e 0 CORSA.

E importante dizer que esses cursos tinham carater optativo e que o dialogo com a
Diretoria de Ensino (6rgido da rede publica estadual de ensino responsavel por coordenar e

supervisionar as atividades das escolas de determinada regido), bem como a divulgagdo do
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curso entre os/as professores/as, ficava a cargo da ONG responsavel ou, no caso das ONGs
CORSA e ECOS - Comunicacao em Sexualidade, dava-se em decorréncia da parceria firmada
entre as duas organizagdes. Os cursos ndo valiam pontuagdo aos/as professores/as
participantes para progressdo no plano de carreira docente da rede estadual de ensino de Sao
Paulo.

Diante do quadro das iniciativas de formagao de professores/as em gé€nero e sexualidade
exposto aqui, encontrei-me diante de um problema operacional. Apesar de as ONGs CORSA
e ECOS - Comunicagdo em Sexualidade terem desenvolvido os projetos em parceria, ndo ha
como atribuir as trés iniciativas o mesmo rotulo de formagdo continuada. Como o objetivo
central desta pesquisa ¢ investigar as percepgdes de professores/as sobre as questdes de
género, sexualidade e homofobia, e 0 modo como lidam com essas tematicas em sua pratica
como educadores/as, haveria que se definir de qual ou quais cursos iriam ser os/as
professores/as ouvidos/as. Uma vez que a proposta, desde o principio, era trabalhar com o
curso mais recente, aquele realizado em 2006 na Diretoria de Ensino Sul I e intitulado
Convivendo com a Diversidade Sexual na Escola foi descartado. A opgao seria trabalhar com
participantes dos dois cursos realizados em 2007, mas as listas de presenca com os nomes
dos/as professores/as presentes no curso Da Teoria a A¢do Pedagogica em Diversidade
Sexual ndo foram encontradas, e a coordenadora do projeto (representante da ECOS -
Comunicacdo em Sexualidade, ONG responsavel formal pelo projeto) ndo trabalha mais na
institui¢do ¢ ndo demonstrou disponibilidade em participar da pesquisa. Dado o contexto, a
op¢ao final foi por trabalhar com professores/as que participaram do curso realizado sob
responsabilidade do CORSA em parceria com a ECOS - Comunicagdo em Sexualidade e
desenvolvido na Diretoria de Ensino Centro-Oeste em 2007. Uma lista com os nomes € os e-
mails dos/as professores/as foi disponibilizada, assim como informagdes sobre as escolas em
que eles/as trabalhavam na época do curso.

Diante da opcdo feita, realizei uma leitura mais cuidadosa do projeto de formacdo
docente continuada para professores/as do ensino médio da rede estadual de ensino da cidade
de Sao Paulo (Diretoria de Ensino Centro-Oeste) sob o titulo Convivendo com a Diversidade

Sexual na Escola 2,° apresentado pelo CORSA em resposta ao edital de 23 de outubro de

% A fim de didatizar a escrita, a partir deste ponto do texto o titulo do curso sera referido apenas como Convivendo com a
Diversidade Sexual na Escola, com omissio do 2.
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2006 e desenvolvido em parceria com a ONG ECOS - Comunicac¢do em Sexualidade no ano
de 2007.

No item 8.3 desse documento, referente 2 metodologia e ao conteudo programatico, sao
previstas cinco fases de acdo. A primeira ¢ a consolidagdo da parceria com a Diretoria de
Ensino Centro-Oeste, na qual se presume a apresentacdo do projeto e a definigdo das
responsabilidades de cada instdncia durante a execucdo das atividades. A segunda ¢ a
realizacdo do curso propriamente dito, incluindo a divulgacdo da programagdo aos
professores/as e os encontros de formagdo. A esse respeito, sdo especificados dois momentos
do curso de formacdo: a explanagdo sobre o conteudo especifico e a discussdo de propostas de
acdo para a escola. A terceira fase consiste no acompanhamento da formacdo recebida
pelos/as professores/as por meio da proposta de elaboragdo, por parte deles/as, de um plano de
acdo/atividade, discutindo-se a aplicabilidade dos projetos e as medidas possiveis de
intervengdo. Ainda nessa fase, objetiva-se realizar nas escolas um concurso de cartazes que
explorem o tema Escola sem Homofobia: pela ética e cidadania. A quarta fase propde a
realizacdo da cerimdnia de encerramento, entrega do certificado de participacdo aos/as
professores/as e premiacdo dos/as ganhadores/as do concurso de cartazes. A quinta fase
consiste na divulgagdo, em diferentes eventos, foruns, semindrios e na midia em geral, da
experiéncia e dos resultados obtidos (inclusive os cartazes vencedores do concurso entre
alunos/as das escolas da regiao).

No item 4 do projeto apresentado pelo CORSA — Vinculagdo do Projeto com as
diretrizes do Programa Brasil sem Homofobia e do I Plano Nacional de Politicas para as
Mulheres —, a homofobia ¢ entendida como “consequéncia inevitavel das relagdes de género
que, atribuindo lugares e poderes profundamente desiguais entre os dois sexos, enxerga os
homossexuais como ‘efeminados’ e assim portadores de uma masculinidade deficiente,
inferior ou nula que os assemelha as mulheres”. Em decorréncia disso, a ONG pretende
destacar a importancia de “combater conjuntamente o sexismo e o preconceito por identidade
de género e orientacdo sexual” (CORSA, 2006, p. 6).

No item 7.2 da Justificativa do Projeto, o CORSA aponta a importancia do
desenvolvimento de um trabalho de mudanga de mentalidade e de reconstrucdo de praticas
pedagodgicas entre os/as professores/as, afirmando que tal trabalho deve ser de carater
itinerante para que seja possivel fortalecer a gama de professores/as comprometido/as com o
combate ao sexismo ¢ a homofobia no sistema escolar. Entende-se que a instituicdo escolar
“pode e deve exercer um papel de reverter a mera reprodugdo e assimilagdo acritica dos

modelos estereotipados de masculinidades e feminilidades”. Por meio desses modelos, as
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injusticas sociais sdo justificadas, assim como o papel subalterno conferido as mulheres atua
como legitimador de todo tipo de violéncia simbdlica e agressdes fisicas contra elas e contra
aqueles/as que ndo se enquadram nos padrdes (gays, lésbicas, bissexuais, transgéneros,
travestis e transexuais). As ONGs compreendem a homofobia como um “fendmeno social que
revela uma variante das formas de intolerdncia, com profundas raizes e relacionada a outras
modalidades de discriminagdo como a racial/étnica, de classe, de origem regional, religiosa,
entre outras” (p. 8). O documento cita o fundamentalismo religioso como fator impeditivo da
conquista de direitos basicos — entre eles, a unido civil entre pessoas do mesmo sexo — aos
homossexuais, bissexuais, transexuais, transgéneros.

A questdo sobre o porqué de se educar para a diversidade aparece com for¢ca na
justificativa da proposta de trabalho do grupo CORSA: afirma-se que “aceitar a diversidade e
dar espago para as diferentes manifestagdes sexuais e afetivas ¢ uma opgao ética com relagdo
ao ser humano”. Nesse sentido, a ONG enxerga a escola como um “espaco fundamental de
novas praticas ¢ atitudes” (p. 9), como um contexto social importante de vivéncia da
sexualidade para os jovens, pois ¢ nela e a partir dela que eles/as t€m suas primeiras
experiéncias sexuais ¢ amorosas. O texto faz uma ressalva para a importancia de a discussao
sobre sexualidade na escola ndo privilegiar uma oOtica heterossexual, supondo que os/as
alunos/as estejam todos/as dentro dessa realidade. Afirma, ainda, que o combate aos
estereotipos de género que tracam imagens deturpadas sobre o que ¢ ser homem e mulher
deve estar entre as preocupagdes do/a educador/a.

O projeto em questdo propoe-se a fornecer aos/as profissionais da educagdo informacdes
referentes a diversidade sexual para que possam enxergar todos os angulos e aspectos da
homossexualidade e da propria sexualidade dos/as jovens. Pretendeu-se que os/as
educadores/as dispusessem, ao final do curso, de recursos didaticos e tedricos a fim de ndo
ficarem omissos/as diante de cenas explicitas de homofobia, atribuindo a estas o mesmo
estatuto dado as outras formas de discriminag¢do, como o racismo e o sexismo.

De acordo com relatdrio de atividades do curso, constam os seguintes temas trabalhados
em cada encontro: género e sexualidade na educagdo; desenvolvimento psicossocial e sexual;
heteronormatividade e homofobia na escola; elaboracdo de projetos sobre ser professor/a;

género e religiosidade; lesbianidade, travestis ¢ transexuais; vulnerabilidade a
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DST/HIV/AIDS; movimento, direitos e legislacdo pro-LGBT; apresentacdo dos planos de
acdo; sistematizagdo de questiondrios e avaliacdo final.

Além da leitura de toda a documentacdo referente ao curso, foram feitas entrevistas’
com os/as idealizadores/as e executores/as do projeto de formacdo continuada a fim de
compreender o processo de sensibilizacdo vivenciado pelos/as professores/as, visualizar mais
sistematicamente os assuntos tratados no curso ¢ recolher informagdes sobre os/as
professores/as participantes. Tal material foi utilizado para direcionar meu olhar como
pesquisadora e auxiliar na compreensdo da formagdo continuada vivenciada por esses/as
educadores/as.

Nisso consistiu a primeira etapa da pesquisa, que visava reconstruir o contexto em que
as politicas publicas de formagdo continuada de professores/as em género, sexualidade e
homofobia foram formuladas, bem como reconhecer as estruturas, 0s mecanismos € 0s
processos pelos quais elas se ddo. Conforme exposto anteriormente, entrei em contato com
toda a documentagdo referente aos cursos realizados, a comegar pelos textos do Programa
Brasil sem Homofobia e do 1 Plano Nacional de Politicas para as Mulheres, passando pelos
termos de referéncia e editais divulgados e por seus respectivos relatorios, até os projetos de
formacao do grupo CORSA em parceria com a ECOS - Comunicacdo em Sexualidade que
foram aprovados e desenvolvidos, assim como os relatorios de atividades dos cursos.

Somente a partir da aproximacdo as politicas publicas em género e sexualidade e ao
curso realizado, ¢ que foi possivel iniciar a constru¢do de um objeto de investigacdo mais
consistente. Consultei pesquisas® em andamento que tratavam das iniciativas do Programa
Brasil sem Homofobia e percebi que, diante de tanta ateng¢do voltada para a formagdo de
professores/as, a maior contribui¢cdo de meu trabalho seria no sentido de verificar a construgao
da experiéncia social dos/as professores/as em género e sexualidade a partir da sensibilizagdo
proporcionada pela formacao continuada, averiguando, por meio de seus relatos, de que modo
eles/as lidam com isso em sua pratica como educadores/as. O desafio concretizou-se em ver o
que outros viram, e pensar o que nenhum outro pensou, conforme as palavras de Albert

Szent-Gyorgyi.

7 Apéndice A.
8 DANILIAUSKAS, 201 1; ROSSI, 2010.
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2.2. Sobre os sujeitos da pesquisa: definicio da abordagem metodologica

O aluno pergunta:
— Mas professor, o que é uma boa
pergunta?
Ao que o professor prontamente responde:
— A sua, por exemplo.

(Woody Allen)

A partir do contato com a equipe do curso Convivendo com a Diversidade Sexual na
Escola, tive acesso a uma lista com os nomes dos/as professores/as e seus respectivos
enderecos eletronicos. Tratava-se de professores/as que haviam participado do curso oferecido
em 2007 pela Diretoria de Ensino Centro-Oeste da cidade de Sdo Paulo, ¢ ndo havia nenhum
outro registro a respeito deles: apenas nome, e-mail e, em alguns casos, o nome da escola em
que lecionavam na época do curso. Elaborei, entio, uma carta-convite’ a fim de me
apresentar, apresentar a pesquisa e convida-los/as para dela participar. Em uma lista de 130
nomes, apenas 120 estavam acompanhados de endereco de e-mail, e foi para esses/as
professores/as que enviei a carta-convite no dia 30 de julho de 2010. Dos 120 e-mails
enviados, dezenove voltaram como inexistentes. Nos dias subsequentes, recebi dezenove
respostas positivas ao convite e uma resposta negativa. Passado um més, no dia 27 de agosto,
reenviei a carta aos cem e-mails que ndo haviam respondido e repassei um questionario'® aos
dezenove que haviam dado resposta positiva. O intuito desse questionario foi levantar as
caracteristicas mais gerais dos/as professores/as, como sexo, idade, formag¢do, tempo de
trabalho na area da educagdo, o motivo do interesse pelo tema de género e sexualidade, a
experiéncia de trabalho com essa tematica na escola, entre outras questdes. As respostas
fornecidas nos questionarios nortearam a escolha dos/as professores/as que participariam das
entrevistas.

Desde os primeiros contatos, passei a pesquisar os nomes dos/as professores/as que nao
tinham endereco de e-mail na lista e daqueles cujo e-mail havia mudado ou que nao
respondiam aos meus contatos, pois considerei importante ter acesso ao maior numero
possivel de professores/as. Fiz buscas'' em sites de redes sociais, em sifes vinculados a

empresas de telefonia fixa e movel e na internet, de uma maneira geral. Por meio dessa

? Apéndice B.
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! Natalia da Cruz, bolsista de iniciagdo cientifica no projeto mais amplo ao qual esta dissertacdo se articula,
auxiliou-me nas buscas.
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estratégia, consegui contato com alguns/as professores/as e falei com alguns/as deles/as por
telefone, o que facilitava o convencimento para a participacdo. Tentei contato com a Diretoria
de Ensino Centro-Oeste, mas ndo obtive sucesso, pois a documentagdo referente ao curso foi
destruida apds sua conclusdo e as ONGs que desenvolveram o curso ndo tinham outros tipos
de registros de tais participantes. Alguns questionamentos surgiram a partir dessa constatacao:
o0 que essa falta de registros e de informacdes sobre os/as participantes do curso revela? Qual
¢ o alcance de iniciativas de formagdo de professores/as que nao se preocupem com o depois,
com a continuidade das intervengdes junto aos docentes?

Em meados de outubro de 2010, eu havia recebido um total de 23 questionarios
respondidos, sendo que, destes, trés ndo entrariam como possiveis entrevistas, pois eram de
um profissional de outra area, de uma estudante de curso superior interessada nas tematicas e
de uma professora que estava fora do pais cursando pos-graduacdo stricto sensu. Por isso,
trabalhei com os 21 questionarios (excluindo o do profissional de outra area e o da estudante)
a fim de tracar um perfil dos/as professores/as participantes do curso. Ainda que esse ndo seja
um numero representativo, trata-se de cerca de 16% dos/as professores/as participantes do
curso, uma parcela significativa levando-se em consideracdo as limitagdes das formas de
contato disponiveis. Uma caracteristica do grupo ja esperada ¢ a quantidade de mulheres
(dezessete mulheres para cada quatro homens), ja& que propor¢des desse tipo sdo uma
constante na educacdo apds o processo que levou a feminizacdo do magistério, até mesmo nos
ensinos fundamental II e médio.

Dos/as 21 professores/as que responderam ao questionario, apenas quatro tém idade
inferior a 35 anos, ao passo que dez tém idade superior a 50 anos, seis estdo na faixa etaria
entre 35 e 50 anos, e uma tem 62 anos. Pode-se dizer que, no geral, trata-se de um grupo que
vivenciou diferentes fases da educagdo brasileira, sendo que a maioria viveu a infincia e a
adolescéncia em periodos de politica ditatorial no Brasil. E muito curioso notar que a abertura
da escola para temas como género e sexualidade chame a atencdo de pessoas que vivenciaram
uma escola conteudista e fechada para temas ligados as minorias sociais. Outro fator
interessante ¢ que a maioria dos/as entrevistados/as tem experiéncia de mais de quinze anos
no trabalho com a educagdo e relata situacdes vividas na escola como motivadoras do
interesse pelo tema de género e sexualidade.

Como ja exposto aqui, o intuito era entrevistar professores/as de diversas idades, com
diferentes tempos de experiéncia de trabalho no magistério, que lecionassem disciplinas
variadas, que trabalhassem e que nao trabalhassem a tematica de género e sexualidade na

escola. O primeiro critério de selecdo foi a idade dos/as professores/as, devido a esta indicar a
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época em que eles/as vivenciaram a infancia e a adolescéncia e passaram pela formagao para
o magistério. A ideia foi falar com professores/as que tivessem diferentes vivéncias da
educacdo sexual (énfase no bioldgico, na reproducdo e no aspecto instrumental) e da educacao
em sexualidade (énfase nas relagdes, nos direitos sexuais). Assim, ao adotar uma postura
intergeracional, a proposta metodologica buscou ouvir os/as entrevistados/as enfatizando um
recorte geracional. A escolha foi por entrevistar doze professores/as divididos/as em trés
grupos de acordo com a idade que apresentavam no segundo semestre de 2010:
entrevistados/as com idade superior a 50 anos (4); com idade entre 40 ¢ 50 anos (4); com
idade entre 30 e 49 anos (2). Em cada grupo, foi selecionado um representante do sexo
masculino. Houve também professores/as que ndo se encaixaram nos grupos e ficaram nos
dois extremos: encerrando a carreira do magistério (professora com 62 anos de idade e 38
anos de trabalho na area educacional) e iniciando-se na carreira docente (professor com 27
anos de idade e cinco anos de trabalho na area da educagdo). Dentro de cada grupo, a busca
foi por garantir a heterogeneidade, incluindo professores/as que lecionam diferentes
disciplinas, que trabalharam ou nao a tematica, que se autodeclaram como de ragas diversas,
que apresentam motivagoes diferentes para o interesse pela tematica e que tiveram motivos
distintos para decidirem participar do curso. E importante dizer que o grupo de participantes
do curso era formado majoritariamente de pessoas com idade acima dos 40 anos de idade e
que a questdo geracional foi levada em conta por ser extremamente relevante para o tema das
relacoes de género, sexualidade e homofobia.

Em meio a esse processo de busca e aproximacdo dos sujeitos da pesquisa, ficou cada
vez mais claro que o melhor instrumento para coletar os dados empiricos e perseguir o
objetivo da pesquisa era a entrevista semiestruturada. As experi€éncias mostravam-se plurais e
somente o instrumento da entrevista individual iria possibilitar ao sujeito o relato aprofundado
de suas percepgdes e vivéncias em género, sexualidade e homofobia, em uma perspectiva de
seu desenvolvimento profissional como professor/a, de acordo com o que era esperado. Ja que
a pergunta de uma pesquisa deve orientar a escolha do método e do instrumento adequado de
coleta de dados que melhor respondam a ela, a entrevista semiestruturada mostrou-se a
melhor opc¢do. Por isso, abandonei a ideia de utilizar entrevistas coletivas para a coleta de
dados empiricos com os/as professores/as.

A construgdo do roteiro de entrevista foi um processo longo e trabalhoso que s6 foi mais
bem definido apds uma maior aproximagao com o campo ¢ os sujeitos da pesquisa. A analise
dos questionarios ¢ as conversas por telefone com os/as docentes trouxeram pistas

importantes para a selecdo das questdes-chave da entrevista. Apds um longo periodo de



98

elaboracao e reelaboragdo, incluindo a realizagc@o de trés entrevistas-piloto com professores/as
vindos/as de outro contexto, o roteiro para as entrevistas semiestruturadas foi construido. A
proposta era de que se tratasse de um roteiro com poucas e boas perguntas capazes de
direcionar o relato do/a professor/a para sua vivéncia e sua pratica como educador/a,
relacionando-as com as questdes de género, sexualidade e homofobia. Refiro-me aqui a boas
perguntas no sentido atribuido por Woody Allen na epigrafe deste subcapitulo, ja que meu
objetivo era incitar o entrevistado a falar sobre o assunto da pesquisa.

O curso foi entendido como uma variante possivelmente importante nesse processo e,
por isso, ndo foi incluida uma questdo especifica a esse respeito. Como todos/as os/as
entrevistados/as fizeram meng¢@o ao curso, busquei explorar a significagdo deste a partir da
fala iniciada pelo/a professor/a. O eixo das entrevistas foi o relato sobre experiéncias ou
vivéncias dos desafios impostos pelas questoes de género, sexualidade e homofobia no ambito
do desenvolvimento profissional. A partir de tal relato, questdes referentes a essas tematicas
iam sendo estimuladas e resgatadas.

A metodologia deste trabalho de pesquisa foi pensada para ser capaz de abranger as
diferencas de significacdo e percepcao de professores e professoras a respeito de género,

sexualidade e homofobia.

2.3. Entre questionarios e entrevistas: a coleta do material empirico

Para pesquisar é preciso duvidar, quanto seja
possivel, de todas as coisas, uma vez na vida.
(René Descartes)

Constanzo Ranci (2005), em seu texto Relagcoes dificeis: a interagdo entre
pesquisadores e atores sociais, afirma que a pesquisa social depende inevitavelmente da
interacdo entre pesquisador e ator social, seja de forma direta (por meio de entrevistas ou
observag?o), seja de forma indireta (por meio do uso de estatisticas oficiais ou de documentos
histéricos). A relagdo com o ator social configura-se, para ele, como um aspecto inevitavel da
pesquisa, ja que assume um duplo papel: se, por um lado, as praticas do ator constituem o
objeto da pesquisa, por outro, ele ¢ depositario de informagdes preciosas para o pesquisador
(sujeito discursivo). A consequéncia disso € que os atores influenciam significativamente a
defini¢ao do objeto da pesquisa e os resultados que ela ira obter. Ranci (2005) reconhece que
0s atores sociais assumem um papel ativo na pesquisa social, uma vez que condicionam o

processo cognoscitivo, e salienta que, em geral, na pratica da pesquisa, a relagdo entre
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pesquisador e ator social ndo ¢ valorizada em sua dimensdo de confronto entre atores sociais
portadores de diferentes visdes da realidade. A distdncia entre ator social e pesquisador ¢é
considerada exclusivamente como uma barreira para garantir a legitimidade da pesquisa, e
ndo como uma fonte de aprendizagem e de novos conhecimentos.

O autor apresenta diferentes perspectivas que consideram a relagdo com o ator social
como a fonte de possiveis perigos para a realizacdo da pesquisa — e assim, implicitamente,
para sua legitimidade — e como um fator de distirbio ou de interferéncia cujos efeitos devem
ser reduzidos ao maximo. Ele defende, porém, a ideia da relacdo com o ator social como um
recurso que permite enriquecer a andlise feita pelo pesquisador. Além disso, ele fala da
investigacdo social como jogo relacional, e ndo apenas como uma forma de exploragdo da

realidade. Segundo Ranci (2005, p. 62),

a pesquisa pode ser encarada como um jogo relacional porque cria um
sistema de relagdes no qual ambos os sujeitos (pesquisador e ator social)
atuam num jogo de acordo/diferenciacdo em relagdo com o outro e no qual
ambos utilizam estrategicamente as suas diferencgas de identidade.

A distancia entre pesquisador e ator social existe como sinal do jogo relacional, e ambos
utilizam todos os recursos a sua disposi¢do como estratégias do jogo. Como primeiro passo na
dire¢do de tornar a atividade de pesquisa um jogo relacional, o autor pontua a inclusdo da
relacdo com o ator social no campo de observacdo do/a pesquisador/a. Tal inclusdo deve ser
feita de modo a evidenciar as dindmicas relacionais por meio das quais a distdncia emerge e
contribui para a construcao do objeto de pesquisa, e, desse modo, considerar como o ponto de
vista do ator contribui para o processo de construcdo do objeto de conhecimento. Ranci (2005,
p. 62) também aponta a necessidade de explicitacdo do jogo relacional, na exigéncia de que
“sejam estabelecidas regras e de que todos os atores as reconhecam como viaveis”. Assim, ele
fala em um contrato entre pesquisador ¢ ator social.

De acordo com as ideias desse autor, o pesquisador encontra-se em uma situacao
paradoxal, pois, de um lado, esta dentro de um campo de investigagdo em relacdo direta e
proxima com o ator social, e, de outro, deve observar a partir do exterior dessa mesma
relagdo. Sendo assim, a reflexibilidade desenvolve-se apenas no momento em que o
pesquisador distancia-se do campo relacional, o que exige a capacidade de observar a relagao,
mas ndo se subtrair dela. Nota-se uma posi¢cdo ambivalente, pois o pesquisador ¢ ator social
de interagdo e, a0 mesmo tempo, um observador movido por um interesse cientifico.

Para Ranci (2005), a alteridade configura-se, em lugar das técnicas de controle, como

um recurso crucial das investigagdes e do processo cognoscitivo. “A explicitagdo do jogo
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relacional com o ator social abre um espaco de auto-observacdo e de reflexibilidade para o
pesquisador”, e o confronto com a alteridade assume “aspecto crucial para a analise de uma
realidade sempre menos representavel em termos unitarios”. Nessa perspectiva, a reflexdo
metodoldgica assume funcdo central, pois “se torna um conjunto de procedimentos
finalizados, sobretudo para esclarecer e articular o ponto de vista do pesquisador”. A ideia
principal ¢ desenvolver uma atividade reflexiva que permita “atribuir legitimidade e
relevancia paritaria entre a capacidade observadora e interpretativa do ator social e a do
pesquisador” (p. 65-66).

Todas essas questdes foram pensadas por mim antes e durante a atividade de pesquisa.
Foram e ainda sdo questdes desencadeadoras de muitas inquietacdes e reflexdes a fim de
pensar e repensar o campo de pesquisa, as relagdes nele estabelecidas e as possiveis
estratégias a serem utilizadas. A partir disso, pude reconhecer que meu lugar como
pesquisadora ¢ um lugar de conflito e que a postura assumida por mim ¢ essencial, pois gera
uma série de agoes e reagdoes do campo pesquisado. Tomei como principio a davida, tal como
sugere René¢ Descartes; ainda que ela colocasse em xeque o proprio sentido daquilo que eu
pretendia pesquisar, foi nela que depositei minha atencao.

Charles Wright Mills (1965), em seu texto intitulado 4 imagina¢do sociologica, fala
sobre a inevitavel associagdo entre o trabalho do pesquisador e seu estilo de vida — utilizar a
experiéncia de vida no trabalho e, ao mesmo tempo, dela desconfiar. Ele desenvolve o
conceito de imaginagdo sociologica como o fato de “ter consciéncia da ideia da estrutura
social e utilizd-la com sensibilidade, sendo capaz de identificar as ligagdes entre uma grande
variedade de ambientes de pequena escala”. Imaginar sociologicamente ¢ “a capacidade de ir
das mais impessoais ¢ remotas transformagdes para as caracteristicas mais intimas do ser
humano e ver as relagdes entre as duas”. Segundo o autor, “a imaginag@o socioldgica capacita
seu possuidor a compreender o cendrio histérico mais amplo, em termos de seu significado
para a vida intima e para a carreira exterior de numerosos individuos”; além disso, ela “nos
permite compreender a historia e a biografia e as relagdes entre ambas, dentro da sociedade”
(p. 11-17).

Com base nesse raciocinio, foi preciso levar em conta a existéncia de diferentes
representacdes sociais sobre a tematica que me dispus a pesquisar, afinal, as pessoas
vivenciam e pensam sobre gé€nero, sexualidade e diversidade sexual ainda que ndo o fagam
formalmente. Busquei conhecer e compreender as diferentes significagdes a respeito dessas
tematicas, atentando ao fundamento utilizado por diferentes grupos para pensar essas

questdes. O desafio foi e ainda ¢ o de caminhar para a génese da categoria.
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As reflexdes realizadas no decorrer do curso de mestrado, de alguma maneira,
ajudaram-me a assumir o papel de pesquisadora e entrevistadora. Mills (1965) discute, entre
outras coisas, a caracteristica artesanal do trabalho de pesquisa e a importincia de uma
reflex@o constante sobre o objeto de estudo e das possibilidades de se refazer e/ou modificar o
percurso da pesquisa a cada reflexdo realizada. E o exercicio da autorreflexdo que exige um
continuo estranhamento. Inspirada nessas ideias, construi meu diario de pesquisa entendendo-
0 como uma experiéncia controlada. Nele passei a anotar ideias, insights, hipoteses,
problemas iniciais de pesquisa etc., ou seja, notas que pudessem auxiliar-me nessa reflexao.
Como pesquisadora, imprimi a mim mesma uma vigilancia epistemologica, conforme
apontamento de Pierre Bourdieu (1998). Tal disciplina, tdo necessaria a atividade de pesquisa,
vem sendo continuamente construida por mim no desenvolvimento dessa investigacao.

Foi também a partir de discussdes como as apresentadas aqui que fui compreendendo o
contexto maior em que a atividade de elaborar um roteiro e realizar uma entrevista estava
inserida. Os apontamentos de Mills (1965) sobre a capacidade de imaginar sociologicamente e
as observagdes de Ranci (2005) sobre a relagdo entre ator social e pesquisador, entre outras
leituras, foram essenciais para localizar-me dentro do meu campo de pesquisa e pensa-lo de
maneira paradoxal, buscando questionar minhas verdades e tomar distdncia do objeto de
investigacao.

Concomitantemente a essa postura diante da pesquisa, cursei a disciplina Projetos de
Pesquisa: leituras sobre o método e técnicas na Sociologia da Educagdo, ministrada na
FEUSP pela Profa. Dra. Marilia Pontes Sposito. As alteracdes necessarias ao meu projeto
foram entdo sendo realizadas amparadas pela ideia de que cabe ao processo da pesquisa
qualitativa a caracteristica da flexibilidade, pois o proprio desenrolar do trabalho de cunho
qualitativo supde mudangas. E o que alguns/as pesquisadores/as chamam de margem de
imprevisibilidade, considerando que, na pesquisa qualitativa, o objeto ¢ construido durante o
trabalho do/a pesquisador/a e ndo estd dado quando se inicia o projeto.

Durante a elaboragio do roteiro de questdes'” para a entrevista, a busca era por pensar
em possiveis maneiras de abordar o tema e levantar as informagdes das quais precisava.
Fazia-me constantemente alguns questionamentos, tais como: o roteiro da conta do que quero

estudar ¢ do que preciso saber?; essa questdo deixard minha/meu entrevistada/o a vontade

'> Apéndice D.
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para falar? As reflexdes sobre a relacdo entre pesquisador e ator social auxiliaram na
adequacdo do roteiro, assim como na postura assumida por mim nos contatos anteriores as
entrevistas e durante a realizacdo destas. Atentava para a discussao realizada por Nadir Zago
(2003) sobre o processo de construgdo da entrevista e para sua afirmacdo de que a regra ¢
“respeitar principios éticos e de objetividade na pesquisa, bem como garantir as condi¢des que
favorecam uma melhor aproximacdo da realidade social estudada”. A autora afirma que a
entrevista deve ser vista como “parte integrante da construgdo socioldgica do objeto de
estudo” e que “boas entrevistas estariam menos relacionadas as questdes das técnicas de
condugdo e mais a capacidade de obter a confianga dos pesquisados” (p. 294-302).

Zago (2003) pontua também o aspecto flexivel da entrevista semiestruturada,
assinalando que o roteiro ndo pode seguir uma estrutura rigida semelhante ao questiondrio,
mas que, a0 mesmo tempo, o/a pesquisador/a precisa demonstrar aonde quer chegar a fim de
conduzir o/a entrevistado/a, de alguma maneira, ao tema proposto. E preciso ter clareza do
roteiro para ndo ficar presa/o a ele e colocar o/a entrevistado/a no centro do encontro,
atentando para sua fala e suas expressoes. Na preparacao para a entrevista, procurei levar em
conta algumas orientacdes que a autora apresenta em seu texto. Assim, elaborei o roteiro de
questdes dividindo-o em temas maiores e em questdes amplas capazes de nortear a conversa,
com o cuidado de ndo fazer um niimero excessivo de perguntas, ja que o objetivo era coletar o
relato da vivéncia e da pratica do/a professor/a relacionando-a com as questdes de género,
sexualidade e homofobia. Para desencadear seguranca no/a entrevistado/a, introduzi
inicialmente questdes mais gerais de interesse da pesquisa, para apenas depois fazer questdes
mais especificas e pontuais. Estudei o roteiro e busquei um fio condutor a fim de me sentir
mais confiante e descontraida no momento da entrevista. Também elaborei um termo de
consentimento livre e esclarecido,”” e atentei para as questdes éticas da pesquisa, tdo caras e
imprescindiveis.

A cada entrevista realizada, anotava minhas observacdes imediatas e fazia um registro
de minha percep¢ao daquele momento, da postura do/a entrevistado/a, de seu relato, de tudo o
que me chamasse a atencao e que me parecesse relevante. Tendo feito isso, ouvia a gravagao e
complementava o registro ja realizado. Esse procedimento garantiu a conservacdo de minha

memoria de pesquisa e agregou informagdes extremamente relevantes que poderiam passar

" Apéndice E.
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despercebidas, inclusive em relacdo aos contatos anteriores as entrevistas. Apds os registros,
algumas entrevistas foram transcritas por mim e outras por profissionais competentes. Na
revisdo de todas as transcrigdes, inseri informagdes que retirei dos registros realizados e fiz as
marcacdes e/ou alteragoes necessarias.

Nadir Zago (2003, p. 289) discute a “relag@o inseparavel entre entrevista e observacao”
e a importancia do local em que a entrevista ¢ realizada. Para ela, o ideal ¢ que a entrevista
seja feita em um espago em que o/a entrevistado/a sinta-se a vontade. Por isso, nos contatos
por telefone e por e-mail para o agendamento das entrevistas, os sujeitos participantes tinham
total liberdade para definirem o local de nosso encontro. A Unica exigé€ncia era que fosse, de
preferéncia, um lugar silencioso e reservado onde tivéssemos liberdade e tranquilidade para
conversar. Como cada professor/a lecionava em uma escola diferente, a proposta era de que a
entrevista fosse feita fora do horario de trabalho dele/a, o que gerou dificuldades, pois
muitos/as ndo conseguiam dispor de tempo para participar. Foram necessarios muitos contatos
e um trabalho intenso de negociagdo para que nossos encontros acontecessem. Alguns/as
preferiram que o encontro acontecesse na escola em que trabalham e outros optaram pela
FEUSP, ja que tinham facil acesso a esse espaco. Como marcavamos a entrevista em um
horario que ndo fazia parte da carga de trabalho do/a professor/a na escola, nem sempre
nossos encontros foram possiveis: auséncias e contratempos foram frequentes nesse processo.

Permanecemos em contato durante os meses de julho, agosto e setembro, e as
entrevistas foram realizadas entre os meses de outubro ¢ novembro de 2010, pois todos/as
os/as professores/as demonstraram maior disponibilidade de tempo nesse periodo e preferiram
ndo marcar datas para dezembro ou para o ano de 2011. Como as entrevistas duravam
aproximadamente entre 1h30 e 2h, reservdvamos um intervalo de tempo de no minimo 2h
para nosso encontro, ainda que algumas ultrapassassem essa duracao.

A entrevista iniciava-se com agradecimentos pela disponibilidade do/a educador/a em
participar e o objetivo da pesquisa era entdo retomado por mim. Em muitos casos, os/as
entrevistados/as demonstravam curiosidade a meu respeito e faziam diversas perguntas.
Compreendendo a inquietacdo em face de minha pouca idade, conforme afirmacdo de
alguns/as deles/as, eu respondia as perguntas e aos questionamentos lembrando-me do texto
de Zago (2003, p. 302) e de seu apontamento: “como conseguir o engajamento reivindicado
na pesquisa se ao mesmo tempo nos mantemos calados, numa posi¢cdo de reserva frente as
questodes dos interlocutores?”.

Logo no inicio, eu apresentava o termo de consentimento livre e esclarecido e negociava

o uso do gravador. Esse momento ganhou muita importancia e tentei esclarecer todas as
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davidas que pudessem surgir a partir da leitura do documento. Alguns/as entrevistados/as
demonstraram preferéncia pela divulgacdo de suas identidades, mas mantive a posicdo de
preserva-las e reiterei o trecho do termo que garantia o anonimato dos/as participantes.

Em determinados momentos durante a entrevista, alguns/as entrevistados/as
enveredavam por caminhos que, a principio, pareciam ndo ter ligagdo com o tema proposto:
falavam sobre assuntos pessoais ndo relacionados ao curso ou as questdes de género,
sexualidade e homofobia na escola. Diante dessa situagdo, eu mantinha minha atengdo nas
falas, mas ficava apreensiva e buscava retomar a tematica prevista, ainda que o fizesse de
forma sutil. Ao longo das entrevistas, porém, fui percebendo que os/as professores/as falavam
do tema a sua maneira, relacionando-o ao seu cotidiano. Tendo isso em vista, passei a deixar a
conversa fluir para ndo interromper o raciocinio dos/as entrevistado/as, ndo cortar as falas;
quando o assunto se esgotava, eu inseria outro, tentando levar o/a entrevistado/a a explicitar a
relacdo entre seus relatos pessoais e a tematica proposta para a entrevista.

José Bleger (1980, p. 14) afirma que “o entrevistador controla a entrevista, porém quem
a dirige ¢ o entrevistado”, e que “o entrevistador deve permitir que o campo da relacdo
interpessoal seja predominantemente estabelecido e configurado pelo entrevistado”. Sobre a
questao do siléncio do entrevistado, o autor ressalta que se trata do “fantasma do entrevistador
principiante, para quem o siléncio do entrevistado significa um fracasso” (p. 34). Deparei-me
com o siléncio em algumas situagdes durante as entrevistas, policiando-me para nao
interromper o pensamento do/a entrevistado/a. Apds momentos de siléncio, ele/a dava
seguimento ao seu raciocinio € a entrevista transcorria normalmente.

Procurei observar atentamente a comunicagdo nao verbal — gestos, expressdes faciais,
postura e sentimentos — que era estabelecida pelos/as entrevistado/as, ja que tais aspectos
podem dizer muito, ainda que ndo correspondam ao contetido explicito na fala. Pensando na
postura ideal de ouvinte, tomei cuidado com meus proprios gestos € expressdes, a0 mesmo
tempo em que procurei evidenciar meu interesse € minha presenga, ouvindo e atentando a
tudo que o/a entrevistado/a dizia. Ademais, pretendi demonstrar apenas compreensao, € ndo
concordancia ou discordancia, mas percebi que isso consiste em um treinamento € que a
habilidade social necessaria para a situacao vai sendo desenvolvida a medida que se exercita o
ato de realizar entrevistas. Assim, a cada entrevista, eu revisava minhas intervencdes e
avaliava minha postura, buscando preparar-me adequadamente para a proxima. Bleger (1980,
p. 21) também afirma que, na entrevista, “observar, pensar e imaginar coincidem totalmente e

formam parte de um so6 e Unico processo dialético”.
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Durante a realizagdo da entrevista, por exemplo, é possivel que o/a entrevistado/a
busque dizer tudo o que o/a pesquisador/a quer ouvir. Quando isso ocorre, como nao enredar
no discurso e fazer uma analise superficial a seu respeito? E necessario tomar distancia e
realizar um exercicio de estranhamento a fim de que o discurso proferido ndo se encaixe nas
expectativas do discurso do/a proprio/a pesquisador/a. Nesse sentido, procurei problematizar
0 que ouvia e busquei desenvolver a capacidade de imaginar sociologicamente: analisar, ao
mesmo tempo, de fora e de dentro a problematica apresentada pelo discurso do/a
entrevistado/a.

No final de agosto de 2011, enviei por e-mail a transcricdo da entrevista para cada
entrevistada/o a fim de que eles/as tomassem ciéncia do conteudo de seus relatos em versao
grafada. Apenas os professores Marcos e Thales ndo se pronunciaram; os/as demais deram
retornos positivos sobre as entrevistas: a professora Ester fez apontamentos sobre a qualidade
de sua forma de falar, a professora Marta corrigiu o nome de uma associacao a que se referiu

e os/as outros/as professores/as limitaram-se a agradecer a possibilidade de lerem seus relatos.



106

3. UM CURSO, DIVERSOS/AS PROFESSORES/AS

E A HOMOFOBIA NA ESCOLA

Entdo eu lembro nitidamente o olho das
pessoas, a postura das pessoas, o nervoso, o
suadouro que dava nas pessoas e em mim na

hora que eu falava que estava fazendo um
curso de diversidade sexual.
(Entrevista com Thales)

A andlise dos dados empiricos foi realizada por mim desde o inicio da coleta do
material, tendo compreendido a leitura de documentos federais sobre os cursos de formagao
continuada para a diversidade, documentos de registro das ONGs idealizadoras do projeto de
formacdo, transcricoes de entrevistas com professores/as, relatos de observacdo e reflexdes
sobre as entrevistas. Assim, a organizacdo do material e a busca por tendéncias e padrdes
relevantes em seu contetido foram concomitantes a coleta dos dados. O uso de procedimentos
analiticos foi uma constante nesse processo, envolvendo decisdes sobre a pertinéncia das
questoes selecionadas e das escolhas em meio ao confronto entre o que diz a teoria € 0 que o
campo apresenta. E evidente que a analise mais sistematica e formal iniciou-se apds o
encerramento da coleta; no entanto, a releitura frequente de minhas anotagdes e o registro de
reflexdes e insights ajudaram imensamente, oferecendo elementos para a elucidagdo das
principais questdes investigadas.

O desafio foi reavaliar as tendéncias e os padroes elencados, buscando “relagdes e
inferéncias num nivel de abstracdo mais elevado”, como sugerem Menga Liidke e Marli
André (2003, p. 45). Por meio das leituras subsequentes das transcricdes das entrevistas,
construi um conjunto de categorias descritivas a fim de explorar o conteudo do material
empirico com base nos conceitos fornecidos pelo referencial tedrico do estudo. Para cada uma
dessas categorias utilizei uma cor como forma de codificacdo e com ela destaquei os trechos
transcritos em que o tema aparecia. Apos classificacdo e organizagdo dos dados, empreendi o
desafio de recortar os achados de pesquisa, ja que “€ preciso que a analise nao se restrinja ao
que esta explicito no material, mas procure ir mais a fundo, desvelando mensagens implicitas,
dimensdes contraditorias e temas sistematicamente ‘silenciados’” (LUDKE; ANDRE, 2003,
p. 48).

Frangois Dubet (1994) afirma que, para se conhecer a experi€ncia social construida pelo
sujeito, € necessario atentar para seu discurso, pois este traz a tona as categorias sociais

daquela. O objetivo que me propus nesta pesquisa foi trabalhar com os discursos dos/as
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professores/as de modo a relaciona-los ao conceito de experiéncia social em género e
sexualidade e a percepcdo sobre a homofobia na escola. Entendo que tal conceito pode
contribuir para a investigacdo elucidando motivagdes envolvidas na transformagdo da acdo
social e no processo por meio do qual isso se d4a, uma vez que ele ajuda a perceber a
implicagdo — no e para o sujeito — da informagdo veiculada ou da vivéncia em situacdes
especificas.

O uso do conceito de experiéncia sugere algumas possibilidades de envolvimento dos/as
professores/as com a tematica: alguns/as lidam com género e sexualidade antes e depois da
participagd@o no curso; outros/as, apenas apos seu encerramento; outros/as, ainda, ndo lidam
com género e sexualidade na escola nem mesmo depois de participar do curso. O fato ¢ que a
mudanca na atribuicdo de significado a género e sexualidade pode ou ndo refletir uma
modificacdo da postura profissional na pratica educativa. Estar informado/a sobre esteredtipos
de género, sobre a diversidade sexual e sobre os preconceitos presentes no dia a dia da escola
pode ndo ser suficiente para mobilizar educadores/as a intervirem e transversalizarem essas
discussdes em sua pratica.

A partir do conceito de interacdo diferencial, Jorge Avila de Lima (2002) propde que
pensemos na seguinte situacdo: todos/as estdo expostos/as a interacdo, mas cada um/a
apropria-se dela de uma maneira, dependendo do que carrega consigo a partir de suas
vivéncias anteriores ¢ do sentido que atribui as relagcdes. Nesse sentido, no caso dos/as
professores/as entrevistados/as, todos/as foram igualmente expostos/as a discussdo de género,
sexualidade e homofobia ¢ a proposta de um trabalho diferenciado na escola. Cada um/a,
porém, contando com os conhecimentos que ja possuia e com suas vivéncias, apropriou-se de
uma maneira e estabeleceu interagdes particulares com o tema, com o trabalho proposto, com
seus pares e com seus/as alunos/as. O significado da participacdo no curso Convivendo com a
Diversidade Sexual na Escola também se configurou como singular para cada professor/a:
desde a ideia de realizar “mais um curso”, nas palavras da professora Marta, até o misto de
satisfacdo e receio em participar, no caso do professor Thales exemplificado na epigrafe deste

capitulo.
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Vocé nao consegue separar o seu profissional
da sua pessoa. Entdo, se vocé tem certa
dificuldade em lidar com algum tema da
sexualidade na sua vida, vocé ndo vai
conseguir passar isso para o aluno.
(Entrevista com Wanda)

Os dados apresentados a seguir foram coletados por meio de um questionario aplicado

aos/as 21 professores/as que aceitaram participar da pesquisa e referem-se as informacdes

mais relevantes utilizadas para definir critérios de escolha daqueles/as que seriam

entrevistados/as.

Quadro 1 - Informagdes sobre os/as professores/as participantes da pesquisa

TEMPO DE O QUE MOVE -
SEXO/ COR/ , TRABALHO COM | MOTIVO PARA RELIGIAO
NOME 14 MAGISTERIO | DISCIPLINA . INTERESSE PELO
IDADE RACA A TEMATICA FAZER O CURSO ATUAL
(ANOS) TEMA
. F A im, -
Anita Branca 23 Portugués Sim Comportamento | Catolica
52 durante o curso. dos alunos.
Cleusa F Branca 23 Blf)}og}a ¢ Nao. Interessepelo | Espirita
45 Ciéncias tema.
12 fa. A . Indicagdo d .
. F (profa.) Portugués e Sim, naicagao ca O aluno mal informado
Eliana Parda 5 (coord. N Diretoria de Protestante
53 L Inglés todos os anos. . sobre o tema.
pedagogica) Ensino.
Mostrar que somos
1 fa. . Indicaga iguai L
F 3 (profa.) A Sim, ngllcat;:a.lo da . todos iguais, Espirita /
Ester Branca 4 (coord. Portugués Diretoria de independentemente de
40 . em 2008. . ~ Umbanda
pedagogica) Ensino. opedo sexual, raca, cor
ou condicao social.
Sim,
Gabriela F Branca 25 F1s1ca} e cons.cwntlzat;:ao e Indicagdo de Relacionamento Espirita
25 Matematica interesse colega. professor/aluno
apos o curso.
L Trabalho de
M Sim Indicacdo da conscientizagao sobre
Gustavo Branca 12 Matematica . ? Diretoria de . Moérmon
35 depois do curso. . as diferencas e o
Ensino. .
preconceito.
Sim, Indicacao da .
Iara F Branca 20 Biologia desenvolve Diretoria de Acabarf S¢ pos Slvél’ Nenhuma
53 ~ . com a discriminagéo.
acoes. Ensino.

' Cor/raga autodeclarada pelos/as entrevistados/as conforme padrdes do IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia

e Estatistica).
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Alunos com muita

F 11 (profa.) Sim, Indicagdo da catica sexual. mas
Inés Negra 9 (coord. Artes durante o curso de Diretoria de p L Protestante
57 . . . sem conhecimento,
pedagogica) Marta Suplicy. Ensino. .
com equivocos € erros.
Interesse pessoal P .
A propria orientagdo
e para . .
. F . sexual; Santo Daime/
Livia Branca 4 Historia Nunca. desenvolver L - \ .
26 inquietagdo quanto a | Umbandaime
trabalho de situagdo da mulher
faculdade. ¢ '
Biologia, Indicagao da
Luciano M Branca 10 Ciéncias e Nao Diretoria de Iqtere%sse pelo aspecto Espirita
57 .. . cientifico do assunto.
Quimica Ensino.
. ln(}hcag:go da Considera um tema
M . . Sim, Diretoria de . 1
Marcos Branca 20 Biologia . - importante para a Catolica
44 ha cinco anos. Ensino. e da <
educac@o.
escola
Sim, N A existéncia de
F em 2007 Indicagao da algumas formas de
Marilia Branca 15 Historia -, Diretoria de guma Espirita
39 Interesse apos . preconceito na sala de
Ensino.
0 curso. aula.
Marinés F Branca 24 Matematica Nao. Indicacaoda | Catolica
47 escola.
F . Sim, Indicagio da Interess.e por trabalho -
Marta Branca 10 Inglés com projetos de cunho Catolica
52 durante o curso. escola. .
social.
M 15 (prof.) Nao, Indicacao da
Pedro 53 Branca 15 (coord. Sociologia sem interesse Diretoriade | ~—  ------me Nenhuma
pedagogica) pelo tema. Ensino.
Sim, desenvolveu | Ajudar os alunos . ~
15 (profa.) .. Orientagdo para com
F o uma atividade a a encontrarem . 1
Raquel Branca 9 (coord. Quimica . . agir com os alunos Catolica
33 edagogica) partir da seus caminhos diante da diversidade
pedagog Parada Gay. sem medo. ’
. . Sim, Curiosidades de
Biologia L )
Sénia F Branca 10 (¢ psicsloga sempre que Indicagéo da alunos;
42 clinica) se manifesta escola. objetiva reduzir a Catolica
a homofobia. homofobia do grupo.
s Sim, L Dificuldade de lidar
F Historia e Indicagdo da . 1
Susana Branca 27 . . quando com a clientela escolar Catolica
59 Sociologia g escola.
necessario. sobre o0 assunto.
Indicacao da Bullying sofrido por
M 5 anos e Sim, Diretoria de alunas/os LGBT e por .
Thales 27 Branca 8 meses Geografia em 2007. Ensino e interesse |  ele proprio na fase Budista
proprio. escolar.
Realidade da
. escola: aluno de - o
Sim, a 00 Emergéncias politico-
F Amarela sempre que 8" série/9° ano edagogicas; falsos
Vilma (de origem 38 Portugués pre q assumindo pedagog o ~ Catolica
62 s se manifesta . - moralismos; exclusdo
asiatica) . orientacdo sexual .
a homofobia. de homossexuais.
e defrontando-se
com preconceitos.
A falta de informagao
dos adolescentes ¢ a
F Educagao Sim, necessidade de um .
Wanda 3 Branca 6 fisica i4 trabalhou. O tema agradou. mundo menos Espirita

preconceituoso e mais
acolhedor.
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Apesar de ndo haver a inteng@o de garantir representatividade numérica em relacdo aos
docentes, buscou-se heterogeneizar o grupo de professores/as que seriam entrevistados/as:
homens e mulheres de diferentes idades, tempo de dedicacdo como professor/a, disciplina que
leciona, o que motivou a fazer o curso, o que move o interesse por género, sexualidade e
homofobia, se ja trabalhou com a tematica na escola e a religido que frequenta. Definidos/as
os/as entrevistados/as, foram realizadas entrevistas com doze professores/as: oito mulheres e
quatro homens. Como exposto anteriormente, os/as professores/as ficaram, entdo, divididos
em trés grupos, levando em conta a idade que apresentavam no segundo semestre de 2010.
Dada a caracteristica da pesquisa e a proposta de trabalhar com as percepgdes de
professores/as, considero importante tragar o perfil de cada participante.

Cleusa' tem 45 anos de idade, declara-se branca, ¢ casada e ndo tem filhos. Vive com o
marido e realiza todas as “farefas de uma dona de casa”,'® conforme seu relato. Somando seu
ordenado e o do marido, conta com uma renda mensal entre R$ 1.500,00 e R$ 3.000,00. Foi
criada na religido catolica e atualmente frequenta o espiritismo. Cursou graduacdo em
biologia (conclusdo em 1986) e em pedagogia (conclusdo em 1995), e ndo realizou cursos
complementares. Também nao participou de nenhum outro curso de formagao continuada nos
ultimos cinco anos além do curso sobre género e sexualidade na escola. Realiza diariamente
leitura de livros e revistas e assiste a mais de dez horas de televisdo por semana, sobretudo
programas de jornalismo. Faz uso diario da internet, principalmente para acessar e-mail. Aos
finais de semana, gosta de viajar, passear com a familia ou ficar em casa. Atua na area da
educacgao desde 1987 e nunca trabalhou em outro ramo. Trabalha como professora de ciéncias
e biologia ha 23 anos nos ensinos fundamental Il e médio, e estd na mesma escola hd quatorze
anos. Inscreveu-se no curso Convivendo com a Diversidade Sexual na Escola por indicagao
da equipe gestora da escola em que trabalha e por interesse proprio. A temadtica de género,
sexualidade e homofobia passou a ser de seu interesse “desde que o assunto comegou a surgir
entre os alunos, talvez ha dez anos, mais ou menos”. Relata que desenvolve trabalho com o
tema dentro do conteido de ciéncias e biologia, mas nd3o trata da questdo da

homossexualidade, afirmando que “ndo vai tocar no assunto do nada”.

1 : ’ \ ~ ;. " . .

> Os nomes atribuidos aos/as professores/as sio ficticios a fim de preservar suas identidades.

'S Para destacar e diferenciar trechos de relatos dos/as professores/as em relagdo as demais citagdes, utilizo
formatacdo italica.
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Eliana tem 53 anos de idade e declara-se parda. Ela ¢ casada e tem trés filhos/as: dois
homens, um de 28 anos e outro de 30 anos, ¢ uma mulher de 20 anos. Vive com os trés filhos
e o marido e ¢ responsavel por todas as tarefas domésticas. O rendimento familiar mensal fica
entre R§ 1.500,00 e R$ 3.000,00. Foi criada na religido protestante e atualmente ainda
frequenta essa mesma religido. E formada no curso de secretariado, tem licenciatura em letras
e pedagogia (conclusdo em 2006), e pos-graduacdo em gestdo escolar (conclusdo em 2010).
Nos ultimos cinco anos (2006-2010), além do curso sobre género e sexualidade, participou de
um curso sobre alfabetizagdo (Letra e Vida). Realiza diariamente leitura de livros, revistas e
jornais, e assiste a menos de cinco horas de televisdo por semana. Faz uso didrio da internet
para acessar e-mail, redes sociais e sites de pesquisa. Aos finais de semana, costuma ir ao
cinema, ao teatro, passear com a familia e ficar em casa. Trabalhou durante doze anos como
secretdria administrativa e tesoureira na area da educagdo e atua como professora de
portugués e inglés também héd doze anos na rede estadual de ensino nos niveis de ensino
fundamental II ¢ médio. Atualmente, exerce a fungdo de professora-coordenadora ¢ afirma
que a temadtica de género, sexualidade e homofobia passou a ser de seu interesse logo que
comecou a lecionar. Inscreveu-se no curso Convivendo com a Diversidade Sexual na Escola
por indicagdo da Diretoria de Ensino e porque considera a sexualidade um assunto
interessante. O que move seu interesse pelo tema € “o aluno ndo informado sobre o tema”.
Ela relata que realiza um trabalho anualmente com os/as alunos/as sobre a tematica e afirma
que “a escola é um espago privilegiado para aprender a resolver conflitos e conviver com a
diferenga, so é necessario pessoas capacitadas”.

Ester tem 40 anos de idade, é divorciada e tem duas filhas, uma de 12 anos e outra de
15 anos. Declara-se branca e frequenta a religido espirita e centros de umbanda e candomblé,
mesma religido em que foi criada. Vive com as duas filhas e ¢ responsavel pelos servigos
domésticos da casa, tendo renda familiar mensal superior a R$ 3.000,00. Realiza diariamente
leitura de jornais, semanalmente de revistas e mensalmente de livros. Assiste a menos de
cinco horas de televisdo por semana e utiliza a internet diariamente para acessar e-mail, redes
sociais e sites de pesquisa. Aos finais de semana, gosta de ir ao cinema, passear com a familia
ou ficar em casa. Ja atuou profissionalmente com atividades ligadas a prestacdo de servigos
(recepcionista, vendedora, atendente de telemarketing), possui graduagdo em letras e
especializou-se em avaliagio e gestdo escolar (conclusio em 2009). E professora de inglés e
portugués nos ensinos fundamental II e médio, e trabalhou como docente durante treze anos,
sendo que ha quatro anos esta no cargo de professora-coordenadora. Nos ltimos cinco anos,

além do curso sobre sexualidade, fez o curso de formagao continuada Ensino Médio em Rede.
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Participou do curso sobre género e sexualidade por indicagdo da Diretoria de Ensino e, em
2008, um ano ap6s o curso, desenvolveu um trabalho sobre a tematica na escola. O que move
seu interesse pelo tema € “a necessidade de mostrar aos alunos que somos todos iguais
independentemente de opgdo sexual, raca, cor ou condi¢do social”.

Gustavo tem 35 anos e declara-se branco. Vive com a esposa ¢ o filho de 3 anos de
idade, e ajuda na organizacdo da casa. Somando-se os rendimentos do casal, a renda mensal
da familia é superior a R$ 3.000,00. Ele foi criado na religido catolica e atualmente frequenta
a religido mérmon. L€ jornais e revistas semanalmente e utiliza a internet diariamente para
acessar e-mail e sites de pesquisa. Assiste a mais de cinco horas de televisdo por semana e,
aos finais de semana, gosta de viajar, praticar atividade fisica e passear com a familia. Possui
graduacdo em matematica (conclusdo em 1998) e mestrado em educacdo matematica pela
PUC-SP'" (conclusdo em 2006). E professor da rede estadual de ensino ha mais de dez anos e
trabalha na mesma escola ha cinco anos, além de atuar como professor universitario em
cursos de engenharia em universidade privada. Inscreveu-se no curso Convivendo com a
Diversidade Sexual na Escola por indicagdo da Diretoria de Ensino, e, logo apods a
participacdo no curso, realizou, em parceria com colegas, um trabalho de conscientizacdo
dos/as alunos/as sobre as diferencas e o preconceito. Além desse, ndo fez outro curso de
formagao continuada nos ultimos cinco anos (2006-2010).

Inés tem 57 anos de idade e declara-se negra. Nasceu em uma cidade do interior de Sdo
Paulo ¢ mudou-se para a capital aos 8 anos de idade para trabalhar em uma casa de familia
como empregada doméstica. E casada e tem quatro filhos (trés homens e uma mulher). Foi
criada na religido catdlica, mas hoje frequenta a religido protestante. Formou-se em artes na
Faculdade Santa Marcelina, em 1980, quando ainda trabalhava como digitadora em banco e
almejava cursar a faculdade de informatica. Como ndo passava nos vestibulares, optou por
cursar artes a convite de uma amiga. Ela diz que o estudo foi acontecendo em sua vida, mas
que nunca teve uma postura comprometida como aluna e nem pretensdes de carreira. Em
2007, formou-se em pedagogia por uma faculdade particular. Vive com os quatro filhos e o
marido em uma casa alugada, e a renda familiar mensal varia entre R$ 1.500,00 ¢ R$
3.000,00. Ela ¢ responsavel pela maioria das tarefas domésticas: lava e passa a roupa, cozinha

e conta com a ajuda da filha nos demais afazeres. Realiza leitura de jornais, livros e revistas

'7 Apenas havera referéncia & institui¢io em que o/a professor/a fez o curso superior de formago inicial para o
magistério no caso dos/as entrevistados/as que forneceram tal informagéo, ja que alguns/as ndo o fizeram.
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diariamente e assiste a menos de cinco horas de televisdo por semana, pois afirma que
atualmente ndo tem tempo para isso. Utiliza a internet diariamente para acessar e-mail, redes
sociais e sites de pesquisa. Aos finais de semana, costuma ir ao cinema, passear com a familia
ou ficar em casa. Trabalha ha vinte anos na area da educacdo, sendo que, desses, doze anos
foram dedicados a fungdo de professora-coordenadora pedagogica. E efetiva da rede estadual
desde 2006 e leciona artes para os ensinos fundamental Il e médio. Além do curso
Convivendo com a Diversidade Sexual na Escola, nos ultimos cinco anos realizou curso de
extensdao em arte-terapia. Fez o curso sobre sexualidade por indicagdo da Diretoria de Ensino
e porque, de acordo com sua fala, sempre foi preocupada com a “aflicdo dos alunos”. Em
1990, participou do curso sobre sexualidade ministrado por Marta Suplicy na gestdo da
Prefeita Erundina, e aplicou um projeto com alunos da 7% série/8° ano. Afirma que o que move
seu interesse pela tematica da sexualidade ¢ o excesso de praticas dos/as adolescentes e a falta
de informag¢do, bem como os conhecimentos equivocados sobre sexo. Nesse sentido, aponta
também a resisténcia das familias dos/as alunos/as diante do trabalho com orienta¢ao sexual
na escola, além da dificuldade dos/as educadores/as em se aproximarem do tema. Enquanto
atuou como coordenadora pedagogica, ela percebeu essa enorme dificuldade sempre que
tocava no tema e buscava leva-los/as a uma reflexao.

Luciano tem 57 anos de idade e declara-se branco, apesar de afirmar que, “com o
conhecimento da etnia brasileira, fica meio dificil sabermos exatamente a que raga
pertencemos”. E casado e tem um casal de filhos de 26 ¢ 27 anos. Afirma que foi criado na
religido catolica, mas que hoje acredita no espiritismo, apesar de ndo frequentar tal religido.
Vive com a esposa e a filha, ja que o filho casou-se recentemente. Desempenha algumas
tarefas domésticas, como arrumar a cama, lavar a louga e limpar a casa com aspirador, ¢ relata
que a renda mensal da familia varia entre R$ 1.500,00 ¢ R$ 3.000,00. Possui graduacdo em
biologia (conclusao em 1980) e ndo realizou cursos complementares de formacao. Lé jornais
pela internet diariamente € a0 menos um livro por més. Faz também uso didrio da internet
para acessar e-mail, redes sociais e sites de pesquisa. Aos finais de semana, gosta de ficar em
casa. Sua trajetdria profissional ¢ bastante diversificada, pois ja atuou na area de satde, em
industria e como professor em diferentes niveis de ensino. Sua maior experiéncia profissional
foi em empresas privadas e na docéncia em ensino superior na area de microbiologia. Ha dez
anos, atua como professor da rede publica estadual de Sao Paulo a fim de complementar os
rendimentos de sua aposentadoria. Atualmente, leciona biologia, ci€éncias, quimica e
matematica para alunos/as dos ensinos fundamental II e médio da rede estadual, mas ja

trabalhou em colégios particulares, cursinhos e como professor universitario em faculdades
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privadas. Foi participar do curso sobre género e sexualidade por indicagdo da Diretoria de
Ensino e declara: “na verdade, meu interesse esta orientado para a parte cientifica do fato”.

Marcos tem 44 anos de idade e declara-se branco. Ele ndo tem filhos e afirma viver
com alguém, mas nao especificou se se trata de uma companheira ou de um companheiro. Em
casa, desempenha a tarefa de organizar os ambientes e sua renda mensal é superior a R$
3.000,00. Frequenta a religido catolica, a mesma em que foi criado. Realiza diariamente
leitura de jornais e semanalmente de livros e revistas. Assiste a menos de cinco horas de
televisdo por semana e utiliza a internet diariamente para acessar e-mail, redes sociais e sites
de pesquisa. Aos finais de semana, gosta de ir ao cinema, ao teatro, passear com a familia,
praticar atividade fisica, viajar ou ficar em casa. Tem graduagdo em biologia (conclusdo em
1987) e ndo fez cursos complementares ou de especializacdo. Ja atuou profissionalmente na
area de comércio exterior, mas hd vinte anos trabalha como professor de ciéncias e biologia
nos ensinos fundamental II e médio. Atualmente, exerce a funcdo de professor-coordenador
em uma escola da Diretoria de Ensino Centro-Oeste da cidade de Sao Paulo. Passou a ter
interesse pela tematica de género, sexualidade e homofobia ha mais ou menos cinco anos e
considera este um “tema importante para a educa¢do”. Desenvolveu um trabalho sobre isso
na escola em 2006, enquanto participava do curso, ¢ passou por formagdo continuada em
sexualidade na Diretoria de Ensino recentemente. Declara que em 2009 participou do grupo
CORSA, ONG que tem como missdo a defesa dos direitos civis e humanos de lésbicas, gays,
bissexuais, travestis e transexuais.

Marilia tem 39 anos de idade, é casada e tem um filho de 8 anos. Declara-se branca e,
apesar de ter sido criada na religido catdlica, hoje frequenta o espiritismo. Vive com o marido
e o filho, e ndo executa afazeres domésticos, pois se dedica aos “cuidados da parte
educacional do filho”. A renda mensal da familia é superior a R$ 3.000,00. Realiza
diariamente leitura de artigos, semanalmente de revistas e jornais, ¢ mensalmente de livros.
Assiste a menos de cinco horas de televisdo por semana e utiliza a internet diariamente para
acessar e-mail, redes sociais e sites de pesquisa. Aos finais de semana, gosta de ficar em casa,
viajar e passear com a familia. Cursou graduacdo em historia em universidade privada
(conclusdo em 1997) e especializou-se na area de histdria, sociedade e cultura pela PUC-SP
em 2000. E professora de historia e leciona hd quinze anos nos niveis de ensino fundamental
IT ¢ médio. Trabalhou durante dois anos na Diretoria de Ensino da Regido Centro-Oeste,
como coordenadora da area de historia. Inscreveu-se no curso sobre género e sexualidade por
indicacao da Diretoria de Ensino e por interesse proprio. Afirma que voltou seu interesse para

o tema por conta da “existéncia de algumas formas de preconceito na sala de aula”, e que
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isso aconteceu com maior intensidade quando participou do curso das ONGs CORSA e ECOS
- Comunicag¢do em Sexualidade em 2007. Realizou trabalho com a tematica na escola também
em 2007, enquanto participava da formacao continuada.

Marta tem 52 anos de idade, é casada e tem uma filha de 25 anos. E professora de
inglés e portugués nos ensinos fundamental II e médio, e fez o curso de licenciatura em letras
em uma faculdade privada de S@o Paulo, tendo concluido em 1981. Em 2007, concluiu
também uma poés-graduagdo na PUC-SP na area de ensino da lingua inglesa. Trabalhou como
bancaria no periodo entre 1974 e 1985, interrompeu sua carreira durante quatorze anos para
cuidar da filha e retornou a atuacdo como docente na rede estadual de S2o Paulo ha dez anos.
Relata que levou um susto em seu retorno a escola como professora, apds quatorze anos
“fora”, pois a realidade estava muito diferente. Declara-se branca e tem uma renda familiar
superior a R$ 3.000,00. Mora com o marido ¢ desempenha todas as tarefas domésticas em sua
casa. Foi criada no catolicismo e frequenta essa religido atualmente. Realiza leitura de jornais
e livros diariamente e de revistas semanalmente. Assiste a mais de cinco horas de televisao
por semana ¢ acessa a internet diariamente para ver e-mails, utilizar sites de pesquisa ¢ ler
jornais. Nos finais de semana, costuma ficar em casa e praticar atividades fisicas. Participou
de varios cursos de formac¢do continuada e extensao nos ultimos cinco anos além do curso
Convivendo com a Diversidade Sexual na Escola, que lhe foi indicado pela escola. Quando se
efetivou na rede estadual, em 2006, realizou todos os cursos que ofereciam, pois queria
atualizar-se ¢ entender o que estava acontecendo na escola. Passou a interessar-se pelo tema
de género e sexualidade apods a participacdo no curso. Hoje, 0 que move seu interesse a esse
respeito € “a oportunidade do trabalho com projetos de cunho social”. Desenvolveu um
projeto com a tematica em uma turma de educag¢do de jovens e adultos na época em que
participava do curso, e relata gostar muito do “trabalho com projetos de cunho social”.

Thales tem 27 anos de idade e declara-se branco. Vive com um companheiro e ndo tem
filhos. Em casa, desempenha servigos domésticos e atividades de limpeza. O rendimento
mensal do casal esta entre R$ 1.500,00 e R$ 3.000,00. Ele foi criado na religido catdlica e
atualmente frequenta o budismo. Faz leitura de jornais e livros semanalmente ¢ de revistas
mensalmente. Assiste a menos de cinco horas de televisdo por semana, principalmente
seriados e filmes. Utiliza a internet diariamente para acessar e-mail ¢ sites de pesquisa, €, aos
finais de semana, gosta de ficar em casa, ir ao teatro, passear com a familia e assistir filmes.
Trabalhou como bancario ¢ atendente de telemarketing (de 2001 a 2004) e atua como
professor de geografia ha cinco anos e oito meses, sempre na rede estadual de ensino. Esta na

mesma escola ha dois anos e trabalha com os ensinos fundamental II e médio. Possui
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bacharelado e licenciatura plena em geografia (conclusdo em 2007) e ndo realizou cursos
complementares ou de pos-graduacdo. Passou a interessar-se pelas questdes de género e
sexualidade a partir de 2000, mas nunca participou de ONGs ou movimentos sociais sobre 0
tema. Inscreveu-se no curso Convivendo com a Diversidade Sexual na Escola por indicagio
da Diretoria de Ensino, da escola e por interesse proprio. Afirma que desenvolveu um
trabalho sobre o tema com seus alunos em 2007 e que o que move seu interesse a esse
respeito € o “bullying sofrido por alunas e alunos LGBT” e por ele proprio na fase escolar.
Nos tltimos cinco anos (2006-2010), participou de outras propostas de formagdo continuada,
como Ensino Médio em Rede e Brasil, Africanidades, mas afirma que o que mais marcou sua
formacdo foi o curso oferecido pela parceria entre CORSA e ECOS - Comunicagdo em
Sexualidade.

Vilma tem 62 anos de idade, autodefine-se como amarela (de origem asiatica) e nasceu
em uma cidade do interior de Sdo Paulo. Com 17 anos de idade, ela prestou vestibular na
Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC-SP) e, com a bolsa integral oferecida
pela Juventude Estudantil Catolica (JEC), passou a morar na capital ¢ a cursar licenciatura em
letras naquela universidade. Por motivos pessoais, voltou para o interior e concluiu o curso na
Faculdade Salesianas, em 1976. Fez pos-graduacdo em didatica do ensino (concluida em
1983) e, nos ultimos cinco anos (2006-2010), participou de diversos cursos de formacgao
continuada e/ou extensdo: EJA, diversidade étnico-cultural, “gestdo dos géneros”, politicas
publicas, gestdo escolar, politicas sindicais, inclusdo e sustentabilidade. Foi criada dentro do
catolicismo e afirma que atualmente ainda frequenta a religido. E viuva de seu primeiro
marido (perdeu filho e esposo em um acidente) e divorciada do segundo “por conta dos
projetos sociais”. Vive sozinha em Sao Paulo e tem uma filha de 26 anos que cursa sociologia
na Universidade Estadual Paulista (UNESP), no interior de Sao Paulo. Em casa, ¢ responsavel
por fazer faxina, lavar e passar roupas, e possui uma renda mensal superior a R$ 3.000,00. Faz
leitura de jornais diariamente, de revistas semanalmente e de ao menos um livro por semestre.
Assiste a menos de cinco horas de televisdo por semana (noticidrios, musicais ¢ filmes) e
utiliza a internet semanalmente para acessar e-mail ¢ Skype. Nos finais de semana, costuma ir
ao cinema, ao teatro, passear com a familia ou ficar em casa. Ela nunca trabalhou em outra
area que ndo a educacao e tem 38 anos de dedicagdo ao magistério, desempenhando por um
tempo a fun¢do de coordenadora pedagogica. Leciona a disciplina de portugués em ensino
médio, ensino fundamental II e educacio de jovens e adultos. E efetiva da rede estadual de
educacao ha dez anos e da rede municipal de educacao de Sao Paulo ha dezoito anos. Vilma

relata que passou a interessar-se pela tematica de género, sexualidade e homofobia em 1983,
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quando se defrontou com um educando transexual e ndo sabia como ajuda-lo, pois viviam em
um contexto repleto de “homofobicos e machistas”. Tomou conhecimento do curso
Convivendo com a Diversidade Sexual na Escola por meio da Diretoria de Ensino e decidiu
participar devido a realidade que vivia na €poca: tinha um aluno da 8* série/9° ano que estava
assumindo sua orientacdo sexual e enfrentava educadores e educandos preconceituosos. Ela
conta que desenvolve um trabalho sempre que a homofobia se manifesta, empenhando-se em
problematizar as intolerancias presentes na escola. Tem interesse pelo tema devido as
“emergéncias politico-pedagogicas, ao contexto impregnado de falsos moralismos e a
exclusao de homossexuais”. Vilma faz parte do projeto federal intitulado Escola sem
Homofobia e participou, como representante da cidade de Sdo Paulo ao lado de outro
professor, de um curso para multiplicadores realizado em 2010. Ela relata, ainda, seu histérico
na luta pelos direitos da mulher e do negro, bem como seu ativismo sindical como professora.

Wanda tem 31 anos e declara-se branca. Foi criada na religido catolica e hoje frequenta
o espiritismo. Vive com o marido ¢ o filho de 1 ano de idade em um apartamento ¢ ¢
responsavel por todas as tarefas domésticas, sendo a renda mensal da familia superior a R$
3.000,00. Realiza diariamente leitura de revistas ¢ 1€ ao menos dois livros por ano. Assiste a
menos de cinco horas de televisdo por semana e utiliza a internet diariamente para acessar e-
mail, redes sociais e sifes de pesquisa. Aos finais de semana, gosta de ficar em casa e passear
com a familia. Antes de se tornar professora, atuou profissionalmente no comércio € como
atendente de felemarketing durante quatro anos. Cursou faculdade de educacdo fisica
(conclusdo em 2004) e de pedagogia (conclusdo em 2006), e especializou-se em
psicopedagogia (conclusdo em 2008). E professora de educagio fisica e leciona ha seis anos.
Jé& trabalhou nos ensinos fundamental I, fundamental II e médio pela rede estadual de ensino e
pela Prefeitura de Sao Paulo. Afirma que seu interesse pelo tema de género e sexualidade foi
despertado pela “falta de informagdo dos adolescentes e pela necessidade de um mundo
menos preconceituoso e mais acolhedor”, mas que ja buscava conhecimentos sobre o assunto
na adolescéncia. Inscreveu-se no curso Convivendo com a Diversidade Sexual na Escola
porque o tema lhe agradou e porque ja vinha desenvolvendo um trabalho com tais questdes
desde o inicio de sua trajetoria como professora.

Essas informagdes foram colhidas por meio de um questionario fechado com algumas
questdes abertas, aplicado durante os primeiros contatos com os/as professores/as, antes da
realizagdo das entrevistas. Os dados coletados puderam ser complementados durante as
entrevistas com roteiro semiestruturado e, posteriormente, com os comentarios dos/as

entrevistados/as a partir da leitura da propria entrevista transcrita. Informacdes que
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retratassem o perfil dos/as entrevistados/as foram consideradas importantes por mim, pois
compartilho da ideia contida na afirmacdo de Wanda sobre o estreito vinculo entre a pessoa
do/a professor/a e o/a profissional professor/a. Acredito que a proposta de entrevistar um
grupo heterogéneo de professores/as foi alcangada, de modo que, no decorrer da realizacdo
das entrevistas, pude perceber o ganho qualitativo de um material empirico que conta com

essa diversidade.

3.2. Diferentes significados da experiéncia social construida em género e sexualidade

Eu acho que a gente vai amadurecendo, as
ideias vdo vindo, vocé vai abrindo a cabeca.
Vai tendo conhecimento, vai conhecendo
outras pessoas. Entdo, isso eu acho que vem
com o tempo.

(Entrevista com Marilia)

Tracado o perfil dos/as professores/as pesquisados/as, pode-se visualizar, ainda que
superficialmente, os marcadores sociais presentes na construgdo identitdria de cada um/a
deles/as — o que aqui denomino caracteristicas sociais —, bem como suas trajetorias em
termos de formacao, tempo de trabalho docente, niveis de ensino em que leciona e lecionou,
enfim, algumas informacdes que indicam minimamente a constituicao identitaria e social de
cada professor/a.

Retomando o objetivo do curso do qual todos/as os/as entrevistados/as participaram — e
inclusive a partir do qual os conheci e iniciei a constru¢do de minha pergunta de pesquisa —,
tratava-se, de maneira geral, de ampliar a percepc¢ao dos/as docentes sobre diversidade sexual,
ajudando-os/as a superar concepgdes e praticas homofobicas.

Ainda que ndo seja proposito deste estudo avaliar o referido curso, o material empirico
coletado sugere um olhar pontual para a vivéncia de formagdo por ele proporcionada. Os
relatos coletados trazem a ideia de que foi possivel conquistar algumas superagdes no que
tange ao preconceito por orientagdo sexual e identidade de género, mas também denunciam
que muitas foram as continuidades na construgdo da experiéncia social em homofobia dos/as
professores/as. Um ponto em comum a todos/as os/as entrevistados/as ¢ a vivéncia de
conflitos entre suas proprias ideias e as concepgoes dos/as aluno/as, dos/as colegas de trabalho
e/ou da estrutura institucional da escola.

Com base nisso, as nogoes de vivéncia pessoal, trajetoria e identidade docente e
experiéncia social em homofobia sdo discutidas neste trabalho a partir de trés niveis de analise

interseccionados entre si e referentes as caracteristicas sociais individuais e coletivas dos/as
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professores/as; a vivéncia empatica com a homossexualidade; a conexdo entre percepgoes
sobre diversidade e pratica docente. A interdependéncia de tais niveis de analise permite que
eles sejam abordados concomitantemente dentro dos agrupamentos possiveis.

Apoés leituras e releituras do material empirico coletado, optei por agregar
analiticamente os/as docentes em dois grupos: um com professores/as que construiram uma
experiéncia social em homofobia marcada principalmente pela manuten¢do dos preconceitos e
estereotipos por identidade de género e/ou orienta¢do sexual; e outro com professores/as cuja
experiéncia social em homofobia foi majoritariamente atravessada por superagdes de
preconceitos e esteredtipos por identidade de género e/ou orientacdo sexual. A divisdo foi
pensada a partir de uma o6tica de desenvolvimento docente e com a finalidade de retomar o
movimento antes-durante-depois da participag@o no curso.

Dizer que o material empirico possibilitou tal agrupamento e que optei por fazé-lo,
porém, ndo significa afirmar que o primeiro grupo apresenta apenas continuidades e nenhum
relato de superacdo, ou que o segundo grupo apresenta apenas superacdes ¢ nenhum relato de
continuidade dentro da tematica. Significa tdo somente reconhecer aquilo que foi mais forte e
recorrente em cada caso.

Ha nuances na experiéncia social de cada professor/a, assim como no interior de cada
um dos agrupamentos, € as contradicdes foram frequentes nos relatos sobre a construcdo de
tal experiéncia social em diversidade sexual e homofobia. Na condi¢do de pesquisadora,
busquei o que apareceu com mais forg¢a nos relatos de cada professor/a a fim de compreender
essa construcdo da experi€ncia social, que ¢ coletiva e individual, simultaneamente.
Entretanto, ndo fui indiferente as nuances, pois dentro da experiéncia social de cada um/a,
assim como no interior de cada agrupamento, ha contradi¢des, conflitos e continuidades.

Em um rédpido levantamento dos marcadores sociais constantes no perfil dos/as
professores/as pesquisados/as, pode-se perceber que héa caracteristicas comuns entre
aqueles/as que apresentam uma experiéncia social em homofobia com mais continuidades,
sendo que o mesmo acontece entre aqueles/as que apresentam uma experi€ncia social em
homofobia com mais superagdes. No trabalho com o material empirico, nota-se com nitidez
que alguns marcadores sociais, os quais aqui denomino caracteristicas sociais, atuam de
maneira mais pontual do que outros, influenciando incisivamente a construcdo da experiéncia,
tanto para mais continuidades quanto para mais superagdes. Um fator interessante ¢ que
varios desses marcadores, quando atuam isoladamente, ndo demonstram influenciar a
construgdo social da experiéncia em homofobia; porém, quando aparecem interseccionados a

outros, sua atuagcdo ganha forca e peso. Esses marcadores atuam de diferentes maneiras nos
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dois agrupamentos e exercem pesos também distintos na construgdo social de cada professor/a
em homofobia. Sao eles: sexo/identidade de género; idade/pertencimento geracional; cor/raga;
vivéncia religiosa; orientacdo sexual; entendimento da homossexualidade; formacdo inicial;
identidade profissional; percurso profissional; tempo de experiéncia no magistério; trabalho
com a tematica na escola; motivagdo para fazer o curso.

Sem a intengdo de diminuir o peso das caracteristicas sociais anteriormente citadas, ¢
possivel perceber que o ponto-chave para a conquista de mais superagdes estda na empatia
desenvolvida pela relagdo de proximidade com uma pessoa com orientagdo homossexual. O
fato de o/a professor/a ter-se envolvido, em algum momento de sua trajetoria, com um/a
aluno/a que se autorreconhecia homossexual e de, a partir disso, ser capaz de aproximar-se de
sua realidade de maneira empatica apareceu como fator essencial. Contudo, a andlise da
experiéncia social em diversidade sexual relatada pelos/as professores/as permite afirmar que
apenas os/as professores/as que se dispuseram a levar essa empatia para a reflexdo sobre
diversidade sexual ¢ que foram capazes de construir uma experiéncia social em tal tematica
com a conquista de maiores superagdes de preconceitos e estereotipos. Dessa forma, pode-se
dizer que a vivéncia do/a professor/a — antes ¢ durante o curso — ¢ o fato de ele/a ter sido
capaz de olhar para a realidade da pessoa com orientacdo homossexual de maneira cuidadosa,
interessada e especialmente empatica, incluindo essa vivéncia em seu desafio de repensar
percepgdes € concepgdes sobre homofobia, foram determinantes para a construgdo de sua
experiéncia social em diversidade sexual. Somados a essa vivéncia estdo o percurso € a
identidade profissional: a escolha consciente pela profissdo e o gosto pelo que faz mostraram-
se essenciais para a conquista de mais superagdes na tematica. Como se vé na epigrafe deste
topico, Marilia discorre sobre essa relagdo entre o conhecimento e o convivio com as pessoas

na reflexdo sobre diversidade sexual, atribuindo ao tempo grande importancia no processo.
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4. AS CONTINUIDADES NA MANUTENCAO DE PRECONCEITOS E ESTEREOTIPOS

[...] em relagdo a minha pessoa, as vezes eu
realmente fico chocada, apesar de ter feito

Esse agrupamento pode ser expresso no quadro a seguir:

CUrsos...

(Entrevista com Cleusa)

Quadro 2 — Docentes com mais dificuldades para introduzir o tema nas relagdes escolares: cinco mulheres e

dois homens

ENTENDE A
SEx0'®/ COR/ TEMPO,DE RELIGIAO FORMACAO | ORIENTACAO | USO DO TERMO HOMOSSEXUAUDA_DE
NOME MAGISTERIO 19 COMO ORIENTACAO
IDADE RACA ATUAL INICIAL SEXUAL HOMOSSEXUALISMO)
(ANOS) SEXUAL OU COMO
ANORMALIDADE?
Cleusa F Branca 23 Espirita BIOIOgla.e Heterossexual Faz uso do C"“?"
45 pedagogia termo. anormalidade.
F 13 (profa.) Espirita / Licenciatura Nao faz uso do Como orientagdo
Ester Branca 4 (coord. Heterossexual
40 . Umbanda em letras termo. sexual.
pedagogica)
. F 12 (profa.) Licenciatura Nao faz uso do Como
Eliana Parda 5 (coord. Protestante Heterossexual .
53 o em letras termo. anormalidade.
pedagogica)
A F 11 (profa.) Edf*c?“?ao Nao faz uso do Como
Inés Negra 9 (coord. Protestante artisticae | Heterossexual .
57 . . termo. anormalidade.
pedagogica) pedagogia
Luciano M Branca 10 Espirita Biologia Heterossexual Faz uso do CO“?O
57 termo. anormalidade.
M 19 (prof.) - . . Nao Faz uso do Como
Marcos Branca 1 (coord. Catdlica Biologia . .
44 . explicitada termo. anormalidade.
pedagdgico)
Marta F Branca 10 Catélica Licenciatura Heterossexual Nao faz uso do Como orientagdo
52 em letras termo. sexual.

A construgdo da experiéncia social em homofobia permeada por mais continuidades do

que superacdes foi expressa nos relatos dos professores Luciano e Marcos e das professoras

Cleusa, Ester, Eliana, Inés e Marta. Um ponto em comum entre esses/as professores/as ¢ a

auséncia da incorporagdo da empatia com um/a aluno/a com orientacao nao heterossexual nas

'8 A definigdo do sexo esti baseada no autorreconhecimento do/a entrevistado/a.
" A defini¢io da orientagio sexual estd baseada no autorreconhecimento do/a entrevistado/a.
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reflexdes sobre diversidade sexual. Isso ndo significa que os/as integrantes desse grupo ndo
tenham vivenciado a proximidade com a realidade de algum/a aluno/a homossexual, mas que
tal vivéncia ndo foi incorporada na constru¢do de suas experiéncias sociais em diversidade
sexual. Tais professores/as assumem certa neutralidade diante das situagdes vividas e
procuram manter-se na linha do considerado politicamente correto.

Formam-se entre eles/as quatro posi¢des diante da diversidade sexual na escola: Ester,
Inés e Marta demonstram ter proximidade com alunos/as que se autorreconhecem
homossexuais ou travestis; Cleusa, em seu relato, oscila entre uma postura de aproximacao e
de afastamento em relagdo a tais alunos/as; Marcos e Luciano relatam os casos de alunos/as
com orientacdo ndo heterossexual de modo a generalizar tal realidade, sem fazer mencao a
um/a aluno/a especifico/a; Eliana demonstra uma postura de total distanciamento em relagdo a
diversidade sexual na escola e ndo cita nenhuma situagdo especifica relacionada a questdo,
nem o contato com algum/a aluno/a com orientacdo nao heterossexual.

As professoras Marta, Inés, Cleusa e¢ Ester relatam o contato com alunos/as com
orientacao nao heterossexual e demonstram alguma empatia com a realidade de discriminacao
vivenciada.

Marta refere-se ao seu olhar para um aluno que diz estar na 5% série/6° ano na ocasiao da
entrevista: “E... pequenininho, mas ele estd assumindo o lado homossexual dele e ele estd em
crise com ele mesmo”. Outra situagdo mencionada pela professora ¢ relativa a um menino que

se autorreconhecia transexual:

A gente acompanhou o menino desde o fundamental até ele sair o ano
passado. Esse ja era da manhd o ano passado, mas ele foi da tarde no
fundamental. Que no fundamental ele comegou, inclusive ele fez o seio todo
com aplicagdo de injegdo de silicone, entdo ele tem o corpo escultural de
mulher, cintura finissima, piercing, sempre usa blusinha curta, usava saia
indiana abaixo do umbigo para aparecer o piercing, o seio, maquiagem o
tempo inteirinho no rosto, o cabelo [...]. Ele era problematico porque ele
vivia de picos. Mas o problema estava nele, ndo na escola. A escola nunca
teve problema com ele de aceitagdo, mas o problema estava dentro dele,
porque ele tinha picos em que ele estava la para cima e outro que ele estava
la embaixo.

A professora Inés considera ser muito dificil aproximar-se de alunos homossexuais,
mas, em contrapartida, relata o caso de um aluno que se autorreconhecia homossexual e com

quem ela manteve contato mesmo apos ele ter saido da escola:

E esse menino chegou. Tinha dia que a sala estava tdo baguncada que vocé
ndo conseguia fazer nada. Comecei a chamada... E o aluno comegou a
conversar comigo e falar da homossexualidade dele, que ele ndo podia se
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apresentar. E eu sentava todo dia e conversava com ele, pedia um trabalho,
pedia um desenho, perguntava da familia dele e depois ele comegou a fazer
um curso de balé. Hoje ele da aula em academia, ele ja deu aula naquele
circo da época do Quércia, quando ele fez aquele circo. Depois saiu o circo
e ele continuou dando orientagdo. Eu fiz um trabalho social em um centro
espirita e ele foi com a turma dele dangar porque ele ja tinha um grupo. O
rapaz cresceu, se desenvolveu, hoje ele tem corpo e perdeu aquela coisa
dele de ficar quietinho no lugar.

Além dessa vivéncia de proximidade com um aluno, Inés fala sobre sua amizade com

um garoto que acredita ser homossexual:

Quando eu era adolescente, eu tinha um amigo homossexual, embora na
época ele ndo fosse assumido, mas a gente fazia brincadeiras. Embora
também eu nunca tenha conversado com ele a respeito do fato de ele ser
homossexual. A gente sabia, entendia, mas ele nunca me disse “Inés, eu sou
homossexual .

Ester fala sobre um aluno que era totalmente rejeitado pela turma de alunos/as e relata

sua tentativa de inseri-lo no grupo:

Era noturno, entdo eram todos novos e dentre eles tinha um menino que hoje
em dia ele trabalha na Rede TV. Absolutamente assumido, assim,
“purpurina total”, ele jogava purpurina! Mas ele era muito legal, o
Thadeu.”” S6 que no primeiro momento a sala rejeitou totalmente. Ele abria
a boca eles falavam “cala a boca bicha” e ofendiam e tal, eu era
coordenadora desta sala. Eu tive que ter um trabalho e uma paciéncia muito
grande para que esse menino fosse aceito para que parasse... Eu tive que
fazer um trabalho com ele, porque ele realmente achava que aquilo ld era
um palco.

Cleusa, em seu relato, oscila entre a busca por proximidade com uma aluna que se

autorreconhecia lésbica e o distanciamento da realidade homossexual de alguns/as alunos/as.

Quando se refere a aluna, a professora diz:

Entdo, quando isso acontece com meninas que vocé fala “Nossa, mas ela é
tdo menina, tdo mulher, bonitinha, delicadinha”, a gente acaba meio que
ficando assim, mesmo eu. Mas vocé acaba, depois vocé acaba... Pelo menos
para mim, é um primeiro momento. Vocé acaba aceitando.

J4 a respeito da vivéncia de homofobia por parte de um aluno, sua fala ¢ a seguinte:

% Os nomes citados pelos/as entrevistados/as também sdo ficticios a fim de garantir a preservagio das

identidades.



124

Entdo, por exemplo: nos temos um menino que estava na 8° série [9° ano] no
ano passado, ele foi para o primeiro ano [do Ensino Médio] esse ano. Desde
a 6“ série [7°ano], a gente ja percebia alguma coisa. Na 7° [8° ano] e na 8
[9° ano], ele comegou... Entdo, desde a 7° [8° ano], 8¢ [9° ano], ele
praticamente se transformou numa mulher. Entdo, por exemplo, vocé olha
ele de costas, vocé tem a impressdao que é uma mulher. E ele ja falou para
todo mundo que ele saiu do armario, que ele se assumiu, como se diz. E esse
ano, ele estava usando o banheiro das meninas, de manha, que ele ja estd no
primeiro ano. As proprias meninas vieram reclamar para a dire¢do, que
elas ndo querem que ele use, que ele tem que usar o banheiro dos meninos.
Entdo, sdo situag¢oes assim. Esse casal, essas duas meninas que ficavam aos
beijos, foram outros colegas que vieram também reclamar para a diregdo.

Marcos e Luciano, como ja dito, relatam os casos de alunos/as com orientagdo ndo
heterossexual de modo a generalizar tal realidade e sem se referirem a um/a aluno/a
especifico/a. O primeiro deles demonstra uma visdo generalista da diversidade sexual e
percebe os alunos homossexuais como pessoas dispostas a participar e a interagir com as

necessidades da escola.

Eles [homossexuais] gostam de estar a frente de muitas coisas, eles gostam
de participar, eles gostam de estar em movimentos da escola. Entdo, ¢ uma
maneira de eles mostrarem que estdo ali, que ndo sdo nada, que sdo pessoas
iguais as outras e acabam até superando as outras pessoas. Talvez ndo seja
uma coisa que cabe para todas as pessoas, mas eu acho que uma grande
parte deve ter esse... esse start assim, ndo sei...

Marcos explica que pensa os/as homossexuais dessa maneira por ter um amigo que se
autorreconhece como tal e que, segundo o relato, “é uma pessoa muito bem-sucedida nao so
financeiramente, mas intelectualmente também”.

O professor Luciano vai na mesma dire¢@o e generaliza sua postura diante de situagdes
relativas a discriminagdo por orientacdo sexual na escola, sem citar nenhum aluno/a em

especifico.

E uma coisa assim impressionante. Algumas vezes eu me senti ofendido em
sala de aula quando aluno as vezes homossexual ou com tendéncia a
homossexualidade, comecando a desabrochar essa tendéncia, era
destratado dentro da sala de aula, maltratado pelos colegas, escorracado e
as vezes até agredido e eu me via das vezes no impeto de salvar a pessoa, de
apoiar a pessoa e falar “Vocés estdo errados, estd tudo errado o que vocés
estdo pensando, ndo é assim, vamos repensar...”. Muito até pelo respeito ao
ser humano que habita aquele corpo.
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Eliana, por sua vez, demonstra total distanciamento perante a diversidade sexual na
escola e ndo menciona nenhuma situagdo especifica relacionada a questdo, nem o contato com
algum/a aluno/a com orientag@o nao heterossexual.

Pode-se dizer que a postura geral assumida por esse grupo de professores/as ¢ a de
neutralidade diante da diversidade sexual na escola e da homofobia, o que ¢ ilustrado pela
seguinte afirmagdo de Cleusa: “A gente sabe que fulana namora com ciclana, muitas vezes até
com aprovagdo da familia e tal, mas a gente procura, os professores procuram ficar
neutros”. Ainda que as professoras Marta, Inés e Ester demonstrem certa empatia com
alunos/as com orienta¢do ndo heterossexual e relatem um contato de proximidade em relagao
a alunos/as especificos/as, elas ndo apresentam uma incorporagdo dessas vivéncias como
significativas para suas reflexdes sobre diversidade sexual na escola.

Ao evidenciarem aproximacdo aos/as alunos/as que sofrem com a homofobia, esses/as
professores/as ndo questionam suas referéncias para pensar a sexualidade, baseando-se
somente em suas concepgdes repletas de esteredtipos sociais. De maneira geral, os/as
professores/as do grupo que apresenta mais continuidades na tematica da diversidade sexual
ndo incluiram essas vivéncias junto a alunos/as discriminados/as em decorréncia de suas
orientagdes sexuais no seu desafio de repensar percepcdes e concepgoes sobre homofobia na
escola. Como expressa a fala de Cleusa, apesar do curso, eles/as ainda ficam “chocados” com
tal realidade.

Antonio Noévoa (2003, p. 4) entende o “ensino como profissio do humano e do
relacional” e afirma que a entrada de novos/as alunos/as na escola — aqueles/as que levam
consigo desafios relacionados a realidades sociais e culturais que anteriormente eram
excluidas do ambiente escolar — tem chamado a atencdo para a dimensdo humana e relacional
do ensino, obrigando os/as professores/as a estabelecerem um corpo-a-corpo diario, uma
relagdo de empatia e de parceria com os/as alunos/as. Esse tensionamento pdde ser notado nas
posturas dos/as professores/as perante a diversidade sexual do grupo de alunos/as com os

quais trabalham.

4.1. Construindo a experiéncia: caracteristicas sociais e percepcio sobre homofobia na

escola

Algumas caracteristicas sociais dos/as professores/as, especialmente quando
interseccionadas com outros elementos, atuam incisivamente na constru¢do de uma

experiéncia social com maior presencga de continuidades no preconceito por orientacdo sexual
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e por identidade de género. Procurei organizar tais caracteristicas em cinco categorias,
destacando em cada uma delas o aspecto que atuou mais enfaticamente como dificultador da
conquista de superagdes na tematica, contribuindo para a manuteng¢do de mais continuidades
expressas nos esteredtipos e preconceitos. As caracteristicas preponderantes sdo: idade ou
pertencimento geracional dos/as professores/as; relacdo entre sexo e cor/raga; vivéncia
religiosa; entendimento que t€m a respeito da homossexualidade; identidade e percurso
profissional. No entanto, dentro de cada categoria busquei discutir a intersec¢do de tais
caracteristicas preponderantes com outras que também atuaram como dificultadoras:
orientacdo sexual, formacdo inicial, tempo de experiéncia no magistério, trabalho com a

tematica na escola, motivacdo para fazer o curso.

Idade e pertencimento geracional

Nas falas de muitos/as entrevistados/as do grupo que apresenta mais continuidades na
construcao da experiéncia social em homofobia, a questdo geracional aparece como obstaculo
para o envolvimento com a tematica. Assim, a geragdo dos/as educadores/as, apesar de ndo
ser fator decisivo, pode ser tomada como um elemento influenciador na construgdo da
experiéncia social em género, sexualidade e homofobia. O contexto em que eles/as
vivenciaram sua infancia e sua juventude, bem como suas descobertas sexuais e de identidade
de género, ¢ um aspecto a ser levado em conta, ja que suas percepcdes sobre a diversidade
sexual sofrem influéncias da mentalidade da época e do discurso circulado socialmente.
Contudo, a discussdo sociologica em torno do conceito de geragdo propde uma reflexdo mais

cuidadosa a esse respeito. Segundo Wivian Weller (2010, p. 6),

0 que caracteriza uma posi¢do comum daqueles nascidos em um mesmo
tempo cronolégico € a potencialidade ou possibilidade de presenciar os
mesmos acontecimentos, de vivenciar experiéncias semelhantes, mas,
sobretudo, de processar esses acontecimentos ou experiéncias de forma
semelhante, [...] colocando-os em uma mesma posi¢do geracional. No
entanto, a identificagdo geracional comum implica em formas semelhantes
de ordenagio e estratificacdo dessas experiéncias.

Assim sendo, grupos de pessoas biologicamente passiveis de formar uma geragdo
podem tornar-se meros agregados de nascimento. A posi¢ao comum dos sujeitos nascidos em
um mesmo tempo cronoldgico ¢ a possibilidade de fazerem parte da mesma geracdo, no
sentido socioldgico do termo, estd na condi¢ao de processarem e lidarem de forma semelhante

com os fatos vividos, compartilhando do mesmo processo historico.
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Marta, Inés, Luciano e Eliana nasceram entre 1950 e 1960, periodo da historia brasileira
que recebeu o titulo de Anos dourados por ser considerado uma transi¢do entre a primeira
metade do século XX (época das grandes guerras) e a segunda metade (época das revolucdes
comportamentais e tecnologicas). Entre outros acontecimentos, o periodo correspondeu a
chegada da televisdo ao Brasil, a denominada idade de ouro do cinema e a importantes
descobertas cientificas, como o DNA (Deoxyribonucleic Acid).

Os/as entrevistados/as nascidos/as naquela década — na ocasido da entrevista, Marta
contava com 52 anos, Inés e Luciano com 57, e Eliana com 53 — demonstram maior
resisténcia em aprofundar a discussdo sobre diversidade sexual: a participagdo no curso
contribuiu para a ampliag@o de seus olhares, mas ndo provocou uma mudanga no paradigma a
partir do qual eles/as pensam as relagdes na escola. Nenhum/a dos/as quatro professores/as
relata experiéncias de transversalizagdo da tematica da diversidade sexual, nem mesmo apds o
curso. Eles/as viveram sua juventude entre as décadas de 1970 e 1980, época marcada pela
crise do petroleo, pelo surgimento de movimentos em defesa do meio ambiente, pelo
crescimento das revolugdes comportamentais iniciadas da década de 1950, pela disseminacao
do individualismo, pela ampliagao do acesso a televisdo e, consequentemente, pela divulgacao
rapida de noticias entre paises, a ponto de tal fase ser chamada de a idade da informacdo.
Também marcam essa época a descoberta da AIDS e o inicio da fabricagdo de computadores
para uso pessoal.

Mesmo esses/as quatro professores/as, que sdo, dentre todo o grupo entrevistado, os/as
que demonstram maior resist€ncia em pensar ¢ trabalhar com a tematica da sexualidade e da
diversidade sexual sob um viés igualitdrio, apresentam percepc¢des e a¢des dissonantes e nao
formam um grupo homogéneo. A tendéncia a individualizagdo da vida social reflete-se
inclusive dentro das mesmas coletividades profissionais, com a crescente complexificagcdo
social. Isso reitera a ideia de que a formagao de grupos concretos ndo depende unicamente da
potencialidade em fazer parte de uma geracdo, mas da real adesdo a determinada ideia, tipo de
acgao e estilo de vida.

Se comparados/as aos/as quatro colegas citados/as, Cleusa, Ester ¢ Marcos, nascidos
entre 1960 e 1970 — respectivamente, com 45, 40 e 44 anos quando entrevistados/as —,
demonstram uma ampliagdo do paradigma a partir do qual pensam o gé€nero ¢ a diversidade.
Nesse sentido, ¢ possivel observar em suas falas uma abertura sensivelmente maior para a
reflexdao sobre a tematica ou, no minimo, a incorporagao do discurso politicamente correto de
respeito a diversidade sexual e de identidade de género. E importante destacar que os/as trés

tém aproximadamente uma década de distancia em relagdo aos/as colegas nascidos/as entre
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1950 e 1960: sdo cerca de dez anos mais jovens. Isso pode ter produzido alguma diferen¢a no
processo de construcdo da experiéncia social em homofobia.

O periodo compreendido entre 1960 e 1970 foi marcado pelas manifestagdes
socioculturais decorrentes do prosseguimento da revolucdo comportamental e pelo surgimento
do movimento feminista ¢ dos movimentos civis em favor dos negros e homossexuais.
Surgiram também outros movimentos sociais, como os hippies, que buscavam estabelecer a
ideia de contracultura. A politica da época foi caracterizada pelo idealismo e pelo entusiasmo
no espirito de luta do povo. Ja o periodo de vivéncia da juventude de Cleusa, Ester e Marcos,
entre a segunda metade da década de 1980 e a década de 1990, foi marcado pelo colapso da
Unido Soviética, pelo fim da Guerra Fria e, consequentemente, pela consolidagdo da
democracia, da globalizacdo e do capitalismo global. Popularizaram-se o computador de uso
pessoal e a internet. A cultura jovem tornou-se muito diversificada no Brasil: desde a
valorizacdo do consumismo até a militdincia ambientalista ou o movimento Caras Pintadas,
por exemplo, que reivindicava o impeachment do presidente Fernando Collor. Com o fim da
censura, as telenovelas passaram a abordar temas antes proibidos, como a homossexualidade ¢
a reforma agraria.

Ao me propor discutir a influéncia da idade e da geracdo na constru¢do da experiéncia
social em homofobia dos/as professores/as, ndo pude deixar de mencionar o contexto
geracional e historico de nascimento e de juventude desses sujeitos. Apesar de ndo ser
definitivo, o contexto social em que eles/as nasceram e vivenciaram a juventude traz
elementos importantes sobre as ideias que circulavam em cada época, sobre o ideario popular
entdo vigente. Nota-se que apenas na segunda metade da década de 1980 e na década de 1990
— periodo em que Cleusa, Ester ¢ Marcos vivenciaram sua juventude — € que a tematica da
homossexualidade ganha espaco nas diferentes midias e que se inicia o tratamento do assunto
em uma esfera coletiva, ja que antes tal tematica era vista como privada e proibida. A
consolidacdo da democracia nesse periodo garante que a revolugdo comportamental se
consolide como uma realidade e que seja possivel discutir coletivamente questdes como
relagdes de género e diversidade sexual. O mesmo nao pode ser observado entre as décadas de
1970 e 1980, quando Marta, Inés, Luciano e Eliana vivenciaram sua juventude.

A possibilidade ou ndo de vivenciar uma abertura social para a discussdao de temas como
género ¢ sexualidade certamente influencia o modo de pensar dos/as professores/as
entrevistados/as. A partir das relatos, fica evidente que viver em um contexto social em que
tais assuntos estdo em pauta contribui para a reflexdo dos sujeitos a respeito dessas questoes.

Apesar de também apresentarem uma experiéncia social em homofobia com mais
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continuidades, Cleusa, Ester e Marcos, professores/as que vivenciaram sua juventude em um
contexto social com abertura sensivelmente mais ampla para discussdes acerca dessas
tematicas, demonstram maiores avangos do que Marta, Inés, Luciano e Eliana, que
vivenciaram sua juventude em um contexto social no qual a discussdo sobre género e
diversidade sexual era altamente censurada.

Tabus, preconceitos e esteredtipos sdo construidos social e coletivamente. Por isso, a
postura e a atuagdo do/a professor/a diante de temas polémicos como diversidade sexual e
relagdes de género recebem influéncia do contexto histérico e social em que tal professor/a
esta inserido/a. E certo que o contexto historico e social desse sujeito pode exercer diferentes
niveis de influéncia sobre sua constituicdo identitaria, bem como sobre sua pratica docente.
Também ¢ certo que o nivel de consciéncia do/a professor/a sobre esse processo € sua
abertura ou ndo para a reflexdo serdo determinantes em sua trajetoria e em sua relagdo com as
referidas tematicas.

Ester faz a seguinte afirmacao:

Porgue o professor, quando vai falar, ele tem uma carga de tabu, de
preconceito, da propria bagagem de vida, todas as coisas erradas... Isso
vem como frustragoes. E ele passa isso, a frustragdo, tabu, preconceito... o
que ele pensa sobre. Vocé pega la uma professora de 50 e tantos anos que
teve outra educagdo, diferente da nossa, que muito possivelmente ndo viveu
a vida sexual plena dela porque ela foi impedida disso. O que é que ela vai
falar para o aluno? O que ela vai passar para o aluno? Entdo, é muito
complicada essa questdo em sala de aula.

Nessa mesma direcdo, Marcos declara: “muitos se recusam a trabalhar, porque tem
professores de geracées anteriores a minha [...]. E uma questdo de formacdo mesmo, da
época, de valores e etc.”. E Marilia observa: “Eu vejo os colegas, ndo estdo... Tem um pessoal
que ja tem certa idade, tem tabu. Entdo, é dificil mexer, mesmo assim... Eu acho que, as
vezes, até mesmo da nossa idade da muito trabalho falar sobre isso”. Cleusa também pontua

a dificuldade de professoras mais velhas em tratar sobre sexualidade:

Eu acho que outras dareas poderiam tratar, mas eu acho que ndo existe, de
repente, um preparo dos outros professores. Entdo, uma professora de
portugués, principalmente uma pessoa mais... uma senhora, assim, ela ndo
vai se sentir nem preparada, nem vai se sentir bem, a vontade para tratar do
assunto.

A concepcdo da juventude como ideal etario fica nitida nas falas apresentadas por

Marcos, Marilia e Cleusa. Esta ultima, por exemplo, afirma categoricamente que uma
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professora mais velha ndo conseguiria obter €xito na discussdo sobre sexualidade com os/as
alunos/as. Acredito que assumir posturas extremistas ¢ sempre arriscado e que, apesar de a
idade e o contexto geracional do/a professor/a fornecerem algumas pistas, tais aspectos nao
definem o posicionamento que cada um tera perante a tematica das relagdes de género, da
diversidade sexual ou da homofobia, ja que outras caracteristicas sociais também estdo
envolvidas nisso.

Sendo assim, pode-se afirmar que, apesar de sua capacidade de influéncia, o marcador
social idade na ocasido da entrevista ndo atua isoladamente: fica claro que sua atuagdo ¢

intensificada e/ou suavizada dependendo do cruzamento com outros marcadores sociais.

Sexo/identidade de género e cor/raca

A partir do levantamento e do cruzamento entre as caracteristicas sociais apresentadas
pelos/as professores/as entrevistados/as, ndo € possivel afirmar que o aspecto sexo/identidade
de género, visto de maneira isolada, produziu uma diferenca importante na construcdo da
experiéncia social em diversidade sexual. No entanto, observa-se que tal marcador atua de
forma distinta quando entrelacado a outras categorias. Se somado ao marcador social
cor/raga, surge um arranjo especifico: faz diferenga autorreconhecer-se no sexo feminino e
como parda e negra — por exemplo, no caso de Eliana e Inés.

Tanto Inés quanto Eliana relatam uma experiéncia anterior a participa¢do no curso
baseada na inquietagdo pelo comportamento sexual dos alunos e, especialmente, das alunas.
Ambas as professoras focam suas declaragdes em casos envolvendo meninas ¢ demonstram
que priorizam o olhar para a sexualidade das alunas. Inés apresenta o caso de uma aluna de 14
anos que pediu ajuda para abortar. A menina namorava um amigo do pai de 36 anos e a
professora obrigou-a a contar sobre a gravidez para seus pais. De acordo com o relato, a
menina contou para os pais, casou-se e, segundo Inés, “ficou tudo em paz”. A professora
também fez referéncia a outros casos: uma aluna que era estuprada pelo pai e cuja made nao
acreditava em seu relato; uma menina de 14 anos que engravidou de um homem do exército,
foi abandonada por ele e softria a frustragao por ter um filho ¢ nao ser casada; uma aluna que
assistia a cenas de sexo entre o pai ¢ a mae; meninas obrigadas a transar para manter o
namoro. Inés demonstra indignagao com a condi¢cdo das meninas e afirma que “ndo conseguia
entender”.

Logo no inicio da entrevista, Eliana emocionou-se muito e chorou ao contar o caso de

uma aluna de 4 anos de idade que se masturbava em sala de aula e que, segundo a professora,
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havia presenciado um ato sexual entre o pai e a mae. Conforme o relato, o olhar de Eliana
voltou-se para a questdo da sexualidade depois dessa situacdo. Ela apresenta também a
historia de uma aluna de 6" série/7° ano que teve relagdes sexuais com dois rapazes e postou
os videos na internet, e o caso de uma aluna de 15 anos que sofria abuso sexual por parte do
padrasto e silenciava seu sofrimento para ndo interferir na felicidade da mae.

As duas professoras relatam historias pessoais de vida marcadas pelo preconceito de
género e raga, bem como por dificuldades financeiras, demonstrando uma grande preocupagao
com a realidade vivida por suas alunas da periferia no que tange a sexualidade e aos
relacionamentos afetivos. A partir dos relatos, é possivel perceber que a énfase de suas
atuacdes junto as alunas da-se no sentido de ajuda-las a escolher os “caminhos corretos” em
suas vivéncias sexuais femininas.

Pode-se entender que a vivéncia de preconceito racial contribui para intensificar as
dificuldades em relacionar-se com a tematica da diversidade sexual, j& que Eliana e Inés — que
se autorreconhecem parda e negra, respectivamente, e relatam a vivéncia de situacdes de
preconceito racial — demonstram grande propensdo em manter o preconceito por diversidade
sexual e grande dificuldade de superacdo dentro da tematica.

Nilma Lino Gomes (1994) realizou uma pesquisa com professoras negras a fim de
observar os niveis de interferéncia da vivéncia do preconceito racial na pratica pedagogica
dessas mulheres. A autora buscou tecer relagdo entre as vivéncias de preconceito racial
relatadas pelas professoras e as ideias difundidas no ideario social brasileiro — de suposta
inferioridade racial do/a negro/a; da ideologia do branqueamento do povo brasileiro; do mito
da democracia racial brasileira. A partir de seu estudo, ela afirma que as professoras
entrevistadas consideram que apontar as diferengas ¢ um ato discriminatorio. Nesse sentido, a
mulher negra “desde muito cedo, aprende a negar-se a si mesma para ser aceita pelo outro” e
adota, “além da negacdo, comportamentos como a passividade e o descomprometimento em
situagdes de discriminagdo racial” (p. 55). Essa postura de negagdo das diferengas ¢ percebida
nos relatos de Eliana e Inés quando discursam sobre a ideia da ndo exposicdo da diversidade
sexual na escola, assim como quando defendem a manutencdo da heterossexualidade
compulsoéria ou quando silenciam a discriminacdo por orientagdo sexual ou por identidade de
género.

Se cruzarmos tais marcadores — sexo/identidade de género € cor/raga — com a categoria
religido professada, ¢ possivel visualizar que essas mesmas professoras — Inés e Eliana —
professam a religido protestante e expressam estruturas de pensamento sobre a sexualidade

compativeis com a logica judaico-cristd. Diante de tal quadro, pode-se dizer que tanto o
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marcador social cor/raca quanto a categoria religido professada exercem forte influéncia na
construcdo da experiéncia social dessas professoras em homofobia e diversidade sexual;
porém, o cruzamento entre as categorias identidade de género/sexo (autorreconhecer-se no
sexo feminino), cor/raga (autorreconhecer-se na cor negra ou parda) e religido (professar a
religido protestante ¢ pensar a sexualidade a partir da logica judaico-cristd) foi o que ganhou
forca na manuten¢do das dificuldades das professoras diante da tematica da diversidade
sexual. Se visualizado isoladamente, o marcador cor/raga nao traduz a for¢a de sua influéncia
na construc¢do da percepcdo sobre homofobia. E ainda que a caracteristica sexo/identidade de
género ndo apareca isoladamente como definidora da constru¢do da experiéncia social em
diversidade sexual, ¢ interessante notar, no grupo de professores/as que apresenta mais
continuidades, a especificidade das posturas assumidas por quem se autoidentifica no sexo
masculino em comparagdo as posturas de quem se autoidentifica no sexo feminino.

Sdo varios os aspectos ligados a essa percepcdo que podem ser destacados a partir dos
relatos dos entrevistados: tornam-se aparentes as interlocugdes estabelecidas com o padrao de
masculinidade imposto socialmente ¢ o processo de construgdo da experiéncia social em
género e sexualidade. No que tange a percepcdo da homofobia presente nas relagdes sociais
dentro da escola, ¢ possivel afirmar que, de modo geral, os professores entrevistados
visualizam-na com um grau maior de superficialidade do que as professoras. Isso aparece, por
exemplo, na fala do professor Marcos: “Eu, na fungdo de coordenador, percebo que os alunos
ja tratam essa questdo com muito mais tranquilidade. Mesmo porque é obvio que existem as
pessoas que discriminam, mas eu ndo percebo uma coisa tdo forte”.

Em seu relato, o professor reconhece a existéncia de discriminagao contra homossexuais
na sociedade, mas afirma que, na escola, isso ndo € “fdo forte”. Quando faz referéncia a um de

seus alunos que se autorreconhece homossexual, Marcos afirma:

Mas ele tem caracteristicas. Ndo é obvio que ele seja, mas ele tem
caracteristicas. E fala para todo mundo que é gay, para os amigos. E, na
verdade, também ndo ¢ muito discriminado, ndo. Ndo vejo na escola
discrimina¢do. Nem entre as meninas, nem entre oS meninos.

A contradicdo em sua fala aparece quando ele afirma que o garoto “ndo é muito
discriminado, ndo”, pontuando a existéncia de uma discriminagdo para, em seguida, afirmar
que ndo vé discriminacdo na escola. Nesse sentido, o termo discriminagdo carrega um aspecto
subjetivo que ndo permite a defini¢do exata do que significa, para esse professor, discriminar

um/a homossexual na escola. Porém, no decorrer do relato, entende-se que discriminar, em
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sua percepcao, ¢ excluir totalmente da convivéncia e agredir fisicamente, o que nao se
aplicaria a coercdo psicologica e as chamadas brincadeiras.

Luciano percebe a homofobia na escola apenas quando had agressdes, sejam estas
verbais ou fisicas, dizendo sentir-se ofendido quando um aluno homossexual ou com
tendéncia a homossexualidade ¢ destratado, maltratado pelos colegas e as vezes até agredido
fisicamente. O professor afirma que tem o impeto de “salvar” a pessoa, de apoia-la. Em

contrapartida, relata a seguinte situagao:

As vezes acontecem brincadeiras, mas, na volta da brincadeira, eu falo:
“vamos falar sério agora, turma, ndo ¢ bem assim”. [..] As piadas
acontecem sobre o assunto [homossexualidade]. E piada entre eles, eu estou
Jjunto, dou risada, mas depois eu retomo. [...] A gente ndo tem que ser
coercitivo, deve permitir a brincadeira, mas depois reorganizar, retomar:
“aquele negocio que vocés estavam falando ndo é bem assim”.

E interessante notar a dualidade na postura desse professor, pois, 20 mesmo tempo em
que declara sentir-se ofendido diante da agressdao a alunos homossexuais, ele se mostra
conivente com brincadeiras que depreciam a posicdo das pessoas que nao expressam a
sexualidade heterossexual ou ndo cumprem os padroes de género socialmente impostos.

Apesar da abertura para repensar as praticas ligadas a género e sexualidade na escola,
Marcos e Luciano apresentam limitagcdes na percep¢ao das nuances da homofobia para além
da agressdo fisica e dos xingamentos. Cleusa, Ester, Marta e Inés, professoras que se
autorreconhecem no sexo feminino, atribuem sensivelmente maior aten¢ao as brincadeiras
relacionadas ao preconceito por orientagdo sexual. J4 a professora Eliana mostra-se
indiferente a essas questoes, afirmando que, na escola onde trabalha, “ndo tem esse tipo de

problema”.

Vivéncia religiosa

E possivel reconhecer a forte influéncia da caracteristica social religido professada e,
especialmente, da vivéncia religiosa de cada sujeito na construcdo de uma experiéncia social
em diversidade sexual marcada pela manutengao de dificuldades em relagdo ao tratamento do
tema. Ainda que os relatos com os quais trabalho sejam de educadores/as que foram
convidados/as a repensar suas concepcdes e praticas ligadas ao género, a sexualidade e a
diversidade sexual, é perceptivel a forca do discurso politico e religioso em algumas falas e

percepcoes sobre a homofobia. Borrillo (2001) pontua que, na tradicdo judaico-cristd, a
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homossexualidade esta fora da salvacdo e da natureza. Nesse sentido, a sexualidade nao
reprodutiva configura-se como crime a natureza, € o sujeito que a pratica perde sua dignidade
de pertencente a raga humana diante dos demais.

O que apareceu como definidor para o grau de influéncia dessa caracteristica social na
experiéncia de cada professor/a ndo foi necessariamente a religido professada, mas a
importancia dessa vivéncia religiosa para sua identidade. No grupo que apresenta mais
continuidades na tematica da diversidade sexual, ha duas professoras (Inés e Eliana) que
professam a religido protestante e um professor (Luciano) que professa a religido espirita, e
sdo eles/as que apresentam mais dificuldades e menos avangos se comparados/as ao restante
do mesmo grupo. Em um primeiro momento, podemos pensar que professar a religido
protestante ¢ fator determinante para a dificuldade apresentada por Iné€s e Eliana e que
professar a religido espirita ¢ determinante para a dificuldade apresentada por Luciano;
porém, o que mais interfere na constru¢do da experiéncia social em homofobia desses/as
professores/as talvez ndo seja a religido especifica que professam ou a qual afirmam
pertencimento, mas sim o modo como a professam € a maneira com que vivenciam os
preceitos religiosos. A forma como interseccionam a vivéncia religiosa, a percepcao sobre
homofobia e a profissdo de professor/a interfere positiva ou negativamente na conquista dos
avangos dentro da tematica da diversidade sexual. Viver a religido com mais ou com menos
rigor; aceitar com mais facilidade os preceitos ou refletir sobre eles; autoconsiderar-se
superior por ter tal f&€ ou acolher a diversidade de credos ¢ de modos de viver: todas essas
questdes contribuem para facilitar ou dificultar a reflexdo do/a professor/a sobre diversidade
sexual na escola.

No grupo de professores/as que apresentam a constru¢do de uma experiéncia social em
homofobia com mais continuidades quanto a manutencdo de preconceitos e estereotipos,
pode-se notar dois movimentos: por um lado, a expressao de estruturas de pensamento sobre a
sexualidade compativeis com a ldgica judaico-cristd; por outro, a subversdo total da logica
judaico-cristd e o distanciamento da religido para pensar a diversidade sexual.

Inés, Eliana e Luciano inserem-se no primeiro movimento. A professora Inés afirma ter
tido, na adolescéncia, um amigo que possivelmente fosse homossexual, mas, segundo ela,
nunca conversaram sobre isso, 0 assunto nunca surgiu: “Ficou proibido, ficou guardado e a
gente nunca conversou, eu nunca coloquei para ele que ele era homossexual”. Sobre uma

experiéncia ja como docente, Inés relata:
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os professores deixaram de se incomodar com os fatos de ela [a aluna] ficar
chamando os meninos para ir para cama, ficar abrindo as pernas e
mostrando para os meninos e eu fiquei muito tempo incomodada de ndo
saber como olhar para a cara da menina. Sabe quando vocé é muito
moralista, muito religiosa e de repente vocé se depara com um fato desses

I

que vocé olha e diz “Poxa, a crianga é uma vitima dessa situagcdo”.

Maria da Graga Jacintho Setton (2008, p. 18) afirma que a “religido e suas estratégias de
convencimento, sociabilidade e controle seriam praticas e ou estratégias pelas quais os
individuos e os grupos se mantém coesos ou se dissociam a partir da comunhdo ou da
diferenciagdo de sentidos”. Inés apresenta essa marca da sociabilidade religiosa em seu relato
e tece observagdes distintivas que dizem respeito a diversidade sexual.

O professor Luciano relaciona sua crenga no espiritismo ao seu entendimento da
homossexualidade. Ele fala sobre uma divisdo entre corpo, mente e alma, e sobre tudo isso

estar relacionado com a sexualidade sob um viés de espiritualidade.

N6s ndo podemos entender um ser vivo como um ser apenas material. Alids,
todas as coisas tém o seu quinhdo de energia, mas o ser vivo tem uma parte
a mais de energia. Digamos assim, se a gente for bem grosseiro na forma de
falar: vocé tem um carro, a gasolina e o motorista; o motorista é a alma, o
carro é o corpo e a gasolina é a vida.

A partir de sua concepcao religiosa, o professor tece a seguinte argumentagao:

Acontece que, por alguma razdo ndo especifica, que ndo se sabe o porqué,
algumas pessoas pensam, foi até motivo de estudo, que houve quase que
uma trombada no meio do caminho e as coisas ndo funcionaram direito.
Entao, o que era para entrar em um corpo masculino entrou em um corpo
feminino e o inverso também aconteceu. Trocaram-se as coisas, o espirito
feminino entrou em um corpo masculino. Ndo entrou agora no cara adulto,
entrou quando nasceu, quando formou a célula. Vocé tem metade e metade
se juntando, forma o todo. Quando forma o todo, vocé tem a alma entrando
e vocé tem o motorista comandando. Entdo ele esta la comandando e vai se
desenvolvendo. Isso realmente, na minha concepg¢do, poderia acontecer. Eu
ndo sei se estou voando muito, mas acho que poderia acontecer. Mas eu
estou no achismo, ndao tenho certeza de nada.

Setton (2008, p. 17) considera que “a familia, a religido, a escola seriam, entdo,
institui¢des ou subespacos sociais capazes de projetar entendimentos sobre a realidade dos
individuos ajudando-os a construir o convivio, a ordem e ou a transformagdo social”. Para a
autora, essas institui¢cdes sociais configuram-se como matrizes de cultura capazes de gerar um
sistema simbolico com seus padrdes de comportamento fundados na moral ¢ na ética. E

possivel perceber como cada professor/a entrevistado/a baseia-se em seus aprendizados
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religiosos para pensar sobre a sexualidade, especialmente sobre diversidade sexual, buscando,
sobretudo, a manutencdo da moral e da identidade social que acreditam existir.

A possibilidade de o homossexual voltar a heterossexualidade aparece com muita forga
no relato de Eliana quando ela intersecciona sua percepc¢do sobre diversidade sexual com suas
crengas religiosas. A professora conta sobre uma palestra da qual participou em sua igreja: um
homem deu o testemunho de que era travesti, que se prostituia e que hoje se sente convertido
e tem um comportamento sexual como homem. Por isso, ela acredita ser possivel reverter os
casos de homossexualidade: “a igreja estava tentando orientar, como nos ja tivemos la na
nossa igreja um homossexual que voltou a ser homem, e dava uma palestra muito boa, entdo
eu ja tive um entendimento por ar’.

Anne Fausto-Sterling (2000) discute a pratica médica de conversdo de pessoas de sexo
misto aos sexos masculino ou feminino. A autora denomina esse processo de supressdo
cirurgica e hormonal da intersexualidade e pontua trés razoes para esse tipo de
gerenciamento médico dos/as intersexuais: a primeira razao esta alicercada na crenca de que
deve haver apenas dois sexos; a segunda, na compreensao de que apenas a heterossexualidade
¢ normal; a terceira justifica-se pela vinculagdo da definicdo do homem e da mulher
psicologicamente saudaveis a papéis de género especificos. A ideia de conversdo sexual aos
padrdes socialmente aceitos ndo se restringe as esferas religiosa e médica, mas extrapola
diferentes esferas sociais e estd fortemente presente no ideario social, sendo justificada pela
busca da sexualidade natural.

Eliana considera a igreja como um espaco que ajuda a pensar sobre a sexualidade, sobre
o que ¢ natural: “Cada um tem sua religido e eu fui procurar um pastor da minha igreja,

como que a igreja estava vendo isso”. Nesse sentido, ela afirma:

Sim, sim, ajuda bastante. Mas tem religioes e religioes. [...] tem umas que
sdo... tem umas que sdo muito regradas nas suas doutrinas, outras que ndo.
Entdo vocé tem que saber o que é certo e o que é errado para vocé poder
estar seguindo. Eu vou a igreja, eu gosto, tem o pessoal que eu me sinto
bem, um grupo. Tem pastores que falam coisas boas, tem pastores que ndo.
Entdo, vocé tem que saber distinguir o que é certo e o que ¢ errado.

Para a professora, como nao foi Deus quem criou a homossexualidade, esta ndo pode ser

vista como algo natural ou normal:

Porgue foi Deus que fez o homem e a mulher, ele fez s6 0 homem e a mulher.
O que veio depois foi o homem que inventou. Entdo essa é a discussdo na
igreja também. Eu pude perceber isso e na Biblia fala isso mesmo: o homem
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e mulher, os outros foi o homem que inventou. Entdo, se o homem inventa,
nos podemos reinventar, [...] voltar ao natural, ao que Deus fez.

Em decorréncia de sua concepgao, ela considera, assim como a professora Inés, que o
trabalho com sexualidade nas escolas deve ensinar aos/as alunos/as a terem respeito pelo
proprio corpo e a viverem sua sexualidade sem passar por caminhos errados, por exemplo, a
homossexualidade. Eliana apresenta sua percep¢do sobre unides homoafetivas nos seguintes

termos:

Ontem mesmo eu vi um casal de homens que vivem juntos, vivem na
maravilha, que abriram uma igreja. Hoje esta tudo tdo dificil. Eu acredito
em um Deus, que tem um Deus maior que o universo, eu creio nisso. E que
esta acontecendo essas coisas ndo é por acaso, tem um proposito. Entdo, a
religido, qualquer uma, tem a sua fala.

Ao falar sobre uma situagdo vivenciada no curso sobre sexualidade do qual participou, a
professora classifica a postura de um dos palestrantes como desrespeitosa, demonstrando o

envolvimento emocional e afetivo que estabelece com sua propria religido:

Estava falando sobre a diversidade. Ele falava que o autor que ele citou era
maior do que Deus. Isso machucou um pouco, sabe? Porque ndo é por ai,
cada um tem a sua crenga, cada um tem a sua religido, mas vocé ndo tem o
direito de falar isso numa palestra.

Cleusa, Ester, Marcos ¢ Marta fazem o segundo movimento, subvertendo totalmente a
logica judaico-cristd e distanciando-se da religido para pensar a diversidade sexual. Marta
considera que assuntos religiosos ndo podem intervir nas tematicas ligadas a sexualidade,

principalmente no que diz respeito as praticas escolares. Nesse sentido, a professora relata:

Esses dias, a Dire¢do mandou fazer uma faixa e colocou no patio, sobre a
camisinha, o uso da camisinha. Até uma pessoa questionou a diretora, eu
até vi o questionamento: “Mas vocé ndo estd incentivando os alunos a fazer
sexo?”. Ela falou: “Sexo eles ja estdo fazendo faz tempo, eu estou
incentivando sim a usar camisinha”. Que volta o problema da religido, que
tem algumas pessoas que ndo gostam, “mas vocé pos camisinha?”’, e acham
um horror. E constante isso.

Ester também assume tal ideia e entende que o/a professor/a precisa “passar para o
aluno a coisa como é de fato, independente de orienta¢do religiosa”. Ela demonstra

incomodo com a postura de alguns/as colegas e afirma: “Eu ndo tenho que ter a pretensdo de
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doutrinar ninguém. Nem por ordem religiosa, nem por ordem sexual, nem por tipo de
comportamento, musica, seja la o que for. Eu ndo estou ld para doutrinar ninguém”.

Marcos reconhece o envolvimento de valores religiosos nas percepcdes construidas
pelas pessoas sobre assuntos diversos, mas ndo faz nenhuma outra referéncia a religido
durante todo o seu relato. Em suas palavras: “E uma coisa que é da gente, estd dentro da
gente, que por mais que fale que ndo é, a maioria das pessoas traz, da formagdo, dos valores
éticos, morais, religiosos, entdo é uma coisa dificil para lidar com o preconceito”.

Ja na entrevista da professora Cleusa, ndo houve qualquer men¢do a religido ou a
crengas religiosas.

A partir da andlise dos relatos apresentados pelos/as professores/as, pode-se afirmar que
Inés, Eliana e Luciano, apesar de ndo se basearem apenas em suas crencas religiosas para
construirem sua experiéncia social em diversidade sexual, demonstram que tais concepgdes
desempenharam forte influéncia nas continuidades apresentadas em suas posturas perante a
tematica. J4& Marta e Ester evidenciaram um exercicio de distanciamento entre a religido
professada e a docéncia, apontando, inclusive, a necessidade de o/a professor/a desvencilhar
sua profissdo de fé da pratica docente na qual esta envolvido/a. Marcos reconhece a presenga
de valores religiosos na atuagdo de alguns/as professores/as, mas ndo se utiliza, em seu relato,
de concepgdes religiosas para falar sobre diversidade sexual. Por fim, a professora Cleusa
apresenta tamanho distanciamento, que nao menciona, em nenhum momento da entrevista,
aspectos relativos a concepgdes religiosas para tratar sua percepcao da diversidade sexual na

escola.

Entendimento da homossexualidade: a for¢a da heteronormatividade

Ao relatarem situagdes que revelam o modo como entendem a homossexualidade, os/as
professores/as do grupo que apresentou mais continuidades na tematica da homofobia
expressaram a forca da heteronormatividade na defini¢do do aceitavel e do normal no que
tange as configuracdes das relacdes de género e da vivéncia sexual. Dentre eles, os dois
homens — Luciano e Marcos — e trés das cinco mulheres — Inés, Eliana e Cleusa — entendem a
homossexualidade como anormalidade; apenas Ester ¢ Marta a entendem como orientagao
sexual. O modo como os/as integrantes desse grupo compreendem a homossexualidade
mostrou-se caracteristica definidora da experiéncia social construida por eles/as.

As professoras Eliana, Inés ¢ Cleusa, assim como os professores Luciano ¢ Marcos,

apresentam relatos que sugerem um carater de anormalidade para a homossexualidade.
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Luciano deixa evidente sua percepgao de que a homossexualidade ndo € algo natural, pois ndo
segue o fluxo normal da natureza. Inés apresenta a ideia de que, para ser normal, a

sexualidade homossexual teria de ser construida com a mesma naturalidade com que se

4

constroi a sexualidade heterossexual, o que, segundo ela, ndo acontece. Em suas palavras: “E
isso, porque, se é inerente ao seu ser, se isso é normal para vocé, ela tem que vir com a
mesma facilidade, porque se vem com dificuldade, causa trauma, causa problema, ela ndo é
natural. Ndo é nem para vocé e nem para as pessoas que te cercam’.

A busca de uma causa para tal anormalidade ¢ frequente nos relatos dos/as
professores/as do grupo. Isso contradiz a ideia de que a sexualidade ¢ construida pelo sujeito e
ndo estd dada em momento nenhum. Borrillo (2001) afirma que a busca de explicacdes
causais para a homossexualidade revela uma homofobia velada no discurso, mas presente na
defesa da heterossexualidade compulsoria.

Em seu relato, Luciano apresenta o que acredita serem duas possiveis causas da
homossexualidade nas pessoas. A primeira delas tem a ver com a influéncia dos horménios

masculinos e femininos na definicao da sexualidade.

Vocé ja imaginou que, no rio, desemboca varios esgotos, e é por isso que a
gente inclusive clora a dgua? Mas acontece que esse tipo de tratamento ndo
da conta de materiais quimicos existentes na dgua. Vocé ndo limpa a dgua
quimicamente falando, ou seja, se vocé tiver hormonio, da um upgrade e
imagina a mulherada de Sao Paulo usando anticoncepcional, que é feito de
hormonio, de estrogénio para impedir a ovulagdo. Seu organismo entende
que vocé ndo precisa ovular porque vocé esta prenha, isso ¢ um hormonio
feminino que esta indo para a dgua quando vocé urina, e imagina a
populagdo feminina, que nos estamos fazendo a mesma coisa todo dia. Serd
que isso indo para a dgua e sendo bebido por crianga em pouca idade ndo
pode dar um revertério bioquimico no corpo dela e alterar o funcionamento
hormonal, gerando homossexualismo sem a pessoa entender? Ele fica sendo
vitima, vitimado pelo proprio desenvolvimento humano.

J& a segunda das causas indicadas pelo entrevistado busca uma explicagdo
transcendental para a ocorréncia da homossexualidade nas pessoas, relacionando-a a

espiritualidade:

De certa forma, eu ndo me enganei, porque estd sim no campo sensorial, so
que estd no campo sensorial voltado para a espiritualidade. O espirito da
pessoa ndo condiz com o corpo, entdo ele procura amoldar, fazer o corpo se
tornar um corpo feminino, coisa que até agora pelo menos eu ndo tive
nenhuma noticia a respeito da transformagdo de mulheres em homens. Eu
ainda ndo tive, mas ja deve ter acontecido. Ndo é tdo facil quanto o reverso
de macho para fémea. O que acontece é isso, é a busca, a procura de
retornar ao estdagio que deveria ter sido. Entdo, eu enxergo assim a alma do
cara quando o cara nasceu, nasceu errado, entrou no corpo errado, tomou
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conta de um corpo que ndo era o corpo do espirito, um espirito feminino
tomou conta de um corpo masculino, entdo as coisas ndo bateram e existe
um desespero da pessoa em retornar a situag¢do que deveria.

Assim, o professor Luciano deixa claro que acredita em uma “causa” para o
“homossexualismo”, nos termos usados por ele. Ora ele procura causas na natureza e na agao
do homem sobre esta, ora relaciona a homossexualidade a uma “encarnacdo mal sucedida”:
poderia ocorrer de uma alma entrar no corpo errado, e, por isso, ha almas femininas em
corpos masculinos e almas masculinas em corpos femininos. Ele diz que a homossexualidade
esta relacionada com o conjunto corpo-alma-mente da pessoa e tem tudo a ver com sua
espiritualidade. Outra explicacdo para a homossexualidade, segundo ele, estaria na criagdo,
pela natureza, de um mecanismo para restringir o excessivo aumento populacional: criam-se
seres vivos que nao irdo reproduzir-se.

Cleusa remete-se ao modismo para explicar a homossexualidade: “Entdo eu percebo
essa diferenca no comportamento porque é uma coisa assim de influéncia. As vezes como
meus colegas na sala dos professores falam: ‘Influéncia da novela é moda™. Marcos faz
referéncia a possibilidade de que o tamanho da hipdfise interfira na orientacdo sexual da
pessoa. Em suas palavras: “parece que, nos homossexuais, a hipofise é maior. E foi esse o
trabalho que eu li”. Essa busca pela causa da homossexualidade na ciéncia corrobora a critica
de Anne Fausto-Sterling (2000) sobre a identidade sexual como realidade fundamental. Para
essa autora, “o ‘sexo’ ndo ¢ uma categoria fisica pura” (p. 19), j& que a determinagdo do sexo
de uma pessoa baseia-se em critérios de decisdes sociais. Ela afirma que “o sexo de um corpo
¢ simplesmente complexo demais. Nao existe o isso ou aquilo. Antes, existem nuances de
diferenga, [...] rotular alguém homem ou mulher ¢ uma decisdo social” (p. 15).

Marcos também estabelece uma articulacao entre a relagdo que a crianga mantém com
0s pais ¢ sua orientacao sexual, fazendo referéncia a um artigo lido por ele que tratava dessa
questdo. Para o professor, ¢ essencial o estudo das causas da homossexualidade para fazer
com que a sociedade fique “mais esclarecida e [...] encare isso de outra forma, que o
preconceito diminua”. Mais uma vez, Borrillo (2001) pontua que a ansia por responder a
pergunta sobre como alguém se torna homossexual revela a concep¢do da homossexualidade
como uma patologia a ser diagnosticada, passivel de tratamento e, principalmente, de

prevencdo. Marcos afirma:

E é um tema muito complicado, porque as pessoas ndo tém muita explicagdo
para a questdo da homossexualidade, ou por que que a pessoa ¢é
[homossexual]. A gente ndo tem muitas respostas, né?! Assim como outros
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temas que sdo mais faceis de vocé ter a resposta. Entdo eu acho que é um
tema que é importantissimo na educagdo para as pessoas comegarem a ter
até interesse em estudar, ir atrds de respostas.

Esse professor demonstra uma busca por justificar a homossexualidade das pessoas ndo
como escolha ou processo de constru¢do, mas como algo dado. Pode-se notar, em seu relato, a
impressao de um condicionamento a aceitacdo dos homossexuais: eles ndo t€m controle, ja
que ha uma predisposicao.

O que eu acho que é uma coisa que eu acho que as pessoas ja trazem... Acho
que ndo tem uma explica¢do biologica, nem psicologica. Mas acho que é

tudo um pouco junto. Mas eu acho que a pessoa jd nasce com essa
predisposicdo. E eu percebo pelos depoimentos dos alunos.

Ja para Eliana, a homossexualidade decorre de falhas na educagdo da familia e de
traumas de infancia. Afirma ela: “Entdo isso faz parte da familia, por isso que eu falo que a
sexualidade vem da familia, a educacdo vem de casa, ndo adianta nds querermos chegar na
escola e querer mudar, o problema vem da familia, desde o ber¢o”. Essa tendéncia a

culpabilizar a familia pela homossexualidade dos meninos ¢ constante em seu relato:

Os alunos vém com uma identidade, homem ou mulher, menino ou menina.
Quando nasce, o médico ja fala: é menino ou menina. Essa feminilidade que
0 menino pega quando vai na sua passagem da infdancia para a adolescéncia
é muito grande se tem uma influéncia familiar. O modo de educar, isso a
gente percebe, numa educagdo, na sala de aula, como que a mde e que o pai
educaram. Ou, se sdo pais separados, a gente percebe no ato como eles sdo.
Tem criangas que sdo bem centradas, que sabem o que querem; tem
criangas que ndo distinguem o que eles estdo fazendo ali. O despertar vem
da infancia, desde la do ber¢o, a educacdo. E tem alguns meninos que se
perdem, que ndo sabem o que querem porque ndo tiveram uma formagao.

Apesar de essa professora fazer poucas referéncias a diversidade sexual durante seu
relato, ela afirma que a orientacdo necessaria aos/as alunos/as seria no sentido de ajudar
aqueles/as que se mostram homossexuais a retomarem sua sexualidade natural. Demonstrando
o peso do senso comum de certo viés da psicanalise, ela situa a feminilidade em um patamar
de enfermidade quando afirma que o menino “pega” essa caracteristica por influéncia
familiar. Eliana também pontua que, se o homem pdde inventar a homossexualidade, ¢
possivel reinventar e ajudar as pessoas a voltarem ao que ¢ natural, a heterossexualidade. Ela
afirma que pensar assim a ajudou a entender melhor, a refletir sobre qual deveria ser sua
postura como educadora perante os/as alunos/as. Para ela, o tinico caso que seria irreversivel é

o do hermafrodita: “ai é congénito, uma doen¢a”.
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Pode-se dizer que o fato de alguns/as professores/as procurarem e investigarem uma
causa para a homossexualidade indica a presenca de um pensamento homofobico, ainda que
eles/as ndo o assumam. Nas palavras de Borrillo (2001, p. 73, traducdo minha), “a
investigacdo sobre as causas da homossexualidade ¢ em si uma forma de homofobia”, sendo
que a propria sociedade, especialmente o conhecimento cientifico, acaba chancelando esse
preconceito.

No discurso de Inés, nota-se a atribui¢do de certa culpa as pessoas por escolherem ser
homossexuais; tal como Eliana, ela acredita na possibilidade de reversdo da

homossexualidade para a heterossexualidade:

Eu ndo tenho nada contra, tenho muitos amigos homossexuais, mas ndo
consigo saber se isso é uma coisa boa ou ndo e ndo consigo conversar isso
com uma pessoa sem criticar, sem achar que ela poderia ser outra coisa que
ndo fosse ser homossexual.

Seguindo o raciocinio da defesa da homossexualidade como anormalidade, os
professores Luciano e Marcos e a professora Cleusa oscilam no uso dos termos
homossexualidade e homossexualismo. Ainda que ndo se possa estabelecer uma relagdo de
causa e efeito entre o uso do termo homossexualismo ¢ o entendimento dos/as homossexuais
como doentes, trata-se de um dado interessante, ja que a diferenciagdo desses termos foi
amplamente discutida no curso do qual participaram. No caso desses/as trés professores/as, o
entendimento da homossexualidade como anormalidade estd aliado ao uso do termo
homossexualismo. Nas palavras de Cleusa: “Mas ndo tratou nada de homofobia,
homossexualismo. Era mais voltado para AIDS mesmo”. E nas de Marcos: “E, na verdade, eu
acho que eles eram muito engajados a uma ONG, a uma institui¢do que defendem e que
defende o homossexualismo”. Ja as professoras Eliana e Inés, apesar de ndo usarem o termo
homossexualismo, também entendem a homossexualidade como anormalidade.

Para o professor Luciano, ha os “homossexuais reais” e outros que se passam por
homossexuais. Os reais sdo os que assumem a identidade de fémea, no caso dos homens, ¢ as
que assumem a identidade de macho, no caso das mulheres. Segundo ele, apenas os “reais”

merecem atengao.

E uma situacdo inusitada porque, se o cara é homossexual, o que passa na
sua cabega é que ele age como fémea, s6 que ele também é macho, entdo ele
pode agir como macho também, os que ndo fizeram a transformagdo. E eles
agem como, ficam em cima do muro, esses ndo sdo os caras que realmente
assumiram aquilo de forma completa, ele ainda estd perdido e ndo sabe
para que lado vai. Eu acho que os reais, os que merecem aten¢do, merecem
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um estudo mais claro, uma coloca¢do mais definitiva e importante dentro da
sociedade. Sdo os caras que se definiram, que sairam realmente do armario,
se mostram como eles sdo sem medo da sociedade, sem medo de agressdo,
sem medo de estar chocando alguém ou nada que o seja.

Quando questionado se o posicionamento necessario aos ‘‘homossexuais reais”

estabelecia relacdo com a autoafirmacgao da identidade deles, Luciano responde:

Nao é nem autoafirmagdo, é autoaceitagdo. Ele se aceita assim porque ele é
assim e ndo tem como ele ndo se aceitar. O homossexual se aceita como
feminino. Isso passa a ser natural, corriqueiro, porque ele é feminino. Por
outro lado, também existem aqueles que sdo desviados para o campo
feminino por cria¢do, ndo sdo exatamente homossexuais, mas tém todos os
trejeitos femininos e sdo confundidos porque tiveram uma educa¢do
feminina, mde, irmds, tias, sobrinhas; sem pai, sem tio, sem homem dentro
de casa. Entdo ele assume atitudes femininas, assume trejeitos femininos.
Mas ele ndo ¢, ele é confundido pela sociedade como se fosse homossexual e
ele passa mal porque tenta provar que ele ndo é. Vira e mexe ele se estrepa
porque tem alguém que aponta ele e isso decai a pessoa, deixa a pessoa
entrar em uma depressdo profunda e as vezes fazer até bobagem, ser
agressivo, se matar ou se drogar!

Ao afirmar que “o homossexual se aceita como feminino”, Luciano intersecciona
sexualidade e género, misturando dois conceitos que, embora dialoguem entre si, sdo distintos
e independentes. Por exemplo, uma mulher que se autorreconhece homossexual e sente
atracdo sexual por mulheres ndo necessariamente sera masculinizada: ela pode
autorreconhecer sua identidade de género como feminina. E importante ressaltar que ndo se
estabelece uma relacdo de causa e efeito entre a orientacdo sexual e a identidade de género:
um homossexual do sexo masculino ndo necessariamente sera feminilizado; uma
homossexual do sexo feminino ndo necessariamente sera masculinizada; um transexual (do
sexo masculino para o sexo feminino) ndo necessariamente ird sentir atracdo sexual por
homens, e assim por diante. Essas construgdes sociais relativas a orientagdo sexual e as
identidades de género sdo complexas e continuas, ndo sendo possivel afirmar que a identidade
do sujeito esteja dada em algum momento de sua vida: ndo ha como alcangar “uma colocagdo
mais definitiva”, como sugere Luciano.

A partir do discurso dos/as professores/as do grupo em questdo, foi possivel
compreender que todos/as eles/as percebem a homofobia como agdo do individuo ¢ veem as
praticas homofobicas como fatos localizados e isolados. Os relatos demonstram grande
dificuldade em visualizar o processo de inclusdo-exclusdo que se da na escola em relagdo as
identidades de género e as diferentes orientagdes sexuais que ali se expressam. Nota-se,

especialmente nos entrevistados que se autoidentificam no sexo masculino — Luciano e
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Marcos —, a localizagdo da homofobia nas pessoas, € ndo sua compreensio como um
mecanismo social.

Tanto a relagdo estabelecida entre homofobia e escola quanto a percepcdo de atitudes e
comportamentos homofobicos nesse espaco sdo multiplas e dindmicas. Contudo, pode-se
afirmar que, dentro do grupo de professores/as que apresentam mais continuidades do que
superacdes no que tange ao preconceito homofobico, a percepcdo ¢ velada. Para Inés, a
homossexualidade ¢ tratada na escola por meio de brincadeiras. Ela relata o caso de dois
meninos que ela ndo sabe se eram ou ndo homossexuais. Os colegas os vestiam como
mulheres, maquiavam-nos e tudo virava uma grande brincadeira: “Chegaram para mim:

9

‘Professora, a senhora viu a menininha nova na sala?””. Marta refere-se a essa mesma
realidade quando diz: “Nessa escola que eu estou agora, no H.C., os amigos levam a
homossexualidade com brincadeiras”.

Marcos e Luciano também atribuem aos comportamentos homofobicos dos/as alunos/as
o estatuto de brincadeira e ndo citam consequéncias relevantes disso para o convivio do grupo
e para o processo educativo. Os dois entrevistados demonstram perceber a presenga de
movimentagdes nos padroes e nas relagdes entre as pessoas na escola; no entanto, foi possivel
identificar que a construcdo das dimensdes de género, sexualidade e homofobia na
experiéncia social desses professores ¢ fortemente mediada pelas politicas de masculinidade
existentes na sociedade ocidental, especialmente no ambiente escolar.

Connell (1995) reconhece a existéncia de politicas que atuam na formacdo e na
estruturacdo das masculinidades, como mecanismos de vigilancia da identidade de género e
da orientagdo sexual. O fato ¢ que, de acordo com a autora, “numa cultura patriarcal, a
diferenga ¢ sempre tida em termos hierarquicos, tendo o masculino como pélo de autoridade”
(p- 199). A partir das falas dos/as entrevistados/as, ficou evidente que a busca por atingir os
padrdes da masculinidade hegemonica implica negar comportamentos que se desviam desses
padrdes, o que leva a posturas homofobicas; ficou evidente, ainda, que esforcos sdo
empreendidos a fim de corresponder a norma masculina e atender as exigéncias sociais,
mesmo a custa da repressdo dos reais sentimentos dos sujeitos tidos como masculinos.

A ndo inclusdo das brincadeiras no processo de constru¢do da homofobia na escola ndo
¢ exclusiva de Luciano ¢ Marcos. Borrillo (2001) afirma que, por meio das brincadeiras, a
homofobia ¢ veiculada no contexto escolar como algo divertido e socialmente aceito. A
expressdo da diversidade sexual na escola encontra praticas excludentes e vexatdrias em lugar

de posturas respeitosas ¢ acolhedoras.
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Sobre a expressdao da diversidade sexual entre os alunos, Marcos afirma que, na escola

em que trabalha,

as pessoas sdo bem discretas, com exce¢do de alguns alunos que
naturalmente falam que sdo. Eu nunca soube. Teve um deles que brigou com
um amigo e parece que o amigo deu um murro na boca dele. Mas ele disse
que ndo ligou. Acho que provocou a situacdo, acho que ele queria levar um
murro mesmo.

Quando questionado a respeito do motivo da briga, o professor diz ndo saber o que
gerou a discussdo, mas pontua que ndo teve nada a ver com o fato de o agredido declarar-se
homossexual. Ele chega a afirmar que o agredido provocou a situagdo, porém, ndo da detalhes
da provocacdo a que se refere. Considerando todo o conteudo do relato de Marcos, pode-se
pensar que a provocagdo mencionada por ele tem ligacdo direta com a expectativa de que a
homossexualidade seja vivida com discri¢do e em siléncio. Ele classifica o agredido como um
aluno que se apresenta como homossexual, em contraponto as pessoas que “sdo bem
discretas”; quando questionado sobre a relacdo entre o agressor e o agredido, Marcos afirma:
“Amigo, amigo, né?! Hum... [risos] Deu um soco no outro, né?! Porque ficou com raiva”.
Fica subentendido nessa fala que a provocacdo hipoteticamente feita pelo aluno justifica a
agressao.

Eliana entende a diversidade sexual na escola como um problema a ser resolvido:

Mas na nossa escola nos ndo temos esse tipo de problemas, sabe? Tem
alguns meninos que chegam com um jeito meio afeminado. E uma idade que
eles estdo perdidos, ndo sabem que lado que vdo, entdo tem que ter
orientagdo. Tem um grupo que chama para esse lado, tem o grupo que é
contra... Na nossa escola, nos ndo temos esse tipo de problema, gragas a
Deus. Por enquanto, ndo.

Cleusa observa a presenga de preconceito por parte da equipe docente, ja que ha um
clima de deboche na sala dos/as professores/as em relagdo aos casos de homossexualidade.
Ela também afirma haver muito preconceito por parte dos/as proprios/as alunos/as, e relata a
situagdo de um garoto transexual que usava o banheiro feminino, mas, devido a reclamacgao
das meninas, ndo pdde mais usa-lo. A professora menciona, ainda, a constante reclamagio de
um grupo de alunos/as por conta de um casal de meninas que namoravam na escola. A
respeito disso, ela declara que “este ano mesmo ja teve vdrias situacoes constrangedoras”.
Em suas palavras: “Entdo, o preconceito ndo é so dos professores, é dos proprios alunos.
Mas isso a gente sabe que sempre existiu. E eu assim, como eu disse, eu percebo isso, a

gente percebe isso mais no ensino médio”.
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Sobre a homossexualidade masculina na escola, Cleusa observa: “o que eu estou
percebendo é isto: existem meninos em quem a gente percebe certo comportamento
homossexual, mas eles ndo chegam, talvez por um preconceito deles, a formar casais, ou
mesmo a ficar aos beijos”.

A professora apresenta contradi¢des em seu posicionamento quando diz “Jd a parte de

homofobia, eu ja ndo tenho nem preconceito”, e, em seguida, afirma:

So6 que a gente percebe um preconceito dos proprios professores, ou por a
gente... Mesmo eu, a gente sempre acaba falando uma brincadeira ou outra,
claro que ndo na frente dos alunos, mas existe preconceito dos professores e
preconceito dos proprios alunos.

Marta pontua que ndo percebe o preconceito por orientagdo sexual na area da educagdo,
j& que existem muitos homossexuais nesse meio, ¢ salienta a eficiéncia desses profissionais:
“E eles sdo muito expansivos e sdo muito estudiosos, os que eu conhego, e sdo super
eficientes”. De acordo com o relato da professora, em uma das salas de 3° ano do ensino
médio da escola em que trabalha, havia um homossexual muito explicito que desde o ensino
fundamental foi-se transformando em uma mulher. A professora afirma que os problemas
aumentaram na transi¢do da saida desse aluno do ensino médio e que, na época, ele precisou
ficar dois meses afastado da escola devido a vivéncia de picos de stress. Diz ela que o
afastamento da escola por um periodo deu-se a partir de um pedido da mae do aluno e de um
consenso entre os/as professores/as. Segundo Marta, o aluno sentia-se totalmente protegido,
totalmente aceito dentro da escola, mas precisou de dois meses de distanciamento daquele
espago. Ela salienta que o problema estava nele e ndo na escola, o que reforga a ideia da
sexualidade como um tema privado.

Outro caso também foi relatado por Marta: “por exemplo, na 5 série [6° ano], esse ano,
a gente tem um menino que estd rebelde, ele era um amor, mas ele esta naquela divisdo, ele
claramente estd assumindo a parte feminina”. Tal situagdo, de acordo com a entrevistada,
teria disparado explosdes de indisciplina. A esse respeito, ela afirma que ndo toma nenhuma
atitude dentro da sala de aula, pois a convivéncia ¢ normal e nao ha necessidade para tanto.
Marta conta, ainda, o caso de um aluno que comecou a debochar de outro por este ser “bom
aluno, bonzinho, meigo, delicado”, mas que “ninguém nem sabe se ele ¢ ou ndo €”. Segundo a
professora, tal aluno ridicularizou o colega na frente de todos/as, e ela agiu para que isso ndo
acontecesse mais.

Ester relata a situagdo de um aluno e a percepgdo que ela tem sobre a relag@o entre seu

comportamento desafiador e sua orientagdo homossexual:
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Entdo, se ele tinha um problema de relacionamento, era um problema
normal de relacionamento que qualquer pessoa possa ter, independente de
ser homossexual ou ndo. Entdo, o trabalho que ele dava dentro de sala de
aula era independente de ser homossexual ou ndo. A repulsa que os
professores tinham dele era independente de ser homossexual. Esse ndo é
bem um caso da gente falar “ah, os professores ndo gostavam dele ou
faziam adverténcia para ele por ele ser homossexual”. Ndo. Era pelas
atitudes dele mesmo. A gente tem outros varios homossexuais dentro da
escola e que sdo absolutamente aceitos. E os professores aceitam.

Sobre o preconceito entre os/as alunos/as, ela observa:

O menino, ele é mais reticente, ele coloca uma barreira “Opa, a gente pode
ser amigo, mas vocé fique longe de mim, ndo encoste em mim, por favor”.
Isso a gente vé bastante. Mas as meninas ndo tém o menor problema, elas
ndo encontram o menor tipo de preconceito. Eu pelo menos ndo tenho relato
disso... Pode ser que, ld no meio, uma ou outra se afaste e tal, mas é uma
coisa bem discreta, ndo é uma coisa que é declarada. E isso, elas sio bem
mais discretas em relagdo a isso. Os meninos ndo, eles gritam para todo
mundo ouvir, enfim. Mas, gracas a Deus, a gente tem tido bem menos
problema com isso do que ha um tempo.

Marcos relata o caso de um aluno homossexual que se travestia para ir as festas na
escola e que, no dia a dia, ia para a aula com o rosto maquiado. Na opinido do professor, o
aluno se impunha de alguma maneira, pois todos o respeitavam. Ele diz ter prestado atencdo
nisso e afirma ndo perceber demonstracdes de preconceito contra o referido aluno: “Ele
conversava muito, ele era muito gentil, queria copiar as coisas na lousa para os professores,
sempre predisposto a ajudar etc”. Segundo o relato, na formatura da turma, foi esse aluno que
organizou tudo, pois ele tinha muita amizade com as meninas ¢ também com os meninos:
“Ndo tinha problema nenhum”. Marcos também menciona o caso de um menino que nao
apresentava trejeitos e ndo parecia ser homossexual, mas que se autoafirmava como tal. O
aluno dizia que se travestia a noite e fazia shows como drag queen. Apesar de relatar manter
certa distdncia com os/as alunos/as homossexuais, Marcos ndo aponta dificuldades no
relacionamento com eles/as.

Os relatos até aqui apresentados retratam as tentativas por parte desses/as professores/as
de retirar da escola qualquer responsabilidade pela homofobia vivida pelo/a aluno/a naquele
espago. Em consonancia, nota-se a grande dificuldade em responsabilizar-se, enquanto
docentes, pela omissdo diante de situagdes de preconceito vividas pelos/as alunos/as no

espago escolar.
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Marcos valoriza a discricdo presente no comportamento de seus/as alunos/as tidos/as
como homossexuais, afirmando que eles/as sdo mais discretos/as do que os/as da outra escola
em que trabalhava. Ester também demonstra valorizar a discricdo dos homossexuais ao
intervir junto a um aluno que se autorreconhecia como tal: “Pedi para ele se conter um
pouco mais porque ele estava dentro da sala de aula”. Cleusa pontua a necessidade de os
homossexuais respeitarem os heterossexuais, o que implica discricdo nas vivéncias sexuais e
nos relacionamentos afetivos: “Vocés podem fazer o que vocés bem entenderem, ninguém tem
nada com isso, mas tem que ter um comportamento adequado, respeito pelos outros colegas,
pelos proprios professores, dentro da escola”.

Luciano segue o mesmo raciocinio e defende a necessidade de os homossexuais

vivenciarem sua orientacdo sexual com discri¢do e cuidado:

Existem aqueles [homossexuais] que mantém certa ética [...]. Isso eu acho
valido, acho perfeito. [...] Se a pessoa ndo pediu para ser, tudo bem, mas ela
tem que se comportar de determinada forma para que isso ndo seja
exagerado e ndo seja aparente demais, ndo agrida.

Maria Cristina Cavaleiro (2010) entende que a discricdo ¢ uma caracteristica exigida
daqueles/as que se autorreconhecem homossexuais. No processo de socializagdo da
sexualidade das pessoas ndo heterossexuais, tal exigéncia “consiste em dizer-lhes o tempo
todo que devem aceitar ndo ‘perturbar’ a ordem sexual vigente na esfera publica escolar e que
devem ser ‘discretas’ (p. 175).

O professor Luciano parece reconhecer essa perturbacdo causada na ordem sexual
vigente ao falar sobre a necessidade de os/as homossexuais viverem sua sexualidade com
respeito aos/as heterossexuais. Para ele, ¢ assim que essas pessoas terao o direito de serem

respeitadas:

So que esses caras sdo os que se ddo o direito de serem respeitados também,

“«

eles ndo agridem mesmo, se mostram de uma forma calma, “sou
homossexual”, calmamente. E ndo saem berrando pela rua “Sou
homossexual!”, porque isso agride, e tem um reverso.

Em seu relato, ¢ possivel visualizar a dualidade presente entre as categorizagdes
heterossexual ¢ homossexual. Tal binarismo apresenta-se como constante em sua fala, sendo a
orientagdo homossexual por ele definida em contraponto a heterossexual, como meio de

agressao as pessoas:
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Se, de um lado, a gente precisa entender homossexualismo, do outro lado,
também o homossexualismo precisa entender o nosso. Existe a
contrapartida, todo caminho trilhado tem a ida e a volta, tem as duas mdos,
entdo isso deve acontecer porque isso é justamente o caminho que passa
pelo respeito. Se a pessoa ndo pediu para ser, tudo bem, mas ela tem que se
comportar de determinada forma para que isso ndo seja exagerado e ndo
seja aparente demais, ndo agrida.

A condicionalidade do respeito aos homossexuais baseada na discricdo de sua vivéncia
sexual fica aparente quando Luciano sugere que o comportamento dos/as travestis atrapalha a

conquista do respeito pelo “real homossexual”.

Existem os travestis que se travestem, ja é outra situa¢do. Travesti ndo é
homossexual, travesti é travesti, ¢ um transformista, ele transforma o corpo
para participar de um show, para mostrar, para fazer de conta que fosse
uma mulher. Torna-se uma coisa engragada, porque eles deixam a coisa
engracada, gera uma situa¢do comica e as vezes essa Situag¢do comica
gerada pelos travestis, nem sempre vai apoiar o real homossexual: gera
uma situacdo de impedimento de caminho homossexual. Eu ja tive colegas
homossexuais, professores, e que nunca demonstraram isso. Eles eram e
ponto. A quem interessa? E a ele proprio.

Didier Eribon (2008) pontua o lugar inferiorizado que ¢ atribuido ao sujeito
homossexual e afirma que, para existir na ordem social e sexual, tal sujeito adere as
regulagdes impostas e busca adequar-se aos padrdes estabelecidos. Segundo o autor, é sempre
“a dissimetria que estd em agdo: o heterossexual sempre tem um privilégio sobre o
homossexual [...]. Sempre tem um ponto de vista sobre o que deveriam fazer ou néo fazer, ser
ou nao ser, dizer ou ndo dizer, os homossexuais” (p. 74).

Pode-se dizer que Luciano demonstra uma aceitagdo do/a homossexual como pessoa,
mas apresenta posturas ligadas a homofobia social, j4 que busca manter a diferenca entre
homossexual e heterossexual, ressaltando a demarcagdo das fronteiras sociais com base na

sexualidade. Segue o relato de uma conversa entre esse professor € um aluno:

conversando com ele [aluno agressor], ele falou o seguinte para mim “Eu
aceito bichona, eu aceito as bibas da vida. O que eu ndo aceito é o cara
ficar contando o que ele faz, eu ndo sou obrigado a ouvir esse tipo de
coisa”. E de certa forma eu acho que ele tem razdo, porque isso é um
extravasamento das quatro paredes que ndo interessa para ninguém. O que
o cara faz ou deixa de fazer é problema dele, se ele é ou deixa de ser
[homossexual] é problema dele.

Eliana e Marcos seguem uma linha de raciocinio parecida com a do professor Luciano

quando tratam da homossexualidade. Eliana entende a manifestacdo dos/as homossexuais na
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Parada Gay como exposicdo exacerbada e agressdo aos demais. Para ela, a exposicao da
homossexualidade tal como tem acontecido na midia ndo € benéfica, pois o/a homossexual

pode viver sua homossexualidade sem se expor.

O que esta querendo agora é com essas paradas gays, e essas outras coisas,
eles se aparecerem mais. E quando tenta se aparecer é sempre, quer ser
mais que o outro, ndo existe a igualdade [...]. Eu acho que causa no outro,
que é contra, mais irritabilidade deles estarem se aparecendo e de uma
forma tdo vulgar e causa um pouco de estranheza. Assim como os negros
tinha preconceito, o brasileiro ¢ muito preconceituoso, entdo causa um
pouco de preconceito. Entdo para quem tem e quer manter distancia, ja
agora mais ainda, por causa dos trejeitos deles.

A fala de Eliana a respeito dos/as homossexuais — “eles se aparecem mais” — resgata o
crescente ganho de visibilidade de tais sujeitos e do movimento LGBT na sociedade
brasileira. Ao associar tal exposicdo aos termos irritabilidade e estranheza, a professora
enuncia os mecanismos mais frequentes de controle da homossexualidade: silenciamento e
ocultacdo. Conforme discutido anteriormente, os relatos apresentados por alguns/as
professores/as sugerem que o fato de ndo se tratar o assunto e de os homossexuais nio se
manifestarem ou exigirem seus direitos garantiria a ndo existéncia da homossexualidade.

No grupo que apresenta mais continuidades na tematica da homofobia, as entrevistadas
que se autorreconhecem no sexo feminino — Ester, Marta, Inés, Eliana e Cleusa — apresentam
situagdes em que a homossexualidade feminina aparece na escola ¢ merece ser narrada. As
reflexdes de Luciano e Marcos, por sua vez, giram majoritariamente em torno da
homossexualidade masculina; além disso, ndo ¢ feita por eles referéncia significativa a
expressao da homossexualidade feminina no ambiente escolar.

Na visao de Eliana, ha uma manifestacdo maior de possivel homossexualidade entre as

meninas: elas querem ficar sentando uma no colo da outra, ficam com frescurinhas:

Mas teve casos de menina chamar até professora para sair, teve caso jad.
Mas a gente conseguiu contornar numa boa, sem maior tumulto. [...] tinham
algumas meninas que eram assumidas, mas como eu falei para vocé, la
dentro nos ndo admitimos nenhum tipo de brincadeira dessas. Quer
namorar, vai namorar la fora.

Essa professora relata a estratégia adotada por ela diante do comportamento dos/as
alunos/as: “O que a gente faz muito ld é ndo deixar os meninos e as meninas sentar um no

colo do outro, para ndo agucar a sexualidade, mesmo da menina com a menina’.
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Ester e Cleusa apontam as meninas como mais corajosas do que os meninos quando se
trata de assumir a homossexualidade e observam maior posicionamento delas nesse sentido.

Ester afirma ser por isso que elas ndo sofrem preconceito por parte de outros/as alunos/as:

Hoje a gente vé meninas se beijando no patio. A gente ndo vé meninos se
beijando, mas as meninas se beijam aqui na porta, brigam, sabe? Por causa
da namorada, essas coisas assim que ha um tempo a gente ndo via. Mas
hoje as meninas sdo mais saidinhas nessa questdo, porque elas ndo se
escondem, se expoem mesmo. De certa forma, elas estdo certas, mas, dentro
da escola, a gente tem que por certo limite para isso [...]. Hoje, muito mais
as meninas, elas se assumem muito mais rdpido que oS meninos.
Principalmente nesta idade do ensino fundamental. No médio, os meninos ja
se assumem, mas, no fundamental, eles sdo mais novinhos e as meninas tém
mais coragem de se assumir, hoje.

Na mesma direcdo, Cleusa relata: “a gente estd percebendo assim: muitos casais, ndo
do sexo masculino, mais do sexo feminino, meninas, formando muitos casais”. A professora
demonstra espanto e preocupacao com o namoro de duas meninas em sua escola. Para ela, ha
uma diferenca importante na atribuicdo de significado ao relacionamento afetivo entre
meninos e entre meninas: “Porque é assim: como a gente fala, duas menininhas passeando de
mados dadas, na 5 série [6° ano], ninguém vai falar nada — duas amiguinhas. Dois
menininhos, ja cai o mundo”.

Marta também narra alguns casos de alunas que se autodeclararam homossexuais:

A gente teve casos no ano passado de uma menina no primeiro ano do
ensino médio que queria que chamasse de Claudio, e uma a tarde no ensino
fundamental que queria que chamasse de Julinho [...]. E uma menina que
estd na 6°série [7° ano] que fica se agarrando com a da outra 6° [7° ano], e
chamando de “minha marida’.

No entanto, a entrevistada considera que ndo ha na escola tantas alunas ou professoras
lésbicas e que ¢ muito dificil de descobrir quem é homossexual.

Ester narra o caso de duas alunas que namoravam na escola. Diz ela que os meninos
ficavam inconformados, pois as meninas eram muito bonitas, e chegavam a afirmar que elas
gostavam de mulher porque nunca haviam saido com eles. Uma delas passou a ser paquerada
pelos meninos e, segundo Ester, iniciou-se quase uma disputa entre eles para ver quem teria
mais poder e conseguiria fazé-la gostar de homem. Tal situa¢do gerou um conflito muito
grande entre os alunos, mas, de acordo com a professora, ndo havia como intervir porque era

uma questdo passional: “uma vez que é passional, uma vez que é ciume, a gente ndo tem



152

muito que fazer”. Em contradicdo com sua propria afirmagao, ela relata seu esforco por tratar

a homossexualidade feminina como assunto publico e ndo privado.

Esses dias, veio uma inspetora e perguntou assim: “Ester, o que a gente faz
quando duas meninas estdo se beijando?”. “A mesma coisa que vocé faz
quando tem uma menina e um menino se beijando. Ndo tem diferenca”.
“Nossa, mas eu ndo sei como lidar”. Vocé ndo tem que saber como lidar, é
proibido namorar dentro da escola, ndo é? Para todos? Entdo é para todos,
ninguém pode namorar dentro da escola. Ninguém pode namorar dentro da
escola!

Ester entende que as meninas sdo menos homofobicas do que os meninos e que, por

isso, conseguem manifestar-se mais. A professora afirma que:

As meninas sdo mais tranquilas em rela¢do a isso, porque a gente sabe das
meninas homossexuais: ela anda com todas as meninas, ela tem amizade
com todas as meninas, independente de qualquer coisa, de quem ¢é a
namorada, independente disso [...]. As meninas tém muito menos
preconceito em relagdo a isso do que os meninos. Acho que até pela propria
criagdo que a gente tem, que a mulher pode se abragar, se beijar, pode
beijar no rosto, pode dormir junto que ninguém vai falar que é lésbica, ndo
tem essa. Acho que a mulher aceita muito melhor, é muito mais tranquilo
para a mulher em relagdo a homossexualidade.

Os relatos de Cleusa, Inés e Marcos sugerem a percepcdo da homossexualidade
feminina como fase de experimentacdo por parte das alunas. Nao ha mencdes a possiveis
causas para tal comportamento como ha no caso da homossexualidade masculina, a exce¢ao
do professor Luciano, que argumenta sobre a troca de almas entre corpos femininos e
masculinos e sobre a ingestdo de doses hormonais presentes na d4gua consumida. As meninas
sequer sdo citadas pela maioria dos/as professores/as desse grupo quando a pauta ¢ a
discussdo sobre homossexualidade: em geral os/as entrevistados/os utilizam o masculino
genérico e citam exemplos de meninos homossexuais.

A professora Cleusa narra a seguinte situagao:

“Ah, sabe a aluna tal? Ela estava aos beijos com outra menina aqui no
corredor”. Eu até me espantei, porque eu a conheco desde a 5 série [6°
ano]. Eu falei: “Nossa, ela nunca teve esse tipo de comportamento”. Falei:
“Ah, as vezes ela estd testando mesmo para ver se gosta”. E igual droga,
vocé experimenta para ver se é aquilo que vocé quer. Ou as vezes é o
modismo. Acho que, para alguns, é até modismo, depois aquela fase passa.
Mas eu percebo isso: que conforme na sociedade as coisas estdo ficando
mais liberais, na escola também. Essa é a mudanga que eu percebi [...] e é
aquilo que eu falei: eu acho que, para muitas, talvez ela esteja tentando
achar um caminho: ou ela é homossexual ou ela é heterossexual. Entdo ela
de repente, como essa menina que foi citada antes: eu sei que ela jd
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namorou meninos, que eu jd vi, entdo eu acho que as vezes ela estd
procurando o caminho dela, de repente ndo é isso também que ela quer, ela
estd experimentando.

Ao mencionar a formacao de casais femininos (meninas namorando meninas) na escola,
a entrevistada afirma que provavelmente tais alunas estejam experimentando e testando para
ver se querem isso ou aquilo; para ela, ndo se trata necessariamente de uma situagdo
definitiva. Ela indica uma causa para o comportamento homossexual, ainda que seja uma
causa passageira.

Inés, seguindo a mesma direcdo, fala sobre as meninas que estdo querendo “se pegar” e
namorar meninas, mas diz que isso ¢ um modismo, pois ela percebe que depois essas meninas

j& voltam a namorar meninos.

Tem também as meninas querendo trocar beijos uma com a outra na sala de
aula, se agarrando, uma querendo por a perna em cima da outra. Teve um
dia em que eu falei para elas: “por favor, na minha aula vocés ndo vdo
fazer isso”’; “Mas por que, professora, a senhora ndo quer deixar a gente
fazer isso?”; “Ndo vou deixar dois namorados ficar se beijando, entdo
também ndo vou deixar duas meninas ficar se beijando na sala de aula, isso
ndo é postura. Se vocé quiser se assumir, eu ndo tenho problema nenhum
que vocé faca isso, mas dentro da sala de aula eu ndo acho correto que isso
aconteca”. Depois vocé comega a perceber que é so modismo, daqui a
pouco uma esta com namorado, a outra também esta com namorado.

A percepcao apresentada por esse grupo de educadores/as sugere que as meninas nao
tém a possibilidade de vivenciar uma orientacdo sexual diferente da heterossexual para além
de uma fase de experimentacgdo. Eles/as entendem que uma menina influencia a outra em seus
comportamentos e em suas decisdes relacionadas a experimentacdo sexual, de modo que o
desejo feminino ¢ silenciado. Nesse sentido, Marcos afirma: “No ano passado, eu percebi
mais na outra escola, muitas meninas. Ndo sei se porque uma comegou a falar que era
[lésbica] e comegou a fazer muita amizade na escola. E a partir dai foram aparecendo muitas
outras”.

Epstein e Johnson (2000) discorrem sobre a ocultacdo do desejo feminino como pratica
constante na sociedade ocidental e como estratégia de controle do corpo das mulheres: quem
deseja € o homem, ¢ a mulher é quem satisfaz o desejo masculino. Os autores utilizam a
expressao apetite sexual do macho para fazer referéncia & magnitude atribuida socialmente ao
desejo masculino. Nesse sentido, Ester afirma: “Fu acho que, no imaginario masculino
poderia passar varias coisas pela cabeca deles: ‘Talvez, se ela sair comigo, ela deixe de ser

lésbica, porque eu sou muito bom™. A percep¢do da homossexualidade feminina como algo
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passageiro, como uma fase, adquire, na visdo de Epstein e Johnson (2000), um carater
depreciativo e marginal. Para os autores, toda a preocupagdo em torno da homossexualidade
estrutura-se no carater de anormalidade atribuido a esse comportamento, assim como na
possibilidade de retorno ao natural, a heterossexualidade.

Nesse sentido, a invisibilidade atribuida por alguns/as professores/as a
homossexualidade feminina reflete a forca do discurso de silenciamento do desejo feminino.
Cavaleiro (2010, p. 9) pesquisou meninas homossexuais na escola e afirma que a
discriminacdo das homossexualidades femininas ocorre de maneira incisiva em tal ambiente,
“visando ocultagdo, silenciamento e dissimulagdo das formas de viver a sexualidade ndo-
heterossexual”. Eribon (2008, p. 70) afirma que esse silenciamento a respeito das
homossexualidades produz-se e mantém-se ‘“‘sobretudo no sentimento de culpa e de
inferioridade que ndo pode deixar de ser produzido pela inscri¢do nas consciéncias individuais
da clivagem entre o que se ¢ e o que se pode fazer, entre o que se € e o que se pode dizer”. O
movimento parece ser o de silenciar a possibilidade da vivéncia homossexual a fim de
eliminar tais praticas sexuais e, consequentemente, tais sujeitos com orientagdo nao
heterossexual. A negagdo e o silenciamento da existéncia aparecem como estratégias
mantenedoras da heteronormatividade. Como afirma Foucault (2010, p. 34), “ndo existe um
s0, mas muitos siléncios e sdo parte integrante das estratégias que apdiam e atravessam muitos
discursos”.

O silenciamento e a negacdo ganham ainda mais for¢a no caso da homossexualidade
feminina. Em pesquisa de mestrado, Paulo Rogério da Conceicdo Neves (2008, p. 138)
denuncia a invisibilidade de género vivida pelas garotas na escola e observa que, “para
romper a invisibilidade”, algumas dessas meninas envolvem-se em brigas e disputas por poder
dentro daquele espaco. Essa postura masculinizada, em alguns aspectos, rende a elas maior
popularidade e respeito de seus pares, e “retira-as da passividade comumente esperada e para
a qual sdo educadas” (p. 142).

Pode-se dizer que a analise dos relatos apresentados sugere que a vivéncia da
feminilidade, em toda sua invisibilidade, aparece como menor ou menos importante do que a
vivéncia da masculinidade, ainda que esta seja a partir de orientacdo homossexual. Nesse
sentido, Ester ¢ Marta pontuam o medo dos meninos de serem vistos como homossexuais na
escola por conviverem com colegas tidos como tal, bem como a forca da vigilancia de género
sobre os corpos ¢ comportamentos dos meninos. H4 certa ininteligibilidade na negagao da

masculinidade pelo garoto.
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A obrigatoriedade de afirmar-se como homem masculino e heterossexual interpde-se
entre as possibilidades de percepc¢ao da homofobia na escola e as possiveis intervengdes como
educadores ¢ também como educadoras. E como se um pacto de protecio tivesse sido
firmado: tanto os professores quanto as professoras relatam a ansia por garantir que a
masculinidade e, consequentemente, a orientagdo heterossexual de cada um de seus alunos
seja preservada e garantida. Diante de tal quadro, a transexualidade ¢ uma das manifestagdes
sexuais que mais assusta, pois negar a masculinidade parece mesmo ser ininteligivel.

Cleusa, Marta e Marcos apresentam referéncias a transexualidade em seus relatos e o

fazem a partir do convivio com uma professora transexual. Nas palavras de Cleusa:

E a gente ja teve aqui, alguns anos atras, ja faz bastante tempo, uma
professora que era na realidade travesti. Era homem e parece que ela ja fez
uma cirurgia de transformagdo de sexo. Também foi um bafafd. E ela dava
aula para o ensino médio. A hora que o ensino médio percebeu, foi uma
confusdo. Veio pai, veio mde, ficou aquela confusdo. A diretora persistiu até
o fim: “Ndo, ela vai ficar, ela é professora, ela tem a graduac¢do para dar
aula, normal”, entendeu? Entdo, assim, sdo situa¢bes em que a gente
percebe que existe um preconceito sim.

Ela descreve preconceito e comentarios desrespeitosos, por parte dos/a alunos/as, em
relagdo a professora transexual. Ja4 o professor Marcos afirma perceber curiosidade dos/as

alunos/as perante a professora:

Possivelmente, os alunos tinham curiosidade, mas, nessa escola, eu ndo sei
Ppor que, eu ndo tratei essa questdo, mas... Ndo, mentira, como eu dava aula
de biologia, quando surgiu essa questdo que ela era... que os alunos
falavam: “ah, a travesti esta ai?”’. Aquelas brincadeiras, tal e em uma das
aulas eu expliquei para eles e, por coincidéncia, foi a época que eu estava
tendo aquela formagdo la no CORSA, entdo eu trouxe algumas coisas que eu
tinha ouwvido la e estudado, para eles. Dai expliquei o que era
transexualidade, homossexualidade, as diversas, a diversidade, géneros. Eu
expliquei. Eu lembro que dei uma aula so sobre isso para eles. E eles
curiosos: “nossa, é mesmo, professor?” e tal. E parece que eles respeitavam
muito a professora. Essa professora era boa, ensinava bem matemdtica. E
eu perguntava para eles: “e ai, a aula de matemdtica é legal?”; “nossa,
excelente, a aula dela é boa”. Eles gostavam. Professora concursada, era da
UNESP, sabe? Boa formagdo. Tudo! E passou por toda essa, né?!

E interessante notar as intervencdes de Marcos com os/as alunos/as e suas tentativas de
esclarecé-los/as a respeito da diversidade sexual. Ao contrario de Cleusa, ele relata respeito a
professora transexual por parte dos/as alunos/as e considera-a uma boa profissional. Nesse
sentido, Epstein e Johnson (2000, p. 38) falam do “reconhecimento condicionado” a uma

“conduta exemplar ¢ impecavel em todo o resto”, de modo que o/a homossexual, bissexual,
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transexual ou travesti, para ser tolerado/a e aceito/a, precisa manter a discricao e ser excelente
em sua vida pessoal, profissional, financeira, enfim, em todas as esferas. Conforme relato
apresentado pelos autores: “Nem aprovo, nem gosto de suas praticas sexuais. Mas sempre que
se comportarem com decéncia e discricdo e ndo ostentarem seu estilo de vida que ¢ ofensivo
para as pessoas de costumes normais, ndo vejo razao pela qual tenha que discrimina-los”.

Marcos retrata uma realidade vivenciada por ele:

Eu ja trabalhei com uma professora transexual. Inclusive as brincadeiras
eram entre 0s professores mesmos, que desconfiavam que ela fosse um
homem, que na verdade era com caracteristicas de mulher e brincavam
assim: ‘“‘vamos ver no ponto [folha ponto] que nome que esta?”. Até que:
“ah, nos vimos, o nome é nome de homem mesmo”.

O professor percebe esse comportamento por parte dos/as colegas como uma

brincadeira gerada pela curiosidade em saber sobre a sexualidade daquela professora.

E, curiosidade, principalmente nos homens da escola, nos professores
homens: “Serd que é?”. Mas era uma brincadeira, né?! Entre os homens da
escola. Os professores, na hora do intervalo: “Sera que é? Ndo sei. Ah, eu
acho que é”, tal, ndo sei o qué... [risos] Dai, até que um foi checar ld se era
ou ndo, entendeu?! [risos]

Ainda que considere a postura dos professores da escola diante da professora transexual
como uma brincadeira, Marcos relata um esforgo pessoal em face de seu proprio preconceito:
“Mas eu fiz um exercicio comigo mesmo porque eu gosto de desafios. Eu tive muito contato,
fiquei amigo, me aproximei, conversei muito porque era um desafio para mim, sair daquele
preconceito”.

Marta fala do convivio com a professora transexual e busca estabelecer relagdo com o

comportamento de alguns/as alunos/as. Afirma ela:

o maior problema deles era ndo poder usar o nome, tinha de usar o nome
que estava na identidade. E agora, no comeg¢o desse ano, veio na legislacdo
que nos temos de chamar pelo nome que eles querem, ndo importa o nome
que esta na chamada, que ndo pode mais isso dentro de um ambiente
publico acontecer. Entdo ja achei que foi uma vitoria para eles, né? A gente
teve casos, no ano passado [...].

Ainda que estejamos pensando no grupo de professores/as que expressaram mais
continuidades do que superagdes na manutencdo de preconceitos e esteredtipos durante a
construcdo da experiéncia social em homofobia, ¢ visivel que mesmo dentro desse grupo ha

muitas dissondncias e¢ algumas descontinuidades, com a conquista também de superagoes.
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Nao da para se falar em um grupo homogéneo, ja que cada professor/a demonstra diferentes
niveis de continuidade e distintas vivéncias sociais; do mesmo modo, ndo ¢ possivel conceber
experiéncias sociais em diversidade sexual estaticas e imutaveis. O relato da professora
Cleusa sobre o conflito por ela vivenciado diante da questdo ilustra esse cardter de construcao
permanente da experiéncia: “E, assim, em relagdo a minha pessoa, as vezes eu realmente fico
chocada, apesar de ter feito cursos”.

Nos discursos dos/as professores/as do grupo em questdo, a tematica da homofobia
apresenta muitas contradicdes e esteredtipos fortemente enraizados no modo de pensar a
sexualidade. E possivel perceber ai um esforco pela manutengdo do discurso que defende o
que ¢ considerado normalidade nas vivéncias sexuais e nos relacionamentos afetivos. Além
disso, a heteronormatividade compulsoria aparece sustentada pela determinacao dos padrdes
de masculinidade, ja& que a sexualidade masculina ¢ considerada a tUnica desejante na
hierarquia das sexualidades. E interessante notar que todos/as os/as professores/as
entrevistados/as que entendem a homossexualidade como anormalidade — Cleusa, Inés ¢
Eliana, Luciano e Marcos — estdo dentro desse grupo. Desses/as cinco professores/as, trés
conferem grande importancia para sua vivéncia religiosa: Inés e Eliana expressam estruturas
de pensamento sobre a sexualidade compativeis com a logica judaico-cristd; Luciano
relaciona crengas religiosas na percep¢do sobre diversidade sexual e usa conceitos também
religiosos para tecer explicagdes sobre a tematica. Os/as trés professores/as t€ém idade superior
a 53 anos e possuem mais de dez anos de experiéncia no magistério. Pode-se dizer que, em
geral, quando um/a professor/a segue uma religido que defende a heterossexualidade
compulsoria, ele/a expressara uma tendéncia a entender a homossexualidade como
anormalidade, ja que essa orientacdo sexual ndo obedece ao que se considera natural. Isso
ocorre especialmente quando a vivéncia religiosa ocupa um lugar de importancia na
constitui¢do identitaria, quando o/a professor/a tem mais de 50 anos de idade e mais de dez

anos de experiéncia no magistério.

Identidade e percurso profissional

O percurso profissional aparece como elemento definidor da relacio estabelecida pelo/a
professor/a com a docé€ncia, com os/as alunos/as e com as responsabilidades implicitas ao ato
de educar ¢ ensinar. Isso fica nitido no grupo que apresentou mais continuidades na tematica

da diversidade sexual: dos sete professores/as ai incluidos, apenas duas — Eliana ¢ Marta —
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tornaram-se docentes por escolha e pelo desejo de serem professoras; os/as outros/as cinco —
Cleusa, Ester, Inés, Luciano e Marcos — entraram para a profissdo sem o terem planejado.

Inés relata que se tornou professora por acaso: “eu olhei para a cara dela [da amiga de
faculdade] e falei: ‘Eu quero fazer faculdade, vou pegar o diploma e colocar na parede’.
Nenhuma preocupacdo e nenhuma pretensdo de ser professora”. Ela afirma, ainda, que
permaneceu na profissdo também por acaso: “Fu ficava assim: ‘Ndo vou ficar aqui [na
escola] muito tempo, daqui a pouco eu vou sair’. E foi indo, foi indo, eu me efetivei em 2006”.
A entrevistada demonstra, durante toda sua narrativa, uma vivéncia da profissdo de educadora
baseada na provisoriedade e na falta de perspectiva de uma identidade profissional: “gente, eu
ndo sei o que é que eu estou fazendo”.

As professoras Cleusa e Ester, assim como os professores Luciano e Marcos, também
relatam a entrada na profissdo de professor/a como um acaso e ndo como uma escolha. Nas
palavras de Ester: “olha s6 como eu virei professora: porque a vizinha falou que ia arrumar
umas aulas e arrumou. [...] ndo foi nada planejado”.

Mesmo que ndo se possa estabelecer uma relagao de causa ¢ efeito entre a identidade
profissional e o comprometimento com a tematica de género e sexualidade na escola, tais
dados sdo relevantes, ja que ¢ possivel estabelecer uma relacdo entre o comprometimento do/a
educador/a com as necessidades dos/as alunos/as e sua historia — de escolha ou eventualidade
— na profissao docente. De acordo com a pesquisa realizada por Bernadete A. Gatti ¢ Elba S.
de Sa Barreto (2009), cerca de 30% dos/as alunos/as dos cursos de licenciatura atribuem a
escolha pelo curso superior a pretensdo de seguir uma carreira docente. Assim, a maioria
dos/as alunos/as desses cursos demonstram a perspectiva de encontrar um leque mais variado
de inser¢des no mercado de trabalho a partir do curso de licenciatura. As autoras observam
que a escolha da docéncia como profissdo pode acontecer como uma espécie de “seguro
desemprego”, ou seja, “‘como uma alternativa no caso de ndo haver possibilidade de exercicio
de outra atividade” (p. 156).

Esse trajeto profissional de vivéncia da docéncia como uma alternativa e ndo como uma
escolha pode contribuir para uma constituicdo identitaria do/a professor/a baseada na
frustracdo e na insatisfacdo com a propria profissdo.

Antonio Novoa (2003) propde uma reflexao sobre formagao de professores/as e, a partir
disso, busca reconstruir sentidos no seio de uma profissdo que, segundo ele, esta fragmentada.
O autor empenha-se na construgdo de uma “teoria da pessoalidade no interior mesmo de uma
teoria da profissionalidade” (p. 4) do/a professor/a, relacionando de maneira intrinseca a

identidade pessoal e a identidade profissional do sujeito que atua como docente, que se
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assume enquanto educador/a. Novoa (2003) fala “da necessidade de elaborar um
conhecimento pessoal (um autoconhecimento) no interior do conhecimento profissional e de
captar (de capturar) o sentido de uma profissdo que ndo cabe apenas numa matriz técnica ou
cientifica”. Ele entende que, no cerne da identidade profissional do/a professor/a, ha algo de
indefinivel, ¢ defende “um novo olhar tedrico sobre esta problematica”, sobre a formagdo de
professores/as (p. 4-5).

Assim como o percurso profissional, o reconhecimento da identidade profissional
docente demonstra ser determinante na relagdo estabelecida pelo/a professor/a com a
docéncia, com os/as alunos/as e com as responsabilidades implicitas as suas fungdes. A esse
respeito, dos/as sete professores/as que compdem o grupo marcado por continuidades, quatro
— Cleusa, Ester, Eliana e Marta — afirmam gostar da profissd@o que praticam e trés — Luciano,
Marcos e Inés — apresentam uma vivéncia da profissdo baseada na provisoriedade.

Apesar de afirmar que gosta de ser professora, Ester declara sentir-se desmotivada em
alguns momentos devido a baixa remuneracao, e diz que ja pensou em mudar de area: “Nossa,
uma pessoa que estudou o tanto que eu estudei numa drea de administra¢do ganha pelo
menos o triplo que eu ganho e trabalha pelo menos a metade do que eu trabalho”.

Bernadete A. Gatti ¢ Elba S. de Sa Barreto (2009, p. 233) afirmam que, apesar das
variagdes regionais, “os discursos genéricos existentes sobre o valor do professor ndo
redundaram em todos os estados ¢ em todos os municipios brasileiros em estatutos de carreira,
e em salarios que reflitam a importancia retérica a esse profissional atribuida”. Para as
autoras, a equagdo carreira x relevancia social do trabalho do/a professor/a ainda ndo esta
resolvida e os salarios s8o bem pouco atraentes. Elas fizeram uma comparagdo entre o
rendimento médio da carreira docente e de outras profissdes que também exigem nivel
superior de formacdo, constatando que os/as professores/as tém rendimento médio muito
menor. Enquanto um/a professor/a de educagdo basica recebe R$ 927,00 mensais, um/a
enfermeiro/a recebe R$ 1.751,00 e um/a arquiteto/a, R$ 2.018,00; ainda que se considere o
numero semanal de horas trabalhadas, a média salarial dos/as professores/as da educagéo
basica ¢ consideravelmente inferior & dos/as outros/as profissionais. De acordo com tal
pesquisa, carreira e salarios que estdo associados a desprestigio profissional pesam tanto na
procura por cursos de licenciatura, quanto sobre o ingresso ¢ a permanéncia na profissao
docente.

Embora ndo seja possivel afirmar que o tempo de magistério ¢ decisivo na construgdo

da experiéncia em diversidade sexual, € interessante notar que todos/as os/as professores/as
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que apresentam mais dificuldade na tematica da diversidade sexual na escola possuem entre
10 e 23 anos de experiéncia como docentes.

Somada aos marcadores percurso profissional e tempo de experiéncia no magistério
esta a caracteristica social formacdo inicial. E possivel perceber que os saberes relacionados a
formacao inicial do/a professor/a que aparecem com mais for¢a nos relatos vém da biologia e
estdo principalmente nas falas dos/as licenciados/as nessa area — Cleusa, Marcos e Luciano —,
sobretudo em suas tentativas de explicar a homossexualidade em termos biologicos. Esses/as
trés professores/as estdo no grupo dos/as que apresentam mais dificuldades dentro da tematica
da diversidade sexual: tornaram-se professores/as por acaso, entendem a homossexualidade
como anormalidade e, com excecdo de Cleusa, vivenciam a docéncia como uma condicdo

provisoria.

Interesse pelo tema

Dentro do grupo de professores/as em questdo, o despertar do interesse pelo tema da
diversidade sexual ¢ relatado de diferentes formas. Sao apresentados varios desencadeadores
de tal interesse: a vivéncia de preconceito homofobico por alunos/as na escola, a curiosidade
em saber mais sobre homossexualidade ¢ a participagdo no curso.

Ester teve seu interesse pela tematica da homossexualidade despertado pela vivéncia de
preconceito homofobico por um aluno. A professora declara-se uma pessoa muito aberta para
a diversidade e relata que ja tinha curiosidade pelo assunto da sexualidade e da
homossexualidade antes de participar do curso. Na escola, vivenciou uma situagdo
relacionada a temadtica ao deparar-se com um grupo que rejeitava um garoto declaradamente
homossexual. Tal situagdo desafiou-a como professora e despertou ainda mais seu interesse
pelo assunto, motivando-a a buscar novas informagoes.

Marcos, Luciano e Cleusa relatam a curiosidade pelo tema como motivadora do
interesse pelo assunto. Marcos declara que “o convivio e a curiosidade também, o interesse de
saber e de conhecer que eu tenho, assim, nato de mim” foram os disparadores de seu
interesse. Ja no caso de Luciano, o interesse foi despertado pela curiosidade em relacdo a
“parte cientifica do fato”.

Eliana, Inés ¢ Marta, por sua vez, passaram a ter algum interesse pela questdo da
diversidade sexual somente a partir da participagdo no curso.

A resisténcia do corpo docente em trabalhar tal tematica ¢ percebida por alguns/as

professores/as como dificultadora da abordagem da sexualidade e da diversidade sexual na
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escola, assim como da reflexdo docente sobre o assunto. Segundo eles/as, esse aspecto
dificulta a reflexdo coletiva sobre género, sexualidade e diversidade sexual, ja que limita as
trocas de ideias e percepgdes entre os/as docentes.

Inés, Marta e Ester apresentam suas duvidas como docentes em relagdo ao modo de
lidar com alunos/as homossexuais e aos entraves para se aproximarem deles/as. Inés relata
sentir dificuldade de aproximagdo com os/as alunos/as homossexuais porque, de acordo com
sua percep¢do, eles/as ndo se abrem e ndo gostam de falar sobre si. Nas palavras da
professora: “dentro da escola, vocé ndo tem muita abertura para ficar falando sobre isso”.
Maurice Tardif e Danielle Raymond (2000, p. 230) afirmam que o/a professor/a vivencia um
“choque de realidade” entre a visdo idealista que tem sobre o/a aluno/a e sobre a escola ¢ a
propria realidade de alunos/as com caracteristicas, necessidades e caréncias reais com as quais
ele/a precisa aprender a lidar em sua atuacdo docente.

Marcos relata a resisténcia dos/as professores/as em trabalhar com o tema da
sexualidade e da diversidade sexual e afirma que eles/as “ndo gostam de tocar nesse assunto,
se sentem intimidados”. Tardif e Raymond (2000, p. 216) sinalizam para as “dimensdes
temporais do saber profissional”, afirmando que tal saber esté inscrito na histéria de vida do/a
professor/a e ¢ construido temporalmente ao longo da atuacdo docente. De acordo com os

autores:

Ao longo de sua historia de vida pessoal e escolar, supde-se que o futuro
professor interioriza [...] certo numero de conhecimentos, de
competéncias, de crencas, de valores etc., os quais estruturam a sua
personalidade e as suas relacdes com os outros (especialmente com os
alunos) e sdo reatualizados e reutilizados, de maneira nao reflexiva mas
com grande convic¢do, na pratica de seu oficio. (TARDIF; RAYMOND,
2000, p. 218-219).

A partir disso, pode-se afirmar que a intimidagdo para tratar da tematica da sexualidade
e da diversidade sexual passa pela “construgdo do Eu profissional” de cada professor/a e esta
diretamente relacionada a temporalidade da vivéncia profissional, na memoriza¢do de

experiéncias educativas marcantes ¢ nos saberes agregados a atuacao docente (p. 216).

Consideracoes sobre o curso

De maneira geral, os/as professores/as que apresentam mais dificuldades na tematica da

diversidade sexual s3o, em sua maioria (seis dentre sete), aqueles/as que apontam como

motivagdo para participar do curso apenas a indicagdo da Diretoria de Ensino ou da escola:
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Ester, Eliana, Inés e Luciano afirmam que foram fazer o curso por indicagdo da Diretoria de
Ensino; Marta declara que participou por indicagdo da escola; Marcos, por sua vez, recebeu
indicacdo de ambas as instancias. O interesse pessoal e a iniciativa propria aparecem somente
na justificativa apresentada por Cleusa.

Fica nitido que quando a motivagdo para participar de um curso parte apenas de uma
indicacdo da Diretoria de Ensino ou da escola, a participac@o e o envolvimento podem nao ser
os esperados. Pelos relatos apresentados, foi possivel visualizar o quanto a motivagdo pessoal
¢ definidora do envolvimento com determinada tematica e influencia diretamente a conquista
de superagdes na percepcdo sobre tal assunto. Tardif e Raymond (2000) efetuam uma
discussdo acerca da intrinseca relag@o entre o trabalho realizado pelo sujeito e sua identidade,
pontuando que, “em termos socioldgicos, pode-se dizer que o trabalho modifica a identidade
do trabalhador, pois trabalhar ndo ¢ somente fazer alguma coisa, mas fazer alguma coisa de si
mesmo, consigo mesmo”. Nesse sentido, ganha extrema relevancia o fato de um/a professor/a
ter participado de um curso exclusivamente devido a indicacdo vinda de outras instancias.
Pensando no apontamento feito pelos autores de que, para o/a professor/a, trabalhar ¢ “fazer
alguma coisa de si mesmo”, pode-se interpretar essa postura como uma alienacdo de si
mesmo/a e do trabalho, j4 que o/a professor/a ndo estd conscientemente implicado/a na
iniciativa da qual se propds participar (p. 209-210).

A professora Marta, em sua ansia por entender as mudancas operadas na educagao
durante o tempo em que esteve distante da docéncia, buscou a participagdo no curso como
uma forma de aproximagdo ao tema da diversidade. Seu interesse, portanto, nao era pelas
questdes de género, sexualidade e homofobia, especificamente, mas pela oportunidade de
inteirar-se e compreender as relagdes na escola. E possivel perceber em seu relato uma grande
preocupagdo com sua propria formagao:

Logo que eu entrei [como professora na rede estadual], a minha
preocupagdo maior foi me atualizar. Entdo todos os cursos possiveis e

imaginaveis que a Secretaria de Educagdo propés, eu fiz. Eu cheguei a fazer
trés vezes por semana, trés cursos simultdneos de um ano e meio.

Ao discorrer sobre sua participagdo no curso, essa mesma professora afirma: “eu acho
que ¢, para a gente, super importante, para a gente receber aquelas informagoes de todas
aquelas pessoas que participaram com palestrancia”. Ela diz ter aprendido coisas que a
prepararam para lidar com possiveis situagdes escolares: “Ah, para vocé aprender mesmo

mais coisas, para vocé poder usar nas situagoes que de repente aparecem na sua frente [...]”.
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Marta salienta que se aproximou de uma realidade que ndo conhecia e que, apesar de as

pessoas terem suas opinides proprias, € necessario que tenham mais informagoes.

Assim, o curso te prepara mais para vocé lidar com essas situagoes dentro
da sala. Entdo, vocé passa a ver aquelas problemdticas que as pessoas
apresentaram, aquelas que fizeram suas cirurgias, que mostraram para
gente, coisas que vocé tem la, que eles ensinaram para gente a como lidar
com determinadas situagoes, com determinados... As vezes, alguns alunos
vém te procurar, entdo vocé precisa estar preparada para... Como vocé vai
dar uma orientagdo se vocé ndo esta preparado?

Cleusa considera a importancia de sua participac¢do no curso no sentido de té-la ajudado
a quebrar preconceitos e de lhe ter dado coragem de falar sobre o assunto. Segundo a
entrevistada, ela ndo tinha preconceito pela pessoa homossexual, mas tinha preconceito em
falar sobre o assunto. A respeito do curso, Inés afirma: “com o trabalho daquele curso da
sexualidade é que eu fiquei conhecendo um pouco do mundo gay”. Ja Eliana pontua que “o
curso foi muito bom”.

A professora Ester acredita que a formag@o ajudou-a a entender melhor a vivéncia dos

homossexuais e acrescentou informagdes e conhecimentos que ela ndo possuia.

Quando eu fiz o curso, vocé comega a entrar nesse mundo que é tdo
fechado, eu acho. Que é tdo restrito. Essa foi a contribui¢do, de enxergar o
mundo pela otica deles, que as vezes a gente ndo tem oportunidade. [...]
Contribuiu no sentido para visualizar esse mundo homossexual mais de
perto. Porque a impressdo que a gente tem, as vezes, é que o homossexual
estd la no mundo dele e que a gente esta aqui. E a gente ndo consegue
interagir nesse mundo. Entdo, é essa, mais ou menos a impressdo que eu
tenho.

Luciano afirma que gostou de fazer o curso, considerou-o muito bom e pensa que todos
deveriam fazé-lo a fim de melhor entender e estar mais bem preparado para trabalhar. Inés diz
que participar do curso motivou-a a mudar sua criticidade, seu julgamento a respeito de quem
faz sexo, assim como sua fala com os alunos. De acordo com seu relato: “Acrescentou sim,
esse curso para mim foi muito interessante [...]. Te da um ferramental para que vocé consiga
trabalhar melhor com certas situagoes, aceitar melhor, entender melhor e dai para a frente.
Isso foi muito interessante”.

Marcos pontua: “acho vdlido, porque abriu o tema e também porque eu tenho uma
percep¢do diferente”. E sobre sua participagdo, ele afirma: “eu acho que, na verdade,
esclareceu algumas coisas, algumas duvidas... até como passar para o aluno, como tratar as

questoes, a questdo da diversidade, que é bem maior do que eu imaginava que fosse”.
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Apesar de os/as professores/as desse grupo sinalizarem a qualidade do curso do qual

participaram, Inés, Eliana, Vilma e Marcos apontam algumas questdes que consideram

relevantes sobre a formacdo oferecida. Para o professor, o modo como o curso foi

encaminhado ndo possibilitou a criacio de um clima de confianca e respeito entre os

participantes, pois 0s questionamentos eram rebatidos incisivamente, o que dificultou sua

reflexdo:

Dificultou porque eu tinha vontade de falar, mas eu, na verdade, ndo queria
estragar, entdo dificultou de entender que as pessoas sdo individuais, e que
cada um pensa de uma forma, e que cada um tem um jeito de se expressar e
de passar o conhecimento.

Inés concorda que o curso foi divertido e gostoso, mas acha que os organizadores

expuseram os fatos com preconceito. Um exemplo apresentado pela professora ¢ a fala de um

dos responsaveis pelo curso:

Teve um dia que ele contou uma historia assim: “Vocés aqui, enquanto
professores, pessoas heterossexuais, se um dia um grupo de coordenadores
se reune, faz uma festinha, vai para a casa de alguém, bebe, fica até tarde e
de repente uma professora acaba ficando na casa da outra e vdo dormir na
mesma cama e ld pelas tantas elas comegcam a se bolinar e tal. E ai, no dia
seguinte, vocés sdo homossexuais ou ndo sao?”.

A esse respeito, a entrevistada questiona a necessidade de estar bébado/a ou drogado/a

para ter relacoes homossexuais: “Se eu s6 posso fazer isso se estou drogado, bébado, ndo é

uma coisa natural, sabe?”.

Entdo, apesar de eles estarem reivindicando, teve algumas coisas que eu
achei que ele [responsavel pelo curso] ndo passou para a gente, uma coisa
de “Olha, eu sou assim porque eu gosto de ser assim”. Embora eles
dissessem muito que é muito dificil ser homossexual, porque eles falavam
que as pessoas discriminam, isso e aquilo, eles quase que diziam que era
uma coisa inevitdavel do organismo dele, embora quem olhe de fora fala que
é sem-vergonhice, doenca, uma série de coisas. Mas eles ndo conseguiram
passar, pelo menos para mim, que isso é uma coisa natural, porque o tempo
inteiro eles colocam que vocé vai a um barzinho, que vocé bebe, fuma um
baseado e depois que vocé vai para uma transa.

Inés afirma que ndo tem nada contra a homossexualidade, mas que nao consegue saber

se isso ¢ uma coisa boa ou nio, ¢ que o curso ndo foi capaz de sanar essa divida, ndo a

ajudando, portanto, a superar o preconceito por orientagdo sexual.

Eliana declara que, no decorrer de sua participagdo, teve algumas “surpresas”,

referindo-se ao fato de um dos palestrantes ter ofendido as crengas das pessoas. Conforme sua
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fala, “ele desfazia de Deus”. A professora reconhece que essa postura do palestrante bloqueou
sua capacidade de interagir com as reflexdes propostas no curso.

O professor Marcos relata sua percepc¢do do curso da seguinte forma:

E eu lembro que eu recebi acho que esse livro e agregou conhecimento. Ndo
vou dizer que, de repente, o curso, ou as pessoas que organizaram o curso
fossem pessoas extremamente capacitadas, porque nisso a opinido ¢
variada. Mas pelo menos eles se propuseram a discutir um tema que é
importante para a educagdo. Mas eu acho que as duvidas sdo tdo grandes
que até as pessoas mais entranhadas e mais engajadas no assunto tém
dificuldade de tratar esse assunto e trabalhar, porque todos sdo humanos,
né?

Ele observa que a postura de quem estava a frente do curso era pouco acolhedora e
muito incisiva, principalmente quando alguém expunha uma questdo que fugia totalmente do

que os/as organizadores/as e palestrantes acreditavam.

Entdo eu lembro que no curso a gente percebia do formador — eu ndo
lembro, acho que é alguém la do CORSA — uma agressividade, assim,
quando ele ouvia uma resposta ou alguma pergunta de algum professor que
ndo fosse o que talvez ele esperasse. [...] Mas eles, acho que se colocavam
muito na situa¢do e ndo aceitavam muito as opinioes etc. Entdo eu ja ndo
gostei muito.

Segundo Marcos, ndo houve um acolhimento das davidas e do que as pessoas estavam
pensando de modo que tais questdes fossem discutidas e agregassem informagdes. Ele
considera que, para tratar de uma tematica como essa, deve ser alguém que ndo esteja tdo
envolvido emocionalmente com o assunto e que possa, assim, ser mais neutro e trabalhar com
as duvidas e os tabus que as pessoas apresentam, em vez de rechacga-los. O entrevistado pensa
que, nesse aspecto, o curso foi prejudicado, pois muitas vezes ele quis fazer alguma
interven¢do ou compartilhar alguma davida e ndo o fez por saber que geraria conflito.
Segundo ele, parecia que os/as palestrantes/as estavam falando deles/as mesmos/as e, por isso,

ndo conseguiram trabalhar em uma perspectiva mais imparcial.

E eu ndo gostei muito porque eu acho que quando a pessoa se propoe a dar
um curso, ela tem que entender que nem todas as pessoas tém a opinido ou a
formagdo dela. Entdo, ela tem que ser mais... Eu até lembro que eu falei,
assim, eu achei assim, um tanto quanto, ndo sei, ingénuo o jeito que tratou
as coisas dos professores, com um pouco de... Ndo achei o curso muito
profissional, eles foram muito pes... Parecia que eles estavam tratando
deles, e ndo de um assunto que é para ser tratado de outra forma. [...] Ndo
me acho melhor que os outros, mas eu percebi isso, entendeu? Eu acho que
uma pessoa preparada para dar um curso, para tratar desse tema, tem que
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ser uma pessoa muito profissional, muito, muito profissional, e que ndo trate
a questdo como se fosse pessoal. Eu senti muito esse curso assim, entendeu?

O professor faz, ainda, uma discussdo sobre a influéncia da militancia dos/as

profissionais no encaminhamento dado a formagao continuada.

Sem duvida, mesmo porque as pessoas associam muito a pessoa que estd
dando o curso ao tema. E, na verdade eu acho que eles eram muito
engajados a uma ONG, a uma institui¢do que defende o homossexualismo,
mas eu acho que até para tratar desse tema, talvez uma pessoa que nem
fosse homossexual seria melhor para tratar do tema do que uma pessoa que
é. Na minha percepgdo. Eu acho que a pessoa encara a coisa de outra
forma.

De fato, o Programa Brasil sem Homofobia consentiu essa influéncia da militancia
LGBT nas ag¢des desenvolvidas e fez uso da experiéncia acumulada pelos movimentos sociais
para pensar propostas de intervencdo nas diferentes esferas sociais. Marcos ressalta a
existéncia de diversas opinides sobre a tematica e observa que o curso ndo foi capaz de leva-

las em conta e de propor discussoes a partir delas:

porque a gente trata com individuos. E cada um tem uma maneira de... E a
gente tem que respeitar também a opinido de todos. [...] eu acho que, em
tudo, o cuidado ¢ muito importante. O cuidado com qualquer que seja o
tema. Tem que existir um cuidado muito grande quando se trabalha com um
publico heterogéneo e quando se trata de uma formagado.

Em sua opinido, tal aspecto deturpou as reflexdes desencadeadas: “Eu acho que as
pessoas, para tratarem desse tema, tém que ndo misturar o pessoal com...”. Marcos considera
que os/as profissionais envolvidos/as em formacgdes desse tipo precisam ter uma postura

neutra para conseguirem proporcionar uma abertura da discussao:

Muito neutras, porque é obvio que surgirdo perguntas, e questionamentos, e
duvidas, e preconceitos, como em qualquer tema polémico. E eu percebi que
eles ndo conseguiam conduzir muito bem, ndo recebiam muito bem essas...
Nao existia, assim, maturidade deles para passar o tema. Em minha opinido,
entendeu? Sou um leigo, né?

A autoidentificagdo do professor Marcos como um leigo no assunto aponta alguns
aspectos importantes para se pensar a especificidade da formagdo docente em género e
sexualidade. O processo de medicalizagdo da sexualidade humana incute a ideia de que, para
tratar desse assunto com eficiéncia, o/a profissional deve ter o conhecimento de todos os

aspectos ligados ao funcionamento fisioldgico do organismo humano, devendo ser um/a
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especialista no assunto. Entretanto, pode-se notar que sdo os aspectos sociais e culturais
ligados a sexualidade e ao género que significam e ddo sentido as praticas e vivéncias sexuais,
evidenciando o campo relacional e salientando o carater de construgao social dessas praticas.
Tabus, preceitos morais e normas sociais ajudam a definir a maneira de pensar e viver a
sexualidade em determinado grupo, assim como o certo ¢ o errado dentro dessas praticas,

restringindo as possibilidades de vivéncia sexual e de identidade de género.

4.2. Consideracgdes sobre o curso e reflexdes sobre formaciao docente continuada

Sandra Unbehaum, Silvia Cavasin e Thais Gava (2010) pontuam algumas questdes
interessantes quanto a formacdo de professores/as em género e sexualidade. Entre outros
aspectos, elas questionam se os “cursos de formagao superior de professores e de professoras
(Pedagogia, Escolas Normal Superior, as Licenciaturas) t€ém oferecido contetidos minimos
relacionados a sexualidade, que oferecam subsidios para uma educagdo em sexualidade” (p.
6).

Em investigagdo realizada por pesquisadoras da Fundacdo Carlos Chagas, foi possivel
notar que os temas transversais sdo um tdpico constante nos concursos para selecdo de
professores/as, ja que todos os processos seletivos pesquisados incluem algumas questdes
sobre essas tematicas, inclusive sobre sexualidade. Entretanto, segundo as pesquisadoras, “na
maior parte dos casos, a pergunta € teorica ou burocratica” (GATTI et al., 2009, p. 52), o que
parece significar a auséncia de reflexdo sobre tais assuntos no campo educacional, de uma
maneira geral, bem como a presenca dessas tematicas apenas para cumprir o que esta previsto
nos PCN.

Nesse sentido, ao analisarem os PCN, Claudia Vianna e Sandra Unbehaum (2004, p. 96)

afirmam:

O documento adota como eixo norteador o desenvolvimento de capacidades
de alunas e alunos, processo esse em que os conteudos curriculares devem
atuar como meios para aquisicdo e desenvolvimento dessas capacidades, ¢
ndo como fins em si mesmos. Ndo se trata de negar a importancia do acesso
ao conhecimento socialmente acumulado pela humanidade, mas sim de
incluir na pauta educacional temas relacionados diretamente ao exercicio da
cidadania. Como a problematica dos Temas Transversais atravessa os
diferentes campos do conhecimento, a proposta ¢ de integra-los as distintas
areas curriculares.

Um aspecto citado por varios/as professores/as como facilitador da reflexao sobre a

diversidade sexual na escola foi o contato com projetos da Secretaria Estadual de Educagio. E
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interessante notar que os relatos sobre tais projetos apareceram apenas entre o0s/as
professores/as que apresentam mais continuidades, sendo que nenhum/a dos/as professores/as
do grupo que conquistou mais superagdes na tematica fez referéncia a eles.

De acordo com Ester, a “Secretaria da Educa¢do também da certo suporte para isso. A
gente tem aqui uns projetos que falam a respeito da sexualidade, da prevencdo de gravidez,

enfim”. A professora prossegue:

Entdo, assim, ja que a Secretaria manda material e tal, e cobra da gente um
trabalho, a gente tem que trabalhar. E a gente vé que é necessdrio fazer esse
trabalho, insistentemente a gente tem que fazer esse trabalho. Tanto da
gravidez, como da homossexualidade, como das DSTs, a gente tem que fazer
esse trabalho ano apos ano. Ndo tem como fugir disso, porque se faz
necessdario. E muito necessdrio, principalmente nesta comunidade que a
gente esta. Entdo, ja que eu vou dar orientacdo sexual para heteros —
“menina fica gravida, camisinha...” —, eu tenho que dar orienta¢do sexual
para homossexuais também.

As professoras Marta, Cleusa e¢ Ester fazem mencgdo ao contato com o projeto
Prevencdo Também se Ensina, assim como as atividades realizadas junto aos/as alunos/as a
partir dele. Marta afirma: “o Estado manda muito material para a escola e qualquer um pode
trabalhar, dependendo do professor”. Cleusa conta que, antes do Convivendo com a
Diversidade Sexual na Escola, participou de um curso vinculado aquele projeto e desenvolveu
um trabalho com grupos de alunos/as multiplicadores/as que discutiam assuntos em torno da
sexualidade e depois propunham a reflexdo para os/as colegas de suas classes. Ela realizou
esse trabalho durante dois anos e afirma que o curso do qual participou foi mais informativo e
ndo entrou tanto em questdes sobre preconceito quanto o que ela fez em 2007 sobre
diversidade sexual.

Marta, Ester e Marcos, por sua vez, relatam seu envolvimento com o projeto Vale a
Pena Sonhar. Marcos diz que as intervengoes relativas a sexualidade efetuadas por ele junto
aos/as alunos/as estavam ligadas aos projetos da rede estadual de ensino. Era por uma
demanda da rede que o trabalho surgia. Ele conta que, como professor-coordenador,
incentivou um professor de biologia a utilizar o kit do projeto Vale a Pena Sonhar, o que
envolvia um trabalho acerca dos aparelhos reprodutores feminino ¢ masculino. Quando
questionado sobre que tipo de discussdo sobre diversidade sexual tal material proporciona,
Marcos afirma ser provavel que o/a professor/a associe uma coisa a outra, pois o proprio
material seria apresentado dessa maneira.

Em sua entrevista, a professora Ester descreveu como funcionam os dois projetos

mencionados — Prevencdo Também se Ensina ¢ Vale a Pena Sonhar — ¢ mostrou os materiais
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dos respectivos kits (livros, videos, jogos etc.). Ela relata que, como parte desses projetos, a
escola em que trabalha discutiu o tema da gravidez na adolescéncia e cada professor/a deu
énfase a uma questdo, montando seu proprio plano de trabalho. A entrevistada diz que tal
tematica foi priorizada por haver, na escola, muitas meninas gravidas nos ensinos
fundamental II e médio. Apos o trabalho, realizado em 2008 e retomado em 2010, Ester
afirma que ndo houve mais casos de gravidez entre as alunas da escola.

Nesse sentido, Elisabete R. B. de Oliveira (2007) desenvolveu uma pesquisa de
mestrado intitulada Sexualidade, maternidade e género: experiéncias de socializagdo de
mulheres jovens de estratos populares e pode perceber que as agdes realizadas junto as
jovens, assim como as politicas publicas de satde e de educagio, tendem a homogeneiza-las
sob o critério etario, desconsiderando os significados e as representagdes de sexualidade e
maternidade construidas por cada uma. A autora salienta o papel ativo das jovens na busca de
informacgoes ¢ em suas escolhas relativas a vivéncia da sexualidade.

Ester menciona a parceria com a ONG Instituto Kaplan, atuante na area da sexualidade,
e considera que o trabalho conjunto foi muito interessante: os/as professores/as receberam
formagdo antes de iniciarem o trabalho e os/as adolescentes assistiram a palestras criativas e

interativas ministradas na linguagem deles/as.

Entdo, toda vez que eu tiver oportunidade e possibilidade, eu vou trazer uma
ajuda especializada para falar tanto com o professor, tanto com o aluno.
Por mais que eu esteja capacitada e tenha uma visdo aberta... Eu ndo sei se
eu consigo atingir o professor da forma que um especialista, que so faz isso,
consegue. Entdo ¢ bem complicada essa parte de capacitar o professor.

A necessidade de uma especializagdo para tratar de sexualidade na escola aparece com
muita for¢a nas falas de Ester e de Marcos. Essa postura reflete o entendimento do trabalho
com sexualidade na escola sob um viés estritamente técnico e informativo. Jorge Larrosa
(2002) assinala que o tratamento de qualquer tematica precisa estar pautado na tentativa de
“dar sentido ao que somos e ao que nos acontece”. Assim sendo, pode-se pensar que o
significado gerado por um/a professor/a que se propde a trabalhar a questdo da sexualidade e
da diversidade sexual na escola com os/as alunos/as em uma construcdo coletiva e individual
da experiéncia social em género, sexualidade e homofobia adquire muito mais for¢a do que o
repasse de informagdes técnicas e precisas sobre o assunto por um/a profissional
especializado/a. Além disso, a construgdo da experiéncia social em género, sexualidade e

homofobia tem muito mais a ver com “o modo como nos colocamos diante de nds mesmos,
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diante dos outros e diante do mundo em que vivemos” do que com informacgdes técnicas (p.
21).

No que concerne ao trabalho desenvolvido pelos/as professores/as na escola, Ester
destaca a proposta de discussdo sobre diversidade sexual presente nos projetos da Secretaria

Estadual de Educac¢édo de Sdo Paulo:

Também ha um tempo a gente via que essas capacitagdes que a gente tinha
a respeito do assunto eram mais voltadas para heteros mesmo. Nem se
falava na questdo homossexual. E ai? E para o aluno homossexual, o que é
que eu falo? Era como se ndo existisse. Hoje, a gente jd tem um material que
é desenvolvido pelo Instituto Kaplan, que é do “Vale a Pena Sonhar” — e o
“Prevencdo Também se Ensina”, se eu ndo me engano, também é deles —,
que traz essa questdo.

Tal atuacdo da Secretaria de Educacgdo afasta-se da reflexdo sobre formacdo docente
proposta por Larrosa (2002) e ratifica a ideia presente nos relatos de Ester e Marcos de que a
atuacdo do/a professor/a na tematica da sexualidade e da diversidade sexual deve estar
orientada por um/a especialista no assunto. Sobre o papel do/a professor/a diante da

sexualidade na escola e da diversidade sexual, Ester afirma:

Entdo, a gente tem que falar e tem que colocar na cabe¢a do professor que é
isso ai... E uma realidade que ndo da para fingir que ndo existe, que ndo é
essa a postura que a gente tem que ter. Ndo adianta, a gente tem que saber
trabalhar com isso. E o trabalho que a gente tem que fazer insistentemente,
sistematicamente.

Essa fala sugere a necessidade de que o/a professor/a tenha iniciativa diante das
demandas geradas pela presenca da diversidade sexual na escola em contraponto com o
preconceito por orientagdo sexual. Em tese, os projetos propostos pela Secretaria de Educagao
tendem a contribuir nesse sentido, mas nota-se que, dentro do grupo que apresentou mais
continuidades na temadtica da diversidade sexual, os/as profissionais que mencionam esses
projetos sdo aqueles/as que atuam como professores/as-coordenadores/as; a excecdo de
Cleusa, nenhum/a professor/a que atua diretamente com os/as alunos/as falou dos dois
projetos existentes na rede estadual de ensino. E mesmo Cleusa, que relatou experiéncias
anteriores vinculadas ao projeto Prevengcdo Também se Ensina, ndo fez mengao a um trabalho
continuo ¢ permanente.

Inés conta a respeito de sua participacao no curso de Marta Suplicy sobre sexualidade,
em 1990, e afirma ter realizado um trabalho com os/as alunos/as de 7* série/8° ano por meio

do qual colocava em prética as propostas do curso. Ela diz que encontrou resisténcia por parte
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de pais e maes e que isso limitou seu trabalho, ja que ela precisava ter autorizagdo deles/as
para que os/as alunos/as participassem. Apesar da resisténcia e dos contratempos, a professora
deu seguimento ao trabalho em decorréncia do interesse dos/as alunos/as em conversar sobre
o assunto. Inés passou, assim, a ter mais contato com eles/as e a tentar auxilia-los/as em suas
duvidas: sentava e conversava. A entrevistada destaca os casos de meninas que tinham vida
sexual ativa, bem como suas duvidas sob o viés da sexualidade heterossexual. A respeito de
sua participacdo no curso sobre diversidade sexual na escola, a professora pontua que sua
postura foi a de fazer “mais um curso” e cumprir a indicagdo da Diretoria de Ensino,
declarando que, em sua opinido, ndo aproveitou aquela formagdo continuada como poderia.

Essa professora relata uma vivéncia da formagdo docente a partir do mercado da
formacgdo a que Novoa (2007) faz referéncia. Segundo o autor, o mercado da formagdo busca
propagar a ideia de que o/a melhor professor/a ¢ aquele/a que desenfreadamente consome
cursos e seminarios. A partir dessa estratégia, gera-se na categoria docente um sentimento de
desatualiza¢do constante e uma busca assidua por atualizar-se, o que fica evidente na
preocupacao de Iné€s em aproveitar (consumir) ao maximo todos os cursos que lhe sdo
oferecidos (p. 9). No entanto, a simples participagdo no curso ndo garante que o/a professor/a
construa uma experiéncia social significativa em género, sexualidade e homofobia, ja que,
conforme se pode notar, o perfil pessoal de cada um/a influencia de maneira incisiva o
envolvimento que se estabelece.

Tardif e Raymond (2000) constatam que os diversos saberes dos/as professores/as sdo,
em grande parte, construidos externamente ao oficio de ensinar, fora do trabalho cotidiano,
provindo de outros lugares sociais ocupados por tais sujeitos. Os autores afirmam que “o
saber profissional estd, de um certo modo, na confluéncia entre varias fontes de saberes
provenientes da histéria de vida individual, da sociedade, da institui¢do escolar, dos outros
atores educativos, dos lugares de formagao” (p. 215). Eles atribuem a nogdo de saber “um
sentido amplo que engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e
as atitudes dos docentes, ou seja, aquilo que foi muitas vezes chamado de saber, de saber-
fazer e de saber-ser” (p. 212). Para os autores, ainda, nem todos os saberes sdo construidos
diretamente pelos/as proprios/as professores/as e grande parte daquilo que esses sujeitos
sabem sobre o ensino — papel de professor/a, maneiras de ensinar, contetidos — constroi-se a
partir de sua propria historia de vida e dos processos de socializagdo que vivenciaram e
vivenciam. E nesse sentido que Tardif e Raymond (2000, p. 213) falam em pluralismo

epistemologico dos saberes do/a professor/a:
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Os saberes profissionais dos professores parecem ser, portanto, plurais,
compositos, heterogéneos, pois trazem a tona, no proprio exercicio do
trabalho, conhecimentos ¢ manifestacdes do saber-fazer e do saber-ser
bastante diversificados, provenientes de fontes variadas, as quais
podemos supor que sejam também de natureza diferente.

Para esses autores, a constru¢do gradual de uma identidade profissional acontece a partir
do reconhecimento dos diferentes elementos que fundamentam a profissdo docente,
especialmente a partir da integracdo de tais elementos na situagdo de trabalho.

Cada vivéncia ¢ impar, sem sombra de duvidas, e sdo multiplos os aspectos em jogo:
abertura para novas ideias e estruturas de pensamento; flexibilidade para rever conceitos;
esforco para exercitar a empatia e entender a vivéncia de homossexuais; coragem para
recomecar e desafiar seus preconceitos; vivéncia religiosa; relagdes afetivas; pertencimento
racial; grupo de colegas de trabalho do qual faz parte (ambiente de trabalho e pares);
convivéncia proxima com homossexuais ou auséncia dela; relacdo que estabelece com os/as
alunos/as; modo como enxerga o papel do/a professor/a; sentido que a profissdo de educador/a

tem em sua vida; entre outros.

4.3. Trabalho com a tematica da diversidade sexual na escola

E interessante notar que o desenvolvimento de um trabalho com a tematica da
diversidade sexual e da homofobia na escola configura-se diretamente como reflexo das
extensoOes da participacdo no curso. Do mesmo modo, o desenvolvimento de tal trabalho influi
no modo como esses/as professores/as percebem a sexualidade ¢ a homofobia.

Do grupo que apresenta mais dificuldades, quatro professores/as — Cleusa, Inés, Luciano
e Eliana — declaram nunca ter trabalhado com o tema da diversidade sexual na escola; os/as
outros/as trés — Ester, Marta, Marcos — afirmam que ja trabalharam a tematica em algum
momento pontual. Destes/as, Marta e Ester desenvolveram as atividades enquanto faziam o
curso sobre a tematica, ndo dando prosseguimento ao trabalho posteriormente; ja o professor
Marcos afirma que trabalhou o tema cinco anos antes (da data de realizacdo da entrevista) e
também ndo deu continuidade.

O fato € que todos/as os/as sete professores/as desse grupo — Marta, Ester, Cleusa,
Marcos, Eliana, Inés e Luciano — constroem significados para a experiéncia social em género
e sexualidade, mas ndo apresentam experiéncias de transversalizagdo da tematica nos

conteudos escolares.
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A professora Cleusa diz que discute a tematica da sexualidade quando o conteudo faz
referéncia a reproduc@o humana, “como matéria mesmo”. Dentro do contetido, ndo trabalha a
possibilidade de relacionamentos homossexuais, pois, segundo ela, isso ndo esta no programa.
Pontua que trata somente da sexualidade heterossexual sob o viés da reproducdo e que
trabalha com o tema apenas quando ele aparece em algum contexto, afinal, ndo vai “tocar no
assunto do nada”. Além disso, a professora afirma que, em sua pratica docente, intervém
quando a situagdo corre o risco de se agravar e gerar violéncia, fazendo-o por meio de

conversas e dindmicas:

nada muito elaborado, que precisasse de um projeto [...]. Se eu acho que é
uma coisa assim que ndo vai sair daquilo, que fica ali: discute, mas que
vocé vé que é uma coisa bobinha, né? As vezes a prépria pessoa nio dd
muita bola. Eu procuro ja encerrar o assunto ou finjo que ndo ouvi, porque
as vezes eles falam entre eles até para irritar a gente. Finjo que ndo ouvi e
tal. E quando eu percebo que pode ter uma consequéncia maior, eu procuro
fazer a intervencdo.

Cleusa também relata que a diretora da escola em que trabalha proibe a manifestagao de
afeto e a circulagdo de casais heterossexuais ¢ homossexuais no ambiente escolar. A
professora acredita que a intervengao deve ser feita no comportamento dos/as alunos/as, sem
entrar no mérito da orientacdo sexual: de acordo com ela, a cobranca deve ser pelo
comportamento adequado. Em seu trabalho com o tema da sexualidade, Cleusa procura
“maneirar”, trabalhar de um modo que nao acabe por “chocar”. Afirma ela que ndo solicitaria

aos/as alunos/as uma tarefa que pudesse criar problema com os pais.

Por exemplo, tem uma colega minha, de ciéncias, da tarde também, so que
ela da aula sé6 para as duas 7° [8” anos], e eu dou para as outras salas. Ela
mandou os alunos da 7° série [8° ano], fazerem um trabalho sobre
masturbagdo. Teve pai ai. Quer dizer, é um trabalho que eu ndo mandaria
fazer porque eu ja sei que ia dar problema. Entdo talvez eu nunca tive
problema nesse sentido porque eu ja meio que fagco uma previsdo.

’

E possivel perceber, a partir da fala da entrevistada, que mesmo abordando a tematica
da sexualidade dentro do contetido de ciéncias e biologia, ela ndo buscou articular a
diversidade sexual e as relagdes de género na discussdo proposta. Isso talvez se deva ao fato
de ndo ter sido desenvolvida, por parte da professora, uma reflexdo ampliada sobre as
possibilidades de trabalhar o assunto e as perspectivas de transversalidade. Para Cleusa,
apesar de ser tema transversal, a sexualidade sempre “sobra” para ciéncias ¢ biologia:

“Porque sempre sobra para ciéncia e biologia, né? Nao tem escapatoria, apesar de todas as
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matérias poderem tratar desse assunto, sempre sobra para a gente”. Em pesquisa realizada
por Bernadete Gatti et al. (2009, p. 147) sobre os curriculos de formacdo de professores/as
para o ensino fundamental, foi possivel verificar a existéncia de um “pressuposto de que o
professor de Ciéncias, ao ensinar o corpo humano, assume a responsabilidade de trabalhar
alguns temas transversais importantes como saude e sexualidade”, dado este que
complementa a percepcao apresentada pela entrevistada.

Inés, apesar de ter participado de iniciativas com a proposta de trabalhar a questdo da
sexualidade na escola na década de 1980, a partir do curso com Marta Suplicy, ndo demonstra
ter dado continuidade as reflexdes sobre o trabalho iniciado naquela ocasido e ndo relata o
desenvolvimento de agdes relativas a tematica. Em suas palavras: “Eu ndo consegui criar um
clima para esse trabalho. A gente trabalhou com diversidade [...] racial e ndo sexual”.
Atualmente, ela desempenha a func¢do de professora de artes, mas trabalhou nove anos como
professora-coordenadora e afirma que, ao longo desse periodo, nunca realizou um trabalho
sistematizado sobre sexualidade porque dependia dos/as outros/as professores/as. De acordo
com sua fala, os/as professores/as ndo se unem para trabalhar em conjunto, o que acarreta

muita dificuldade em mobiliza-los/as para qualquer projeto ou proposta de atividade:

Mas eu nunca fiz um trabalho que focasse a homossexualidade dentro das
escolas, eu ia colhendo a temdtica conforme ela ia aparecendo, porque,
para vocé fazer um trabalho grande, vocé depende dos outros professores, e
para vocé ter o apoio dos outros professores nesse tipo de coisa... Porque os
alunos realmente discriminam, brigam, xingam...

Essa realidade relatada por Inés simboliza uma reflexdo proposta por Novoa (2009) a
respeito da importancia da formagdo docente para a construgdo da colegialidade entre os/as
professores/as. Nas palavras do autor: “A colegialidade, a partilha e as culturas colaborativas
ndo se impdem por via administrativa ou por decisdo superior. A formacdo de professores &
essencial para consolidar parcerias no interior € no exterior do mundo profissional” (p. 214,
tradu¢do minha).

Luciano diz ndo levantar o assunto sem necessidade, mas, caso aconteca algo, ele
intervém e se posiciona perante os/as alunos/as. Ele afirma ser contra posturas coercitivas ¢
pensa que se devem permitir brincadeiras sobre a homossexualidade, ja que, posteriormente,
o/a professor/a pode retomar o assunto e dizer que “ndo é bem assim”. O entrevistado ndo vé
o tema de género e sexualidade como um elemento do curriculo, mas como parte das relagdes
entre alunos/as, professores/as e funcionarios/as. Para ele, o assunto deve ser trabalhado nas

relagdes, de pessoa para pessoa, € nao no social como um todo. Ele ndo faz qualquer mengao
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aos homossexuais como um grupo excluido socialmente, entendendo que o foco esta na
experiéncia individual de cada um/a.

Eliana conta que, por volta dos anos 2000, desenvolveu um projeto sobre sexualidade
com enfoque nas questdes de higiene e cuidado com o proprio corpo, mas que nao envolvia a
tematica das relagdes sexuais ¢ da diversidade sexual. Em meados de 2008, ela passou a
desempenhar a fungdo de professora-coordenadora, e afirma que antes disso “trabalhava um
pouco de sexualidade, como outros temas transversais”. No relato da professora, fica claro
que, para ela, a postura da equipe escolar ¢ a de proibir manifestagcdes de afeto e namoros na
escola, tanto de meninos com meninas, quanto de meninas com meninas ou meninos com
meninos. Ela concorda com essa postura e acredita que praticas sexuais ndo devem ser

tratadas na escola:

eu comecei a fazer o projeto, entrar na sala de aula, discutir com os alunos
sobre sexualidade. Primeiro sobre higiene, nunca falando deles proprios,
falando de outras escolas, de outras experiéncias, porque tinha aluno que
ndo sabia o proprio corpo, tanto como cheiro. Como a higiene de tomar
banho, trocar calcinha, trocar cueca, fui conversando com eles sobre isso, e
entrava na sexualidade. E vinha perguntas assim, bobas [...]. Falava porque
que o dnus tinha preguinha. Por que importa isso? Mas se vocé ndo limpar
direito, e ficar resto de fezes ali, vai ficar fedendo e vocé vai ficar rejeitado
pelo outro. Entdo, a cada pergunta que faziam, eu dava uma resposta sobre
a higiene deles, o corpo deles.

A professora afirma que, “quando o assunto comegava a se aprofundar, [ela] parava e
retomava o rumo certo”. Um exemplo disso ¢ a situacdo de os alunos perguntarem sobre
posigoes para o ato sexual. A partir de seu relato, € possivel entender que Eliana trabalhava a
questdo da sexualidade sob uma 6tica biologizante e heterossexual, dando énfase a higiene.

A fala de Eliana também evidencia que sua proposta ¢ de que a sexualidade fique para o
lado de fora da escola, ainda que seja impossivel dessexualizar as pessoas e os espacos. Ela
apresenta a ideia de negagao da sociabilidade na escola ou, mais precisamente, de negagao da
sociabilidade afetiva e sexual no espago escolar. Afirma que “a escola é para ensinar, ndo é
para ter esse tipo de relacionamento [sexual] dentro de uma sala de aula, principalmente”, e
também que ¢ “contra dar camisinha na escola, porque isso so vai agucar a sexualidade. A
escola vai estar apoiando para fazer sexo, e ndo é por ai”.

E importante levar em conta que, enquanto a escola proibe a sexualidade, professores/as
e alunos/as vivenciam-na baseados em duvidas, esteredtipos e preconceitos. Epstein e Johnson
(2000) discutem a relagdo entre a escola e as novas demandas sociais e observam que o dia a

dia dessa instituicdo estd preso entre as normas tradicionais e as novas demandas. Um
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exemplo disso € a pratica recorrente de ocultar a sexualidade na escola enquanto a abordagem
do tema com os/as alunos/as se apresenta como uma demanda social importante e urgente. Os
autores sinalizam para a contradicdo presente em tal situagdo: a ocultagdo remete a ignorancia
e a permanéncia, ao passo que a educagdo comporta conhecimento e transformagdo. Nesse
sentido, eles pontuam a necessidade de que a escola cumpra seu papel e seja um lugar seguro
e acolhedor no tratamento da tematica da sexualidade para que todos/as os/as alunos/as
possam manifestar-se e trocar informagdes sobre suas duvidas e vivéncias sexuais.

Eliana expressa uma opinido bem diferente da proposta dos autores, afirmando que a
resposta de todos os problemas dos/as alunos/as relacionados a sexualidade estd na educagdo
dada pela familia e que, por esse motivo, a escola tem um limite de intervengdo junto a
eles/as, ndo devendo intervir em assuntos que ndo lhe cabem. Para ela, a abordagem da
tematica da sexualidade na escola deve restringir-se as no¢des de higiene ¢ de cuidado com o
proprio corpo.

Ja a professora Marta aproxima-se, de certa forma, dos apontamentos feitos por Epstein
e Johnson (2000): ela reconhece que o tema da sexualidade ¢ muito importante na escola ¢
pontua a necessidade de se agir na homofobia antes que o problema se torne maior. Em suas
palavras: “E para vocé ndo deixar, se a escola ndo tem esse problema, como é que vocé vai
deixar uma semente ser plantada? Esse menino fala e os outros gostam e todo mundo comega
a falar”.

Na ¢época em que fazia o curso, Marta desenvolveu um trabalho com alunos/as do
supletivo a fim de participar do concurso de cartazes Escola contra Homofobia, promovido
pelas ONGs responsaveis pela formagdo continuada. A professora reconhece, principalmente
em decorréncia de sua trajetéria profissional, que o/a professor/a precisa estar consciente da
mutabilidade do contexto educacional: “entdo, a gente vai ter que rever conceitos, rever
posigdes, muitas vezes a gente vai ter que assumir que a gente estd errada e comegar de novo,
porque ndo adianta a gente querer impor”.

Ha indicios de que, apds a participagdo no curso, Marta tenha ampliado seu nivel de
informacdo sobre género, sexualidade e homofobia, mas, ainda assim, ndo incorporou
transversalmente em sua pratica o trabalho proposto. Ela afirma que estd mais bem informada
e que agora v€ a necessidade de intervir em atitudes homofdbicas dos alunos: “fico de olho
para ndo deixar acontecer nada grave”. A professora valoriza muito a interdisciplinaridade e
gosta de trabalhar com projetos, mas relata nunca ter inserido género e sexualidade em
nenhum deles, pois os/as professores/as de ciéncias e biologia ja o fazem: “fica mais, mesmo,

para os professores de ciéncias trabalharem”.
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A partir de seu relato, ¢ possivel perceber que, depois do curso, mesmo quando o
conteudo escolar da margem para uma discussao sobre género e sexualidade, a professora ndo
a empreende. Marta trabalhou, por exemplo, com um projeto sobre o Japdo, e disse que
realizou diversas discussdes sobre a cultura e a tradicdo japonesa, mas ndo abordou as
relagdes entre homens e mulheres naquele pais, a condi¢do das gueixas ou qualquer tradigdo
relativa a sexualidade da sociedade japonesa, fortemente patriarcal. Assim, a reflexdo
realizada pela professora sobre género e sexualidade ndo foi suficiente para que ela
percebesse e utilizasse as oportunidades de transversalizar as discussdes. O trabalho
incorporado por Marta restringe-se a intervencdes pontuais diante de atitudes homofobicas
entre os/as alunos/as para que elas ndo se tornem algo mais sério: “Qualquer coisa que
acontecer nesse sentido, eu paro a aula para trabalhar. E importante trabalhar, porque se
vocé ndo parar e ndo trabalhar, ai vai continuar”. A professora fala sobre o trabalho com
bullying na escola e faz men¢@o a homofobia associada a esse comportamento: “Atualmente,
existe sim um problema que é maior, que ai eu trabalho socialmente na escola. Esse
problema maior envolve também a diversidade sexual, que é o bullying”. A entrevistada relata
que, quando ocorre algum tipo de situagdo de preconceito, ela intervém por meio de foruns
com os alunos, discute o caso na reunido de pais ¢ maes, e fala em particular com a mae ou o
pai responsavel.

Seguindo o raciocinio de Dubet (1994), pode-se dizer que Marta construiu uma
experiéncia nas questdes trabalhadas no curso, porém, dentro da singularidade de sua
subjetivacdo e de sua refletividade, ndo transpos essa experiéncia para o trabalho pedagogico
realizado na escola. Na justificativa que apresenta sobre sua propria experiéncia, Marta afirma
que ndo planeja problematizagdes em género, sexualidade e homofobia, mas que passou a
atuar como mediadora de conflitos gerados pela ndo aceitagdo da diversidade sexual.

Cleusa e Ester também relatam uma atuagdo restrita a mediacdo de conflitos desse tipo.
No caso dessas trés professoras — Marta, Cleusa e Ester —, pode-se afirmar que a construgdo
da experiéncia social em género, sexualidade e homofobia possibilitou o desenvolvimento de
uma ag¢do social em torno das tematicas que nao foi incorporada no trabalho pedagogico, mas
sim nas estratégias de mediacao dos conflitos entre os/as alunos/as com intervengdes restritas
a situagdes que correm o risco de se agravar e gerar violéncia fisica.

Ester, que atualmente atua como professora-coordenadora, argumenta que a escola deve
ser um ambiente de igualdade e acolhimento, e acredita que o trabalho com a diversidade ¢
importante para levar o aluno a reflexdo sobre suas atitudes. Em suas palavras: “E uma

questdo de conscientizag¢do, de fazer aquele aluno refletiv que o que ele estd fazendo é
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preconceito, é tabu, e que ndo tem funcdo de ser, ndo tem fundamento”. Quando se refere ao
seu trabalho como educadora, ela ressalta: “essa consciéncia que a gente tem que educar para
igualdade eu sempre tive. Todos sdo iguais dentro da escola independente de qualquer coisa,
todos tem que ser tratados iguais, e ser inseridos, enfim”. Sua postura demonstra uma busca
pela equidade e uma equiparagdo dos sujeitos quanto ao respeito as regras da escola: “Entdo,
sempre a gente trabalha no sentido de ‘todos somos iguais, cada um tem o direito de ser o
que quiser, desde que respeite as regras™. Ela ndo relata, porém, qualquer ocasido em que
tenha transversalizado o tema no tratamento dos conteudos pedagogicos: todas as
intervengdes mencionadas por ela no sentido de levar o/a aluno/a a reflexdo aconteceram apos
situagdes de conflito geradas pela homofobia.

Como professora-coordenadora, Ester descreve suas tentativas de inserir a reflexdo
sobre diversidade sexual nas reunides com os/as professores/as no HTPC (hora de trabalho
pedagogico coletivo) e fala da dificuldade em discutir o assunto com os/as colegas: “Mas eu
percebi que, quando a gente toca no assunto, tem uns professores que sdo reticentes, $Go
maldosos até, as vezes”. Ela afirma que “as mulheres mais velhas sdo as que mais sdo
reticentes neste assunto”. Segundo Ester, elas acham um absurdo falar de diversidade sexual e
ficam muito constrangidas, pois pensam que tratar desse tema ¢ incentivar a
homossexualidade. Em relagdo aos professores homens, a entrevistada percebe que eles nao
demonstram resisténcia, o que talvez se deva, de acordo com ela, ao convivio intenso com
colegas homossexuais, ja que ha forte presenca de homens homossexuais entre os professores.

Para a entrevistada, o relacionamento da comunidade escolar com alunos/as

homossexuais depende muito do trabalho que ¢ realizado em torno disso,

A partir do momento que vocé faz o aluno refletir a respeito da situagdo, que
vocé faz com que ele perceba o outro como um ser humano igualzinho a ele,
que ele ndo vai virar homossexual convivendo com o outro... Quando vocé
faz ele refletir a respeito dessas questoes, ele muda o comportamento dele.
Porque o que falta, na verdade, é a conscientizag¢do, ¢ fazer refletir a
respeito dessa questao.

A experiéncia relatada pela professora Ester foi estruturada sob sua concepgdo da escola
como espaco de igualdade entre os sujeitos. Apesar de ndo demonstrar uma postura de
transversalizacdo do tema da diversidade sexual, ela afirma a importincia de um trabalho
sistematico com essa questdo e considera ser necessario chamar a atengdo para isso, bem

como para possiveis formas de preconceito.
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Na verdade, de uns anos para cd, a gente tem visto que os homossexuais, de
uma forma geral, eles ndo se escondem mais como era quando eu estava na
escola. Eles se escondiam, tinham um preconceito muito grande. Hoje eles
ndo se escondem, eles tém mais coragem, eu acho, de se expor, de se
assumir, o que eu acho muito bom. Muito bom porque tem que ser assim.
Entdo, desde quando eu comecei a dar aula, eu encontrei ao longo alguns
homossexuais femininos e masculinos.

Ester demonstra ter fundamentado seu discurso e procura intervir junto aos/as
professores/as, problematizando as situagcdes vivenciadas na escola e instigando-os/as a
repensarem suas concepgoes, posturas e praticas. Ela afirma que o que ajuda a refletir sobre as
questdes de género e sexualidade “é muito pessoal, vai muito de pessoa para pessoa.
Primeiro vem da nossa formagdo académica, de como vocé encara a educagdo”. Além disso,

argumenta que € preciso

falar com o professor a respeito do preconceito. Todo mundo tem direito de
ser preconceituoso do portdo para fora; aqui dentro [na escola], ndo. Aqui
dentro ninguém tem o direito de ser preconceituoso. Entdo, é essa a
orientacdo que a gente da para os professores.

Ainda de acordo com Ester, deve-se

passar para o aluno a coisa como é de fato, independente de orientagdo
religiosa, independente da orienta¢do sexual, independente de onde que eu
nasci, independente das minhas frustragoes, independente de qualquer
coisa. E eu acho que tem que ser assim: se vocé vai ensinar qualquer coisa
para o aluno, ndo importa o que vocé vai ensinar, vocé tem que estar
desprovido de todo e qualquer preconceito, de toda e qualquer frustragdo
que vocé tenha tido.

Marcos, que atualmente desempenha a fung¢@o de professor-coordenador, inicia seu
relato pontuando que a grande dificuldade do trabalho com o assunto na escola estd na relagao
com as familias dos/as alunos/as: a maior parte delas resiste em lidar com o tema da
sexualidade, o que, para ele, ¢ um fato que reafirma a importdncia de a escola abordar o
assunto. Ele pensa, porém, que a escola deve fazé-lo com propriedade, demonstrando ter
seriedade e conhecimento sobre o que estd falando. Nao basta informar sobre sexualidade;
deve-se garantir um trabalho que “vai além” disso. Nesse sentido, para o entrevistado, o ideal
¢ firmar parcerias e desenvolver um trabalho interessante na discussdo sobre diversidade
sexual e na prevencao de DST e gravidez na adolescéncia.

Marcos declara que as intervengdes feitas por ele a respeito do tema da sexualidade

junto aos/as alunos/as eram ligadas aos projetos da rede estadual de ensino. Assim, era por
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meio de uma demanda da Secretaria Estadual de Educac@o que o trabalho surgia. Ele conta
que, quando tratava de sexualidade, restringia-se aos aspectos relativos a anatomia e a
fisiologia, mas afirma que talvez agisse diferente se fosse trabalhar com o assunto atualmente:
“E a gente sempre trabalhou mais na parte anatomica mesmo, fisioldgica, explicando as
fungdes, a formagdo dos espermatozoides, ovulo, fecundagdo, essas questoes que o livro
traz”. O professor relata ter desenvolvido na escola um trabalho com a tematica da
sexualidade e da homossexualidade: fazia uma roda e os/as alunos/as podiam propor
perguntas. Ele afirma, ainda, que levava para a sala de aula tudo o que pesquisava,
principalmente as curiosidades sobre a causa da homossexualidade, sobre a relagdo das

criangas com os pais e sobre a influéncia disso na homossexualidade.

4.4. Pensando a manutencio de preconceitos e esteredtipos durante a experiéncia social

A agdo social produzida a partir da participagdo no curso adquire uma singularidade,
como denota a propria construcdo da experiéncia: cada professor/a age de determinada
maneira diante da diversidade na escola e, mais ainda, do convite por repensar os padroes
pelos quais tal diversidade € apresentada.

A partir da discussdo realizada durante todo o capitulo 4, torna-se evidente que as
caracteristicas sociais marcaram com muita forca a construcdo da experiéncia social em
homofobia dos/as professores/as desse grupo. Ou seja, a analise do material empirico mostrou
que a presenca de mais continuidades do que superagdes de preconceitos e estereotipos na
tematica da diversidade sexual foi garantida principalmente pela intersec¢do entre as
caracteristicas sociais presentes na constituicdo identitiria de cada professor/a do grupo. A
esse respeito, € relevante destacar a importancia e a influéncia exercidas pela intersec¢ao entre
as seguintes caracteristicas: cor/raca, sexo/identidade de género, idade/pertencimento
geracional e religido professada.

Marta, Inés, Eliana, Cleusa e Ester assumem uma identidade de género feminina que
incorpora os papéis sociais atribuidos as mulheres na busca por corresponder as expectativas
sociais para esse género. Tal situacdo pode ser notada, por exemplo, na divisdo de tarefas
domésticas: as cinco entrevistadas afirmam que realizam todas as tarefas da casa — nas
palavras de Cleusa, “as tarefas de uma dona de casa”. Tanto as expectativas relativas ao
género feminino quanto as relativas ao género masculino sdo incorporadas por essas

professoras em seus respectivos olhares para a diversidade sexual na escola. Seus relatos
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manifestam insatisfacdo diante da vivéncia sexual ndo correspondente ao sexo ou a identidade
de género do sujeito.

No caso dessas cinco professoras, a interseccdo entre a identidade de gé€nero e o
pertencimento geracional (todas apresentando mais de 40 anos de idade na ocasido da
entrevista) contribuiu para o processo de continuidade na construgdo da experiéncia social em
homofobia. Inés e Eliana, especificamente, tiveram esse aspecto intensificado pela intersec¢do
entre raca e religido professada. In€s autorreconhece sua cor/raca como negra ¢ Eliana
identifica-se como parda, ambas demonstrando que o preconceito racial por elas vivido
contribui para a dificuldade apresentada na superagdo do proprio preconceito por orientagcao
sexual. As duas professam a religido evangélica e embasam-se na logica judaico-cristd para
pensar a homossexualidade como anormalidade, comportamento nao natural e,
consequentemente, desaprovado por Deus.

Luciano e Marcos também apresentam a marca da identidade de género masculina
assumida por eles e da relacdo entre essa caracteristica social e o pertencimento geracional
(ambos contavam com mais de 40 anos de idade na ocasido da entrevista) na construgdo da
experiéncia social em homofobia. O entendimento a respeito da homossexualidade, assim
como o olhar desses professores para a diversidade sexual na escola estdo permeados pelas
politicas de masculinidade que tencionam suas vivéncias sexuais, assim como seus
posicionamentos de género. No caso do professor Luciano, ha ainda a intersec¢do com a
religido, com a qual ele estabelece forte vinculo e a partir da qual busca compreender os
motivos para a existéncia da homossexualidade entre as pessoas. Ele professa a religido
espirita e essa caracteristica social aparece com muita forca na intersec¢do com a identidade
de género e com o pertencimento geracional, influenciando a predominancia de continuidades
em sua experiéncia social em homofobia.

Marta, Cleusa, Ester e Marcos — professores/as desse grupo que ndo relacionaram a
religido em suas reflexdes apresentadas na entrevista — relatam a constru¢do de uma
experiéncia social em homofobia que avanga um pouco mais do que os outros, mas que ainda
se restringe a mediacdo de conflitos gerados pela ndo aceitagdo da diversidade sexual. No
caso desses/as quatro professores/as, pode-se afirmar que a constru¢do da experiéncia social
possibilitou o desenvolvimento de uma agao relativa as tematicas que, apesar de nao ter sido
incorporada no trabalho pedagogico, esteve presente nas tentativas de evitar conflitos
decorrentes do preconceito por diversidade sexual entre os/as alunos/as.

Ja Inés, Luciano e Eliana ndo relatam situacdes de mediacdo de conflitos gerados pela

ndo aceitacdo da diversidade sexual: demonstram apenas intervengdes pontuais em situagodes
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extremas de preconceito ligadas a violéncia fisica. Tais professores/as relacionam a religido
que professam a reflex@o sobre homofobia na escola e, se comparados ao restante do grupo,
apresentam uma experiéncia social com ainda mais predomindncia de continuidades em
preconceitos e esteredtipos de género e diversidade sexual.

A partir das analises realizadas até aqui, é possivel dizer que os/as professores/as cuja
construcao da experiéncia social em diversidade sexual apresenta mais continuidades do que
superacdes ndo chegaram a ressignificar suas percepcdes sobre sexualidade, sendo muito
dificil para eles/as distanciarem-se dos padrdes de pensamento ligados a heteronormatividade.
Nota-se que ndo lhes foi possivel desprender-se da ideia de homossexualidade como problema
individual do/a aluno/a; em decorréncia disso, ndo foram apresentadas por eles/as praticas
docentes em prol do acolhimento da diversidade sexual na escola.

Nesse sentido, Novoa (2003) sinaliza a incoeréncia entre educagdo e cinismo,
apontando a impossibilidade de o/a professor/a ensinar algo em que ndo acredite ou que nao
considere importante para seus/suas alunos/as. O fato ¢ que os/as professores/as do grupo que
apresenta mais continuidades para a introducdo do tema da diversidade sexual nas relagdes
escolares — Marta, Ester, Cleusa, Marcos, Eliana, Inés e Luciano — ndo desenvolvem um
trabalho sobre a tematica na escola por ndo acreditarem, de fato, que isso seja relevante ou

importante para os/as alunos/as.
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5. AS SUPERACOES NA MANUTENCAO DE PRECONCEITOS E ESTEREOTIPOS
DE GENERO E DIVERSIDADE SEXUAL DURANTE A CONSTRUCAO

DA EXPERIENCIA SOCIAL EM HOMOFOBIA

[...] espera ai! Eu estou reproduzindo, eu estou
reproduzindo tudo isso, quando isso vai
acabar?

(Entrevista com Thales)

O segundo agrupamento pode ser expresso no quadro a seguir:

Quadro 3 — Docentes com mais superagdes para introduzir o tema nas relagdes escolares: trés mulheres e dois

homens
ENTENDE A
TEMPO DE . . - HOMOSSEXUALIDADE
SEx0?!'/| Cor/ i RELIGIAO FORMACAO | ORIENTACAO | USO DO TERMO ~
NOME MAGISTERIO 22 COMO ORIENTACAO
IDADE RACA ATUAL INICIAL SEXUAL HOMOSSEXUALISMO)|
(ANOS) SEXUAL OU COMO
ANORMALIDADE?
Licenciatura . ~
M , Faz uso do Como orientagdao
Gustavo Branca 12 Moérmon em Heterossexual
35 " termo. sexual.
matematica
- L Licenciatura Nao faz uso do Como orientagdo
Marilia Branca 15 Espirita o Heterossexual ¢
39 em histéria termo. sexual.
Bacharelado e
5 anos e . licenciatura Nao faz uso do Como orientag¢dao
Thales Branca Budista Homossexual ¢
27 8 meses plena em termo. sexual.
geografia
35 (profa.
Amarela (p ) . . ~ . ~
. . 3 (coord. 1 Licenciatura Nao faz uso do Como orientagéo
Vilma (de origem| . Catolica Heterossexual
62 o pedagogica) em letras termo. sexual.
asiatica)
total 38
Educagao ~ . ~
F L . ¢ Nao faz uso do Como orientagdo
Wanda Branca 6 Espirita fisica e Heterossexual
31 . termo. sexual.
pedagogia

Os/as cinco professores/as do grupo que apresenta mais superagoes do que
continuidades na manutencdo de preconceitos e esteredtipos de género e diversidade sexual
durante construcdo de suas experiéncias sociais relatam vivéncias, anteriores ou
concomitantes ao curso, de envolvimento com a realidade de alguém cuja orientagdo ¢

homossexual.

21 A defini¢io do sexo esté baseada no autorreconhecimento do/a entrevistado/a.
2 A definigio da orientagio sexual estd baseada no autorreconhecimento do/a entrevistado/a.
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Wanda demonstra sua empatia com um aluno de 6 anos que estudava na classe de 1?

série / 2° ano para a qual ela dava aulas de educacao fisica:

E ele colocava a blusa de moletom dele na cabega, com as duas mangas do
lado de fora formando um cabelo, falava que era o cabelo dele. Na época,
eu ainda formava fila de meninas e meninos. Hoje eu ndo formo mais,
depois eu explico por qué. E ele ia na fila das meninas. Eu ndo lembro o
nome dele, mas falava: “fulano, vai para a sua fila”. E ele ia todo remelexo,
sabe?! Todo aquele jeitinho para a fila dele. E todos os outros falavam:
“ndo, professora, ele quer ser menina”. Seis anos! E ele dava aquele
risinho. Logico que ele ndo me dizia nem que sim nem que ndo, acho que ele
nem tinha discernimento do que ele estava sentindo, do que ele passava. E
ele acabava indo para a fila dos meninos porque eu mandava. Mas se eu
ndo mandasse, toda aula ele estava na fila das meninas.

Tal vivéncia aparece como anterior ao curso sobre diversidade sexual e ganha
relevancia no relato da professora: “Isso até na época que eu fiz o curso, eu comentei ld, que
era uma coisa que mexeu comigo, porque, até entdo, na formagdo vocé ndo tem conhecimento
sobre diversidade. Vocé ndo tem”. O fato de essa experiéncia ter integrado suas reflexdes
sobre diversidade sexual durante o curso certamente rendeu-lhe mais proximidade com a
tematica abordada. Pode-se supor que essa empatia com o aluno ¢ com a possibilidade de ele
desenvolver uma orientacdo homossexual, ainda que esteja pautada em estereotipos sexuais,
foi capaz de atrair um olhar diferenciado da professora para a tematica da diversidade sexual
em uma aproximacao significativa.

Wanda demonstra anglstia ao dimensionar o preconceito que possivelmente seu aluno
poderia vivenciar. Por conseguinte, ela busca compreender o que aquele comportamento
apresentado pelo aluno significava em sua construcdo da identidade de género e de orientacao

sexual:

E aquilo mexeu... Nossa, um menino de 6 anos... Vocé ji comega a
pensar, como que funciona isso? Como é que é ser um homossexual... Se
ele com seis anos... Ndo sei se ele vai ser, se ele queria ser menina por
um motivo qualquer [...]. Mas é uma coisa que mexe com vocé, vocé ja
olha e pensa com outro olhar. E as criancas até ja estavam acostumadas,
que nem zombavam mais. Até por ser 6 anos ndo tinha mais, nem tinha
essa malicia: so diziam que ele queria ser menina.

Entre os relatos apresentados pelos/as professores/as desse grupo a respeito de
vivéncias, anteriores ou concomitantes ao curso, de envolvimento com a realidade de alguém
cuja orientacdo ¢ homossexual, nota-se uma fala muito carinhosa de Marilia sobre uma aluna

que, de acordo com a entrevistada, “sempre da a entender” que ¢ 1ésbica:
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Desde o primeiro dia de aula que ela for¢a a barra, que ela quer que eu fale
alguma coisa. Entdo, no primeiro dia da chamada, eu chamei uma menina
para trazer o caderno para mim. E parou um menino na minha frente. E eu
falei: “Nao, eu chamei a Fulana”. Ela falou para mim: “Sou eu!”. E estava
de boné virado para tras, de bermuda. Estava masculino e era feminino. Na
hora eu fiz assim: “Ah, td, ta bom!”. E, na hora de fazer a chamada: “Eu
sou 24! e ela falava assim: “Bom numero, né professora?”.

Marilia demonstra aprovar a postura assertiva da aluna com relagdo a sua identidade de
género. Ainda que a professora identifique a aluna como Iésbica sem que a propria o faga, fica
evidente, no decorrer de seu relato, que ha uma ansia por garantir que os/as alunos/as com
identidades de género distintas dos padrdes sociais ou com outra orientacdo que ndo a
heterossexual sejam respeitados/as. “Entdo ela mesma. Ela vem, ela brinca, e faz questdo de
mostrar que é masculina, sempre faz questdo. Essa dai ¢ uma que eu sei que tem. Que é uma
graga de pessoa”. Assim, a relagdo com a aluna ganha relevancia na fala da professora e na
construcao da experiéncia social em diversidade sexual que ela protagoniza, influenciando
positivamente suas reflexdes sobre a tematica.

Vilma tem na vivéncia com duas alunas transexuais marcos em sua trajetoria como
professora: “Entdo sdo dois marcos na minha trajetoria. A Patricia [...], o outro transexual o
Evandro, e de quem perdi noticia, mas sei que ele foi para outro Estado pela crise que ele
teve”. A entrevistada relata o contato com Patricia, uma aluna transexual, logo no inicio de

sua carreira:

E la eu tive uma aluna do ensino médio, a Patricia, e ela so falou comigo
pela questdo [da transexualidade]. Esse destravar da lingua na dindmica de
grupo. Ela, por onde eu passasse, por onde eu caminhasse, ela estava atrds
de mim. E eu ndo entendia o porqué que ela estava sempre perto de mim.
Entdo isso faz... Quantos anos? Vinte e seis anos, vinte sete anos. [...] E em
um encontro, eu a levei para casa, porque eu vi que ela estava muito doida,
sofrida demais. E ela se abriu, falou que nasceu homem. Eu tive um espanto:
“Como assim nasceu homem? Como assim Patricia?”. “Ndo, nos somos
trigémeos e trés garotos, paridos da mesma mde, mas eu fui aos 7, 8 anos,
percebendo que eu ndo queria ser homem.” Comoveu assim, para mim foi
uma experiéncia riquissima. Eu me defrontei com uma realidade com a qual
nunca tinha convivido. E com ela, Patricia, eu fui uma aprendiz. Uma
aprendiz na questdo do género. Emociono-me quando falo de Patricia, né?
Ela me deu a vida dela em minhas mdos.

Ela demonstra muita proximidade com essa aluna e consideravel empatia com sua
histéoria de preconceito por orientagdo transexual. Nota-se ai uma relagdo de extrema
confianga entre aluna e professora, especialmente quando Patricia conta sobre o modo como

frequentava a escola com nome feminino: “Eu falei: ‘Como é que vocé? Vocé esta
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matriculada, porque eu me lembro do diario, esta como Patricia, Patricia Maria’. Ela falou:

”9

‘Foi porque eu falsifiquei também o documento™. Vilma prossegue:

desde pequena ela foi chamada de bicha, veado. Mas ela nunca se importou,
pois se identificava como mulher. [...] A dificuldade dela, como identidade
fisica, vamos dizer assim, era no tocante a genitalia, e nos... A partir dali, a
historia dela me pertencia. Entdo nos nos movimentamos. Eu tinha amigos
dentro do Hospital das Clinicas para o encaminhamento da cirurgia. Que
na época nem isso havia, aquilo era expurgado. Era algo assim do além,
né? E a Patricia, depois também nesse relato, ela confessou que precisava
da minha ajuda.

Assim, Vilma demonstra ter iniciado sua reflexdo em torno da diversidade sexual muito
antes de sua participacdo no curso Convivendo com a Diversidade Sexual na Escola. E
possivel afirmar que a construgdo da experiéncia social em homofobia dessa professora esta
fortemente permeada pela empatia em relacdo a essa aluna transexual e pelo envolvimento
direto em sua historia e realidade social: “o contato com a questdo do género ja vem la de tras
e a transexualidade também foi que me chamou muito a aten¢do e eu ndo poderia virar as
costas”.

Gustavo, por sua vez, relata empenho em aproximar-se de tr€s alunos que se
autorreconheciam homossexuais a fim de compreender a vivéncia deles. O professor

demonstra preocupacdo com sua postura diante da realidade vivida pelos alunos:

Se vocé falar para mim: “E uma escola ha dez anos atrds?”, eu vou falar
para vocé que ndo tinha [homossexuais]. Mas quando eu comecei a
perceber, quando eu comecei a ir, eu fiquei preocupado, “ou eu aprendo ou
eu vou fazer o qué? Vou excluir, vou...”. Eu fiquei preocupado com a minha
atitude, com a atitude que eu podia ter, por isso eu fui procurar um
pouquinho de ajuda.

A empatia desse professor com os trés alunos de orientagdo homossexual revela-se em
sua preocupacdo para superar o receio que sentia em aproximar-se deles, bem como na
afirmacdo de que buscou ajuda para adquirir uma percep¢do mais ampla da diversidade sexual
na escola. Gustavo demonstra um olhar empatico para esses garotos diante do conflito gerado
em suas proprias concepcdes sobre sexualidade e declara que essa vivéncia foi fator
importante em suas reflexdes a respeito da diversidade sexual: o professor estabeleceu dialogo

constante entre as discussdes realizadas no curso € sua empatia com esses alunos.

Eu falei: “caramba! E agora?”. [...] Eu ndo sabia, sinceramente, eu lembro
que no primeiro e no segundo dia eu fiquei... “Como é que eu vou tratd-los?
Trato do mesmo jeito, chego perto, brinco ou ndo brinco?” Ndo sabia nem o
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limite que dar para isso, entdo realmente eu fiquei apreensivo do que fazer,
como fazer. [...] o professor ndo é so aquele que vai la e passa na lousa,
vocé precisa interagir com os alunos hoje mais do que nunca, entdo essa
interagdo eu ndo sabia como fazer com eles. [...] E constantemente eu me
sentia um pouco arredio, até de ir la e conversar com eles, vou falar do qué?
Que empatia eu tenho com eles? Como é que eu vou me colocar no lugar
deles? Ficava dificil! Eu ndo fazia a menor ideia, até que eu comecei a me
aproximar de um deles, o PC. O apelido dele era PC e [...] ele contava o
quanto ele era discriminado. Relatou-me toda a vida dele desde pequeno,
desde pequeno e contava que... [...] “ndo, professor, desde cedo, eu pegava
roupa da minha mde, pegava roupa da minha irmd, me vestia. Ndo sentia
nada pelas meninas e o que eu queria era... sentia pelos meninos e fui
experimentar uma vez e estou até hoje!”. Eu falei: “Vocé esta feliz?”,
“Estou!”. E eu disse: “Entdo vai embora, vai tranquilinho”. E eu comecei a
ficar um pouco mais relaxado de saber que esses trés estavam contentes.
Ndo tinha problema de conteudos, as provas, nunca vi problemas em
provas, nada. lam bem ou iam mal, ndo tinha nada a ver com isso, e eu falei
“se ndo esta influenciando o ensino, se ndo tem nada a ver, cada um cada
um, fica ai!” E depois eu comecei a aceitar.

A reflex@o de Thales sobre diversidade sexual ¢ atravessada por vivéncias de empatia
com alunos homossexuais, especialmente com Breno, com quem o professor se identificou
muito e por quem desenvolveu grande empatia; mas também ¢ fortemente permeada por sua
propria vivéncia como homossexual masculino diante do preconceito por orientagdo sexual

nos tempos de aluno. Em suas palavras:

eu estou voltando la no passado, mas os relatos ja vao batendo. Em 1994
ndo me esqueco, [...] eu estava na 5 série [6° ano], 4° série [5° ano], e o
professor de educagdo fisica... Eu ndo gosto de futebol, e as vezes me
confundiu um pouco isso, at¢ a minha sexualidade ficou em jogo nisso.
Porgue é logico, hoje ja tenho minha sexualidade formada, mas na época eu
fiquei muito aterrorizado. Como eu ndo gostava de jogar futebol e tinha
areia, era um campo de areia ndo era cimentado, eu fiz uma montanha para
passar com carrinho, alguma coisa assim, e o professor falou assim: “Ai, a
bonequinha quer ficar so brincando na areia, ndo vai jogar como menino
ndo?”. Desse jeito!

No relato do professor, ¢ possivel notar esse movimento de retomada do preconceito
vivido por ele em didlogo constante com a empatia relativa a situacao dos alunos que sofrem

preconceito:

Eu tinha um aluno no Rui Bloem onde eu dei aula [...] ele destoava um
pouco porque gostava da Lady Gaga, gostava da Beyoncé, gostava de tudo
que vocé pode imaginar de coisa mais dance e mais gay, digamos assim. Ele
sO fazia trabalho com as meninas. Na hora de jogar futebol, os meninos ndo
queriam chamar ele, nossa, parece que eu estava vendo a minha... [risos].
Ele era até diferente de mim, ele era até um pouco mais afeminado, e ele
tinha um toque as vezes na hora de sentar, na hora de mexer a mdo. Mas
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quando se chamava a atencdo dele, ele tentava se arrumar. Os alunos
pegavam muito no pé dele, e veio o curso |[...].

Thales chega a verbalizar essa constante intersec¢do que faz entre sua realidade como

aluno homossexual na escola e a realidade vivida por seus alunos:

Agora, quando eu fui no ensino médio, que eu fiquei no colégio interno... era
no interior de Minas Gerais [...] Lad: bullying extremo! Ataques de tudo
quanto é lado e eu tentando me desvencilhar disso, mas eu era muito nerd,
muito na minha, muito quieto. E eu muito educado, e as pessoas ja tragavam
quem era muito educado de bichinha, bichinha, veadinho. [...] Estou
contando isso, porque eu acho que eu convivi tanto com isso e eu acho que
estd se produzindo isso na escola de novo, eu estou vendo nos meus alunos o
que aconteceu comigo no passado.

Ele fala da necessidade constante de fingir ser heterossexual para poder sobreviver no

ambiente escolar. Isso aparece em seu relato sobre quando era aluno:

Eu vim criado nessa atmosfera de homofobia [...]. Para chegar no grupo
dos meninos, os ditos heteros... porque, também na época, eles... pode
também ser uma roupagem. Para entrar no grupo deles vocé tinha que fazer
as mesmas coisas: “6 a bichinha la, 6 a bichinha la!”. Vocé tinha que fazer
0 mesmo coro!

E também em seu relato sobre a propria atuagdo como professor:

a minha abordagem, eu acabo vendo até como um professor gay. Eu
comecei a olhar pelo outro lado e, muitas vezes mesmo ja sabendo da minha
sexualidade, eu tive que endossar para ndo me sentir fora do grupo, porque
mesmo como professor eu ainda sofria bullying dos colegas professores.

No caso desses/as professores/as, a empatia com alunos/as tidos/as como homossexuais
representa ponto-chave na constru¢do de uma experiéncia social marcada por superagoes.
Entretanto, foi a incorporacdo dessa empatia em suas reflexdes sobre diversidade sexual que
realmente fez diferenca e contribuiu para ampliar suas percep¢des sobre homofobia na escola.
Nao bastou apenas possuir a vivéncia de empatia com aluno/as homossexuais; o diferencial
foi incorporar na reflexao o didlogo com uma vivéncia real € empatica com outras orientagdes
sexuais que ndo a heterossexual. A fala de Thales retrata esse despertar para o combate a
homofobia: “espera ai! Eu estou reproduzindo, eu estou reproduzindo tudo isso, quando isso
vai acabar?”. Nota-se também que a presencga ou a auséncia de determinadas caracteristicas
sociais atuaram como fator facilitador ou dificultador na construcdo da experiéncia social em

homofobia.
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5.1. Construindo a experiéncia: caracteristicas sociais e percepcio sobre homofobia na

escola

Entre os/as professores/as que apresentam mais superagdes do que continuidades na
construcdo da experiéncia social em homofobia, ¢ possivel observar que algumas
caracteristicas sociais, especialmente quando interseccionadas com outras, atuam mais
incisivamente em tal experiéncia com a conquista de mais superagdes. Para efeitos de analise,
classifiquei essas caracteristicas em quatro categorias, destacando em cada uma delas aquela
que mais enfaticamente atuou como facilitadora da conquista de mais superagdes na tematica.
As caracteristicas preponderantes sdo: idade dos/as professores/as; vivéncia religiosa;
entendimento que tém a respeito da homossexualidade; identidade e percurso profissional. No
entanto, tal como procedi no grupo analisado anteriormente, busquei discutir a intersecgdo de
cada caracteristica preponderante com outras que também atuaram como facilitadoras; sao
elas: sexo/identidade de género, cor/raca, orientacdo sexual, formacdo inicial, tempo de
experiéncia no magistério, trabalho com a tematica na escola, motivagao para fazer o curso,

entre outras.

Idade e pertencimento geracional

E interessante notar que todos/as os/as professores/as entrevistados/as que tinham entre
27 e 39 anos na ocasido da entrevista estdo no grupo dos que conquistaram mais superagdes
na tematica da diversidade sexual. Esses/as professores/as correspondem a 80% de tal
agrupamento, sendo os demais 20% representados pela professora Vilma, que tinha 62 anos
na ocasido. A partir disso, pode-se afirmar que todos/as os/as professores/as entrevistados/as
com idade igual ou inferior a 39 anos, na ocasido da entrevista, apresentaram maior propensao
a construir uma experiéncia social em homofobia com um nivel prepoderante de superacdes
de preconceitos ¢ estereotipos do que aqueles/as com idade superior a 40 anos. Apesar de essa
constata¢do ndo ser uma regra — ja que hé a vivéncia da professora Vilma como excegdo —, ela
configura-se como uma tendéncia observada dentro do grupo de professores/as pesquisado.

A partir do cruzamento entre as caracteristicas sociais apresentadas pelos/as
professores/as, € possivel notar como um aspecto intensifica ou suaviza o outro na constru¢ao

da experiéncia social em homofobia. Isso € nitidamente observado no cruzamento entre idade
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e pertencimento geracional na ocasido da entrevista, uso do termo homossexualismo;
entendimento da homossexualidade e religido professada.

Vejamos, por exemplo, o caso da professora Vilma. Ela possuia 62 anos na ocasido da
entrevista, mas a religido por ela professada (catdlica) ndo ocupa grande importancia em sua
constitui¢do identitdria. Por usar outras matrizes para pensar a sexualidade que ndo a da
heterossexualidade compulséria na oOtica judaico-cristd, a professora entende a
homossexualidade como orientagdo sexual e, consequentemente, ndo faz uso do termo
homossexualismo para falar de homossexualidade. Pode-se notar que o marcador social idade
na ocasido da entrevista (superior a 40 anos) ndo garantiu que a professora apresentasse uma
experiéncia social em homofobia com mais dificuldades do que superagdes.

J4 o movimento contrario ndo aconteceu: nenhum/a entrevistado/a com idade inferior a
40 anos na ocasido da entrevista apresentou mais dificuldades do que superagdes na
construcao de sua experiéncia social em diversidade sexual. Nota-se que todo o grupo de
professores/as com menos de 40 anos na ocasido da entrevista apresenta outras caracteristicas
sociais que se somam como favoraveis a conquista de mais superagdes dentro da tematica da
diversidade sexual: a religido professada ndo ocupa grande importancia em suas constituicoes
identitarias; eles/as ndo fazem uso do termo homossexualismo; entendem a homossexualidade
como orientagao sexual e autorreconhecem-se brancos.

Apenas no caso de Gustavo a religido ocupa grande importdncia na constituicao
identitaria; porém, ele fala sobre as relagdes tecidas por ele, na condigdo de educador, entre o
discurso religioso e a percep¢do sobre sexualidade na busca por separar essas duas esferas.
Esse professor faz uso do termo homossexualismo, mas demonstra entender a
homossexualidade como orientagdo sexual. Além disso, autorreconhece-se na cor branca. A
experiéncia de Gustavo e o levantamento feito por mim apontam para o fato de que o uso do
termo homossexualismo mndo estabelece relagdo direta com o entendimento da
homossexualidade como anormalidade. A utilizagdo de tal termo, apesar de ser um critério
importante para a compreensdo da experi€ncia social em género e sexualidade construida
pelos/as professores/as, ndo se configura como determinante. Nesse caso, pode-se afirmar que
o cruzamento entre os marcadores sociais contribui para a constru¢do de uma experiéncia
social em diversidade sexual com mais superagoes do que dificuldades.

Apesar de todos/as os/as professores/as desse grupo terem alcangcado mais superagdes
dos preconceitos e estereotipos de género e diversidade sexual, sdo percebidas nuances entre

as experiéncias sociais construidas.
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Marilia, Gustavo e Wanda sdo nascidos entre 1971 e 1980, a década do eu, como ja foi
rotulada: do desejo de mudar o mundo, passou-se a um comportamento individualista a que
muitos também chamaram de era do individualismo. No Brasil, a década de 1970 foi marcada
pela presenga da ditadura politica no pais e de frequentes episddios de intensa repressdo:
diversas personalidades brasileiras foram silenciadas e/ou levadas ao exilio. Ao mesmo
tempo, tratou-se de uma época marcada por manifestacdes alternativas, com diversas
produgdes culturais. Surgia a defesa do meio ambiente e também um crescimento das
revolu¢des comportamentais da década anterior, com uma movimentada cena alternativa e a
radicalizag@o de experiéncias comportamentais. Exemplos disso sdo o aparecimento do termo
androginia, langando a expressdo da ambiguidade sexual, e a propagagio do estilo hippie.

Tais professores/as — com 39 anos, 35 anos e 31 anos, consecutivamente — demonstram
um modo de pensar as relagdes escolares que supde maior proximidade e alteridade com a
realidade dos/as alunos/as. Os/as trés relatam observacdes detalhadas sobre seus/suas
alunos/as e, em vez de trabalhar com estereodtipos, sinalizam estratégias singulares para a
interagdo com eles/as. Marilia, Gustavo e Wanda dao importancia ao trabalho com género e
sexualidade na escola e o inserem em suas praticas.

O professor Thales nasceu na década de 1980, periodo em que o Brasil saia da ditadura
militar e vivenciava uma explosao de liberdades: a juventude dos anos 1980 foi embalada pela
campanha das Diretas Ja. O inicio do processo de abertura politica possibilitou o surgimento
de novas organizacdes da sociedade civil e da sociedade politica e mobilizou a populagdo a
participar dos destinos do Estado e a intervir nos diferentes niveis de governo. Vé-se a
organiza¢do de sindicatos, associagdes cientificas e comunitarias, novos partidos politicos e
organizacdes ndo governamentais que comecavam a desenvolver agdes ndo supridas pelo
Estado. Nesse periodo, o0 mundo assistiu ao fim da utopia socialista e a vitoria capitalista com
a queda do muro de Berlim; o culto ao corpo alcangou proporgdes estrondosas e varias bandas
nacionais reuniam critica politica e irreveréncia em suas musicas e comportamentos,
influenciando a juventude.

Thales ¢ o mais novo de todo o grupo de professores/as entrevistados/as e apresenta
com criticidade sua percepgdo da diversidade sexual no contexto escolar, definindo a escola
como um “ambiente de colheita da homofobia” ¢ denunciando o silenciamento da sexualidade
e da diversidade nesse espaco. Ele ¢ o tUnico dentre os/as entrevistados/as que se
autorreconhece homossexual, e ¢é possivel notar um cuidado maior de sua parte a respeito da
diversidade sexual na escola, bem como uma sensibilidade agucada para destacar casos de

homofobia velada.
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Tal quadro forma-se em consonéncia com a ideia do/a jovem como modelo cultural,
ideia esta que se encontra fortemente implicita nas falas desses/as professores/as, ao
atribuirem a dificuldade apresentada por alguns/as colegas a faixa etaria a que pertencem. Nas
palavras de Wanda: “£ uma coisa mais fechada dentro da nossa educacdo, ainda mais que
nos temos professores muito mais velhos, rigidos”.

No entanto, Vilma, nascida entre 1950 e 1960, rompe com a tendéncia da idade como
fator limitador para o envolvimento com a questdo da diversidade sexual e para o
desenvolvimento de um trabalho com os/as alunos/as a esse respeito. A professora nasceu em
um periodo da historia mundial marcado pelo contraste entre guerras e revolugdes
comportamentais e tecnologicas, uma época que ¢ considerada a idade de ouro por
testemunhar o nascimento de uma ideologia de reconstru¢do do Brasil, expressa em um
conjunto de mudangas sociais e manifestagdes artisticas e culturais. Naquele periodo, a
cultura norte-americana infiltrava-se na cultura do povo brasileiro e difundia-se em todo o
mundo ocidental um novo modo de viver propiciado pela produgdo em massa de bens
manufaturados de uso pessoal e doméstico.

E importante salientar que Vilma tem uma histéria de vida que inclui a convivéncia com
o enfrentamento do preconceito por parte da familia e de colegas professores/as, bem como o
envolvimento com a militdncia em prol da classe docente ¢ dos direitos da mulher. Tais
especificidades, somadas a sua visao politica da educacao, fomentaram seu envolvimento com
a tematica e sua mobilizagao profissional nesse sentido.

O contexto geracional e historico de nascimento dos/as professores/as e de vivéncia da
juventude — com exceg¢do de Vilma — contribuiu com elementos importantes para a constru¢ao
da experiéncia social em homofobia com mais superacdes do que continuidades, ja que as
ideias que circulavam nas referidas épocas — ou seja, o ideario popular vigente — primavam
pela liberdade de expressdo e pela pluralidade de modos de vida. O surgimento de novas
organizagdes da sociedade civil, como sindicatos, associa¢des cientificas e comunitarias e
ONGs, e a maior participacdo da populagdo nas esferas publica e politica possibilitaram a
liberdade de expressdo, que consequentemente trouxe a tona a diversidade: de credos, de
ideologias politicas e partidarias, de comportamentos sexuais e reprodutivos, de modos de se
vestir, de vertentes teoricas, de possibilidades estéticas, de movimentos artisticos, de criagao
musical, de identidades de género, de orientacdo sexual, entre tantas outras possiveis. Na
reunido entre critica politica ¢ comportamento irreverente de parcelas da sociedade como a
juventude, a androginia ganhava espago ¢ a ambiguidade sexual tornava-se uma possibilidade,

trazendo a tona novos padrdes sexuais.
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Assim como pude notar na analise das entrevistas dos/as professores/as do grupo que
apresentou mais continuidades do que superacgdes, fica evidente também aqui que vivenciar
um contexto social em que a tematica da sexualidade — e, de certa forma, da diversidade
sexual — estd em pauta contribui para a reflexdo dos sujeitos sobre as relagdes de género e
sobre a homofobia. O fato ¢ que Marilia, Gustavo, Wanda e Thales vivenciaram a infancia e a
juventude em um contexto social com maior abertura para discussodes acerca dessas tematicas,
tendo todos/as eles/as demonstrado maiores avangos do que continuidades na construcdo da
experiéncia social em homofobia.

E certo que o contexto histérico e social do/a professor/a pode exercer diferentes niveis
de influéncia sobre sua constituicdo identitaria, assim como sobre sua pratica docente. Os
avangos conquistados pela professora Vilma em relacdo a tematica da diversidade sexual
contrariam todas as expectativas geradas pelo contexto geracional em que ela vivenciou sua
infancia e juventude: outras caracteristicas sociais demarcaram com mais forca sua relacdo
com a tematica, minimizando os efeitos do pertencimento geracional.

Entendendo juventude, infincia e maturidade como categorias sociologicas, ¢ possivel
pensar na construgdo social de padrdes etarios e de esteredtipos geracionais (SPOSITO,
2009). Faz-se necessario, assim, investigar as experiéncias internas as formas associativas
geracionais numa perspectiva intrageracional, pois, apesar de existirem padrdes, estes ndo sdo
fixos e imutaveis.

Independentemente da geracdo dos/as educadores/as, do contexto geracional de
nascimento e de vivéncia da juventude, pode-se dizer que trabalhar com género, sexualidade e
diversidade sexual na escola ndo ¢ apenas uma decisdo técnica, mas altamente politica. Pensar
a desconstrucdo de normas e esteredtipos de género, bem como de padrdes sexuais, implica
questionar a atual estrutura social e defender a equidade social e de direitos sexuais e
reprodutivos para todos/as. O trabalho com essas tematicas na escola envolve a construcdo de
intersec¢des com diversos campos, entre eles, o campo dos direitos, da cultura, das politicas
publicas, da sociedade civil organizada, do movimento feminista, do movimento LGBT, da

saude, das religioes, da academia e outros tantos possiveis.

Vivéncia religiosa

O que apareceu como definidor para o grau de influéncia da religido professada na
construgdo da experiéncia social do/a professor/a ndo foi necessariamente o pertencimento a

essa ou aquela religido especificamente, mas a importancia da vivéncia religiosa para a
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identidade docente. Dentro do grupo em questdo, ha dois movimentos: por um lado, o relato
das relagdes tecidas pelo/a professor/a entre o discurso religioso e a percepg¢do sobre
sexualidade; por outro, a subversdo total da logica judaico-cristd e o distanciamento da
religido para pensar a diversidade sexual.

Gustavo € o Unico entrevistado do grupo que faz o primeiro movimento. Diz ele que seu
choque inicial ao se deparar com a homossexualidade na escola foi muito grande em
decorréncia de sua formagio na Igreja de Jesus Cristo dos Santos dos Ultimos Dias, a qual
frequenta desde os 14 anos e da qual ¢ praticante ativo. Para o professor, a homossexualidade
praticamente ndo existia e, por isso, ele teve um conflito muito grande quando se defrontou
com essa realidade na escola. Gustavo participou do curso sobre diversidade sexual e
aproximou-se de relatos de pessoas homossexuais, o que o fez entender um pouco mais sobre
tal realidade e, consequentemente, desenvolver uma empatia com ela. O professor apresenta

uma percepegao sobre diversidade sexual que busca desvincular-se de suas crengas religiosas.

Eu sou membro dessa igreja. Desde quando eu tinha 14 anos eu sou membro
dessa igreja. Eu so vou de domingo porque todo mundo tem que trabalhar.
Acredita nas mesmas coisas: Deus, Biblia, as mesmas coisas. S0 que uma
coisa que eu percebo é que quanto mais vocé estuda, cientificamente, quanto
mais vocé se especializa, mais distante vocé fica das coisas religiosas. Uma
coisa que eu procuro separar: vou a igreja, acredito em Deus, Jesus Cristo,
todas essas coisas, mas quanto mais vocé estuda, como eu falei, vocé fica
mais longe dessa parte religiosa, porque a parte religiosa jamais aceita uma
pessoa, um homem com homem, uma mulher com mulher, ndo existe. Existe
Addo e Eva, é uma coisa que eu procuro separar. Mas la na igreja, todas as
pessoas que eu conhego, jamais, jamais aceitariam o fato disso, de existir.
‘Trabalhar a diversidade? Vocé é louca, ndo existe isso, Deus ndo quer
isso!’. No comego, eu tive um pouco de conflito por causa disso, por isso fui
procurar um curso. Porque, para mim, também ndo existia esse negocio, até
pela parte religiosa. Mas depois... Por isso a minha angustia é muito
grande, porque sendo, eu vou atrds desse negocio?

A religido, nesse sentido, configura-se como espago produtor de valores morais ¢
identitarios, como espaco formador de consciéncia (SETTON, 2008). O professor Gustavo
afirma que, a partir dessa aproximagdo com homossexuais, passou a separar sua crenca
religiosa de sua postura profissional. Segundo ele, a religido nunca vai aceitar a
homossexualidade, mas, como educador, ele tem de ter uma postura de acolhimento e € seu
papel tentar ajudar e orientar seus alunos: “Hoje eu consigo separar as coisas que sdo do
Evangelho, da Igreja, mas as coisas que... o tipo de profissional que eu preciso ser. Eu ndo

posso confundir isso!”.
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O entrevistado relata o conflito presente na relagdo tecida por ele entre o discurso

religioso e o entendimento sobre sexualidade, especialmente sobre diversidade sexual:

Minha esposa vai, meu filho, todos! A gente participa, mas fica muito
complicado. Se vocé é uma pessoa religiosa, vocé ndo aceita isso. Ndo da
para vocé aceitar isso. Se vocé é uma pessoa simplesmente religiosa e vocé
ndo acha que seu papel é ajudar, vocé ndo, jamais! Eu conhego pessoas que
Jjamais iriam falar a respeito de sexualidade, até parece! Tabu, né? Isso é
um tabu para eles, so isso.

Gustavo pontua seu comprometimento quando afirma que buscou entender sobre o
assunto, deixando suas concepgdes religiosas de lado a fim de cumprir seu papel de educador
junto aos/as alunos/as.

Ja Vilma, Wanda, Thales ¢ Marilia inserem-se no segundo movimento, subvertendo
totalmente a logica judaico-cristd e distanciando-se da religido para pensar a diversidade
sexual. Marilia subverte essa logica de tal maneira, que em todo o conteudo de seu relato nao
ha sequer uma referéncia a religido, ou seja, ela foi capaz de tratar de um assunto como a
sexualidade sem buscar recurso em elementos religiosos. Vilma, Wanda e Thales falam sobre
religido ao defenderem um tratamento das temadticas ligadas a sexualidade livre da
intervencdo de assuntos religiosos, especialmente quando tal tratamento esta relacionado as

praticas escolares. De acordo com Wanda:

Ndo é porque vem dois, trés, cinco, dez pais reclamar que aquilo ali ndo faz
parte da religido dele e que ele ndo aceita, que eu vou mandar um
informativo: “Pais, no quarto bimestre eu vou trabalhar capoeira e ja aviso:
artigo tal, capoeira, explicando... ndo tem a ver com umbanda, candomblé,
56 veio da mesma cultura, usa os mesmos instrumentos, algumas musicas
sdo semelhantes sim.

Na fala de Thales:

Agora, nas comunidades escolares onde existe uma classe média, bairros
bem configurados, com igrejinha no centro, que o pessoal faz quermesse...
nesses é tudo ou nada! Quem se desponta é ceifado, é bem isso. E isso, falei
muito!

(13

Thales destaca ainda o peso da religido no julgamento da figura do/a professor/a: “o
professor, por mais que ele tenha autoridade ilusoria, digamos assim, dentro da sala de aula,
ele esta sob o jugo do cunho religioso, do cunho familiar, que lhe incutiu na cabe¢a o

sexismo”.
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A professora Vilma denuncia o carater moralista e excludente das crencas religiosas de
fundamento judaico-cristdo e afirma que ha sérias contradi¢des entre o discurso religioso e a
vivéncia dos principios por ele tratados. Em suas palavras: “E que catolicismo era esse?
Maldito catolicismo que pregava caridade, confraternizacdo e solidariedade e, dentro da
familia, eu estava sendo expurgada tambem”. Pode-se dizer que as religioes, ao oferecerem
categorias de pensamento, atuam na estruturagdo da realidade social, marcando as diferencas
sociais, hierarquizando e buscando a classificacdo das pessoas a partir dos padrdes impostos
(SETTON, 2008).

Fica evidente que as religides, como sistemas simbolicos que sdo, podem ser vistas
como espagos de “estratégias socializadoras de manutencdo do poder ¢ da dominagdo”
(SETTON, 2008, p. 21). Como no Brasil as religioes estdo fortemente presentes no repertorio
cultural de todas as parcelas da populagdo, a discussao sobre diversidade sexual ndo pode
deixar de abarcar tal realidade e de propor observacdes nesse sentido. Segundo essa
perspectiva, refletir sobre as religides a partir do ponto de vista da educagdo ¢ admiti-la como
produtora de cultura.

A partir da analise dos relatos apresentados pelos/as professores/as, pode-se afirmar que
Wanda, Marilia, Vilma, Gustavo e Thales, os/as cinco integrantes do grupo em questdo, ndo
se basearam somente em suas crencas religiosas para construirem sua experiéncia social em
diversidade sexual, mas fizeram um exercicio de distanciamento entre a religido professada e

a profissdo docente.

Entendimento da homossexualidade

Os/as cinco professores/as que fazem parte desse grupo demonstram compreender a
homossexualidade como orientacdo sexual. No entanto, tal entendimento ndo garante um
relato livre de estereodtipos sexuais em torno da vivéncia ideal da sexualidade e dos padroes
implicitos nas identidades de género que se encontram socialmente disponiveis, assim como
ndo garante uma postura ativa em prol da aceitacdo e do respeito a diversidade sexual e um
olhar para o dia a dia da escola sempre atento as exclusoes, as praticas homofobicas.

O fato de esses/as professores/as terem alcangado mais superagdes de preconceitos e
estereotipos relativos a diversidade sexual ndo exclui a presenca de continuidades em suas
percepcoes. A partir da leitura de seus relatos, ¢ possivel visualizar a oscilagdo entre uma
postura consciente ¢ comprometida diante da homofobia e falas permeadas por estereotipos e

pelo uso de termos, por vezes, retrogrados. Um exemplo dessa oscilagdo aparece no caso do
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professor Gustavo, que, apesar de demonstrar mais superacdes do que continuidades, € o
unico do grupo que ocasionalmente utiliza o termo homossexualismo.

Ao relatarem situacdes que revelam o modo como entendem a homossexualidade, os/as
professores/as desse grupo enfatizaram a forga das politicas de masculinidade na construgdo
da experiéncia social em diversidade sexual e homofobia. Ainda que tal mecanismo esteja
presente nas falas das trés professoras, os dois professores do grupo que se autoidentificam no
sexo masculino relatam isso com mais forga e incluem situagdes pessoais e profissionais que
expressam certos padroes de masculinidade como valores a serem preservados também na
escola.

A partir do material coletado, pode-se concluir também que os professores que se
afirmam como sendo do sexo masculino vivenciam, desde a infincia, uma intensa pressao
social em torno de suas masculinidades e estruturam suas identidades buscando provar
diariamente o quanto sdo masculinos. Connell (1995, p. 189) fala da existéncia de “uma
narrativa convencional sobre como as masculinidades sdo construidas”. Para a autora, essa
narrativa estad baseada na definicdo cultural da conduta e dos sentimentos vistos como
apropriados para os homens, e ha uma forte pressdo social sobre os meninos e rapazes para
que se comportem de determinada maneira, sempre buscando distanciar-se do comportamento
das meninas e mogas.

A forca das politicas de masculinidade na escola ¢ percebida e ressaltada tanto pelos
professores quanto pelas professoras desse grupo. Em tal processo de cerceamento da
sexualidade e da identidade de género, os/as professores/as sdo referéncia para os/as
alunos/as. Gustavo e Thales relatam uma vigilancia por parte dos/as alunos/as a respeito de
suas orientagdes sexuais e de suas vivéncias afetivas. Thales, professor homossexual, afirma
ter de fingir uma fachada heterossexual, ter de “construir uma figura mais masculinizada”
devido ao medo da reag@o dos/as alunos/as. De acordo com sua fala, “os alunos cobram uma
postura: a todo o momento testam a sexualidade do professor, os meninos e as meninas. [...]
‘Professor, vocé é casado?’ [...] ‘A sua namorada é bonita?’ [...] ‘Ah, professor... acho que
vocé é gay, hein? ™.

Essa vigilancia constante sobre a masculinidade do professor do sexo masculino
acarreta, de acordo com os entrevistados Gustavo e Thales, alguns entraves no
desenvolvimento de propostas educativas em género, sexualidade e homofobia na escola.
Segundo os entrevistados, ha sempre o risco de ser tachado de gay por alunos/as, colegas de
trabalho ¢ comunidade escolar em geral. Thales conta que antes de fazer o curso ndo tinha

tido coragem de falar sobre o assunto com seus/as alunos/as, talvez pelo medo de ser
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descoberto em sua orientagdo homossexual. Por isso, apesar de sempre se incomodar com o0s
preconceitos e as discriminagdes vividas pelos/as alunos/as, ele acabava por ndo prolongar o
assunto. O entrevistado argumenta que, para tratar desse tema dentro da sala de aula, a
recomendacdo tem que partir de algo oficial, de certa obrigatoriedade curricular, a fim de que
ndo haja questionamentos como: “Ih, professor! Esta falando muito desse negocio de gay...
Hum... Acho que ele é”.

Tal apontamento feito por Thales ressalta a importancia das politicas publicas voltadas
para o tema da equidade de género e da diversidade sexual. Seu relato demonstra a enorme
barreira criada pelo preconceito por identidade de género ou por orientagdo sexual, a ponto de
impedir que pessoas como ele manifestem-se por inteiro no contexto escolar. Nesse sentido,

Thales afirma:

¢ logico que o professor, principalmente homem, mesmo sendo gay, evita
defender o aluno gay para ndo ser tachado como tal. Eu ja passei por essa
situag¢do varias vezes. de ter que calar a boca e fingir que ndo vi nada,
porque eu tenho certeza que se eu agisse, ia sofrer outro tipo de represalia.

Embora as mulheres do grupo — Marilia, Wanda e Vilma — ndo vivenciem diretamente
essa vigilancia constante que se impde sobre a masculinidade dos professores do sexo
masculino, as trés percebem-na como um mecanismo forte e eficiente no ambiente escolar.
Marilia pontua que “os homens tém necessidade de provar a masculinidade, essa coisa
mdscula”. Ja Wanda relata a postura dos meninos da escola diante de um colega homossexual:
“Entdo, se eu andar com ele, o fulano vai dizer que eu estou andando com o fulano. Pelo
amor de Deus, vai dizer que eu sou homossexual também”.

Pode-se supor que as politicas de masculinidade contribuem para definir percepgoes
heteronormativas da sexualidade, ainda que a experiéncia social em homofobia conte com a
presenca de mais superagdes do que continuidades. Essas percepcdes se expressam nas falas
dos/as professores/as sobre assuntos diversos: na busca por causas da homossexualidade; na
condicionalidade do respeito aos homossexuais baseada na discricdo de sua vivéncia sexual;
no entendimento da homossexualidade feminina como fase de experimentacao; na percepgao
ou ndo dos mecanismos de coer¢do homofobica do ambiente escolar; no silenciamento da
diversidade sexual na escola; na vigilancia da masculinidade; na homofobia presente na
estrutura do sistema educacional; no entendimento da homossexualidade como aberragao.

Apesar de o professor Gustavo reconhecer e afirmar a importancia e a necessidade do
respeito as diferencas no ambiente escolar ¢ do acolhimento da diversidade sexual, ele

demonstra certa ansia em conhecer as possiveis causas da homossexualidade nas pessoas. Seu
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relato apresenta sua conversa com um aluno e sua busca por entender como este se tornou

homossexual.

Porque eu queria saber de onde tinha surgido esse start dele para isso, e eu
falava: “Quando vocé comegou a se interessar, a olhar para o outro?”.
“Ndo, professor, desde cedo, eu pegava roupa da minha mde, pegava roupa
da minha irma, me vestia. Nao sentia nada pelas meninas e o que eu queria
era... Sentia pelos meninos e fui experimentar uma vez e estou até hoje!”.

Como afirmado anteriormente, vale ressaltar que Gustavo é o unico do grupo em
questdo que usa o termo homossexualismo. Mas apesar de buscar uma causa para a
homossexualidade, ele demonstra entendé-la como orientag¢do sexual. Ele também ¢é o tinico
do grupo que relata uma vivéncia religiosa ativa dentro dos padrdes judaico-cristdos e, como
consequéncia, certa dificuldade em administrar suas crencas religiosas na construcdo da
experiéncia social em diversidade sexual.

Thales ¢ Vilma referem-se a condicionalidade do respeito aos homossexuais baseada na
discri¢do de sua vivéncia sexual. Nas entrevistas realizadas com todos/as os/as professores/as,
fica evidente que a possibilidade de um sujeito ser homossexual na escola estd totalmente
desvinculada da pratica de relacdes homossexuais. A aceitagdo da orientagdo homossexual de
um sujeito parece associar-se a nao consumagao do desejo sexual, a abstinéncia do desejo e da
propria identidade homossexual. Nesse sentido, como apontado anteriormente, o controle da
homossexualidade esta pautado na exigéncia social de que o sujeito homossexual dissimule e
silencie sua vivéncia continuamente (ERIBON, 2008).

Exemplo desse raciocinio ¢ a categorizacdo feita por Thales a respeito dos gays
presentes na escola: os gays tipo A sdo os enrustidos, aqueles que tentam o tempo todo provar
que sdo de orientagdo heterossexual; os gays tipo B sdo mais educados, gentis e tranquilos,
sdo aqueles que ndo conseguem disfarcar sua orientacdo homossexual e, por isso, sdo os que
mais sofrem bullying; a categoria dos gays tipo C configura-se pelos afeminados considerados
barraqueiros que enfrentam o preconceito assumindo e, ao mesmo tempo, negando sua
sexualidade; por ultimo, os gays tipo D sdo tidos como assumidos e, segundo o professor,
criam estratégias para se autoafirmarem e garantirem seus direitos. Thales também pontua
diferencas entre gays quanto ao nivel de escolaridade e desempenho académico, contrapondo
0 “gay nerd”, que se garante nos estudos, ao “gay burro”, que fracassa na escola.

Embora Thales seja o unico dentre os/as entrevistados/as a autoidentificar-se
homossexual, ele apresenta uma tipificacdo ideal do sujeito homossexual baseada na

discri¢do. Diz ele: “meu amigo, contando, também falou que esse cara era meio barraqueiro,
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era bicha barraqueira”. Ainda, ao referir-se a um aluno homossexual, o professor relata:
“sabe quando da uma bandeira que da vontade de falar assim: ‘Breno, cala a boca, Breno!
Sabe? Ndo da motivo!”. No discurso de Thales, a discricdo aparece como mecanismo de
defesa do homossexual contra a homofobia e a violéncia. Longe da proposta de Max Weber
de criar tipologias puras e destituidas de tom avaliativo a fim de oferecer um recurso analitico
baseado em conceitos (QUINTANEIRO; BARBOSA; OLIVEIRA, 2003), o tipo ideal
comparece aqui como fator excludente, chancelando o preconceito e impedindo um trabalho
com as nuances inerentes ao grupo e ao proprio individuo.

Vilma, apesar de todo seu envolvimento com a luta contra a homofobia na escola,
também demonstra a percep¢do de que a vivéncia da homossexualidade exige uma postura

discreta e contida:

eu ficava fora do meu horario para tentar no minimo conscientiza-los de
que, para ser homossexual, ndo precisava alardear para Deus e o mundo.
Porque as criticas que os homofobicos faziam é que eles gritavam pelos
corredores, que eles rebolavam muito, e eu fui observando que eles tinham
razdo quanto a isso. Rebolar, gritar demais, se expor demais era algo que os
agredia. Eram assim, falas que eu tinha que saber lidar com esses dois
contextos bem divergentes: dos homofobicos e dos homossexuais que
também ndo tinham parametro, ndo tinham referéncia, ndo tinham... como é
que vou dizer? Ndo tinham limites.

A entrevistada relata o relacionamento homossexual entre duas meninas da escola e
salienta a discricdo no comportamento delas como fator positivo e necessario para a
inexisténcia de conflitos com os/as demais alunos/as: “Mas elas nunca precisaram de
assessoria, porque elas sdo definidas. Ndo sdo acintosas, foram tranquilas e estdo saindo do
ensino médio”.

Gustavo menciona a situagdo dos meninos tidos como homossexuais que sdo mais
reservados, nao se assumem e nem adotam a postura estereotipada do homossexual
afeminado. Ele afirma perceber, em tais alunos, um sofrimento ¢ uma nao aceitagdo de si
mesmo, dizendo que eles seriam 0s que mais se incomodam com a postura dos garotos
homossexuais afeminados. A esse respeito, Borrillo (2001) fala em uma homofobia
interiorizada, a qual, segundo ele, consiste na internalizacio do discurso da
heterossexualidade hegemonica pelos homossexuais. O autor aponta o fendmeno como grave,
ja que leva muitos/as homossexuais a lutarem contra seus desejos ¢ a negarem-se. [lustrativo
disso ¢ o relato do professor Gustavo, que afirma sua disposi¢do em ajudar, mas diz ndo sentir

abertura para tanto, pois os alunos sao fechados e ndo querem se expor.



201

Tem meninos la que vocé... ndo é que vocé identifica, mas, pelos casos que
vocé ja conhece, ja leu, ja sabe da postura, sdo meninos que ndo se mostram
e que, por ndo se mostrarem, tém dificuldades de relacionamento. Por ndo
saber como lidar com as pessoas direito.

As percepcdes de Marilia e de Gustavo aparecem como contraponto aos relatos que
defendem a discricdo dos homossexuais. A professora fala da necessidade de o/a homossexual
manifestar-se, impor-se: “quando ele assume, que é o caso aqui de muitos alunos do ensino
médio, a coisa fica tdo diferente. Porque ninguém mete bronca com ele”. Como exemplo, ela
cita a realidade vivida por uma aluna: “Ndo, ndo. De jeito nenhum, porque ela é muito
resolvida. Entdo isso que eu falei para vocé. Ela é muito resolvida. Ela ja esta com a
sexualidade dela ja certa. Entdo ela tem amigas, ela tem amigos. Ninguém tira sarro da cara
dela”.

Marilia relata que todo ano nota um/a ou outro/a aluno/a que talvez seja homossexual.
Ela encara o/a homossexual como diferente e pontua que tais alunos/as sempre possuem uma
caracteristica mais complicada: “quando a gente encara um aluno desses, a gente sabe que
ele tem, tem uma... o génio dele, o jeito dele, tudo ele, ele é diferente dentro da sala de aula
[...] ou é muito retraido ou muito espevitado”. Para ela, a autoaceitacdo do/a aluno/a

homossexual facilita muito o convivio dentro do grupo, ja que ele/a é capaz de autoafirmar-se:

Na verdade, eles falam para ele que ele é homossexual, mas ele ndo fala
para os outros que ele é. Porque também ele ndo sabe que ele é direito. Ndo
tem certeza. E al fica nesse impasse. Agora, quando ele assume... que ¢ o
caso aqui de muitos alunos do ensino médio, a coisa fica tdo diferente.
Porque ninguém mete bronca com ele. Ninguém!

A ideia de Marilia a respeito da autoaceitagdo do/a aluno/a homossexual gera certa
contradi¢do, ja que a escola relatada por ela configura-se como um espago excludente, que
nega e silencia essa orientacdo sexual. De modo semelhante, a fala de Gustavo ao destacar a
necessidade de reconhecimento dos homossexuais também explicita uma contradicdo, ja que
tal reconhecimento aparece, em seu discurso, condicionado a postura do homossexual,
conforme discussao desencadeada por Debbie Epstein e Richard Johnson (2000).

Em sua pesquisa de mestrado com jovens gays do ensino médio, Luiz Ramires Neto
(2006) aponta para a existéncia de uma carga dramatica da discriminagdo homofobica na
escola e afirma que os jovens por ele entrevistados apresentaram reagdes ¢ estratégias
distintas para enfrentarem sua desvalorizagao perante as vivéncias cotidianas de preconceito
na escola. Mas, de acordo com o autor, os jovens em geral demonstraram afastar-se das

normas hegemonicas de género, desvinculando-se do que se “opera em relacdo ao habitus da
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geracdo precedente (familia) e do grupo de origem (colegas)” e assimilando “outras tantas
diretrizes que norteiam suas praticas” (p. 161-162). Ainda que tenha sido notada uma
consonancia no processo de constituicdo identitdria desses jovens, Ramires Neto (2006, p.
160) constata que ha “uma grande diferenga entre ser um aluno homossexual negro ou branco,
com mais ou menos recursos econdomicos e, por conseguinte, maiores ou menores acessos a
bens culturais”.

A professora Marilia considera ser muito dificil tratar do assunto da homofobia na
escola e argumenta: “fem que estar com uma cabe¢a bem aberta, assim, para isso. Ndo que eu
ndo tenho, até tenho. A gente tem, mas sempre tem uma coisinha ali que vocé acaba se
pegando”. A professora pontua que a dificuldade em trabalhar com o tema estd no fato de
nem o/a aluno/a saber com certeza se ele/a ¢ ou ndo homossexual: “Como é que eu vou falar
isso para um menino se nem ele sabe se ele ¢?”. Ela relata uma vivéncia desse impasse e
afirma que hoje faria diferente: orientaria para que o possivel homossexual se impusesse mais.
Em sua opinido, se o assunto surgir na sala de aula, é necessario que o/a professor/a esteja
preparado/a para discuti-lo: “Eu acho que tem um discurso. Na verdade, eu tenho um discurso
que, se ‘o bicho pegar’ mesmo, eu vou falar. Eu acho que é o caso de trabalhar o grupo”.
Nesse sentido, a postura do/a professor/a pode dar visibilidade e garantir o direito de ser
diferente. Marilia relata que ndo teve nenhum problema grave em que precisou intervir assim
e que, se hoje em dia percebe um/a aluno/a que ¢ ou pode ser homossexual, ndo vai falar com

ele/a sobre isso, mas vai estar aberta caso ele/a queira conversar.

Acho que precisa ter uma valoriza¢do mais da diversidade dentro da escola.
Eu acho que ele tem que saber que ele pode ser, pode se colocar. Que ele
pode. Ndo sei. Porque é dificil. Até mesmo o adulto ndo sabe como lidar
com a sexualidade dele, mas ele tem que saber que, pelo menos... que se ele
resolver que é gay, ele ndo vai ser insultado, ele ndo vai ser massacrado ali.

Wanda traga uma comparagdo entre o convivio das meninas ¢ o dos meninos com o

aluno gay:

As meninas acabam pegando eles como aliados. Sabe aquela historia de que
todo homossexual é melhor amigo? E bem assim na escola. Tem sempre
aquele grupinho de meninas que adota ele, pelo menos na escola que eu
passei. Elas o adotam e andam junto, “ah, sua cal¢a esta linda”, e ai vai...
Elas acabam tendo uma grande amizade com eles. Sinceramente, acho que
elas nem pensam em homofobia, diversidade, elas ndo entendem dessa
forma. Simplesmente, “ele é meu amigo, é um cara legal e esta do meu
lado”. Se ele é homossexual ou ndo é, e se é, elas aceitam dessa forma. “Eu
respeito”. Diferente dos meninos. Os meninos tém aquela coisa assim: “se
ele andar comigo, eu também vou ser [...] .
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Em pesquisa da UNESCO (United Nation Educational, Scientific and Cultural
Organization), intitulada Juventudes e sexualidade e realizada a cargo das pesquisadoras
Mary Garcia Castro, Miriam Abramovay e Lorena Bernadete da Silva (2004), foram
coletados dados sobre o assunto em treze capitais brasileiras (Belém, Cuiaba, Florianopolis,
Fortaleza, Goiania, Maceid, Manaus, Porto Alegre, Recife, Rio de Janeiro, Salvador, Sao
Paulo e Vitdria) e no Distrito Federal. A partir da aplicagdo de questiondrios a 16.422
estudantes com idades entre 10 e 24 anos, evidenciou-se que os alunos mostram-se mais
hostis do que as alunas diante de colegas homossexuais. A propor¢do de alunos do sexo
masculino de ensinos fundamental e médio que ndo gostariam de ter homossexuais em sala de
aula ¢ maior do que a propor¢do de alunas do sexo feminino com essa postura em qualquer
capital analisada. Em Porto Alegre, por exemplo, enquanto 42% dos meninos rechagam a
homossexualidade dos colegas, apenas 13% das meninas afirmam o desejo de ndo
convivéncia com homossexuais na escola. A propor¢do de jovens que ndo gostariam de ter
colegas homossexuais em sala de aula varia, entre os meninos, de 45% em Vitoria a 34% em
Belém, e, entre as meninas, de 22% em Recife a 10% no Rio de Janeiro.

Borrillo (2001) considera a homofobia como “guardia das fronteiras sexuais
(hetero/homo) e das de género (masculino/feminino)”, denunciando o sexismo e a homofobia
como “componentes necessarios do regime bindrio das sexualidades”. O autor acaba por
chancelar o mesmo padrdo de preconceito ao sexismo e a homofobia e sugere que o
masculino se constréi como contrario ao feminino ¢ como contraponto ao homossexual,
deixando para essas vivéncias de género e sexualidade um lugar marginal na hierarquia das
sexualidades. Além disso, em sua visdo, a violéncia homofobica langa-se a todos ¢ a todas que
ndo aderem ao conceito tradicional elencado a ordem de género: “travestis, transexuais,
bissexuais, mulheres heterossexuais com personalidade forte, homens heterossexuais
delicados ou que manifestam grande sensibilidade” (p. 16, tradu¢d@o minha).

Os professores Thales e Gustavo, assim como as professoras Vilma, Marilia e Wanda,
apresentam situagdes em que a homossexualidade feminina aparece na escola e merece ser
narrada. As meninas sdo por eles/as apontadas como “corajosas”, pois, segundo os relatos,
estdo se mostrando mais: assumem namoros com outras meninas ¢ beijam-se diante das
pessoas da escola. A fala do professor Thales reflete esse ganho progressivo de visibilidade da
sexualidade feminina dentro da escola, ainda que a invisibilidade seja preponderante: “a
menina, ela se assume como lésbica dentro da escola ja [...] na escola que eu estou hoje tem

muitas lesbicas™.
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Conforme ja discutido aqui, o silenciamento e a dissimulag@o da vivéncia sexual estdo
constantemente presentes na expectativa diante de um/a aluno/a homossexual na escola
(CAVALEIRO, 2010). Talvez nisto esteja a explicagdo para o uso do termo “corajosas” ao
referirem-se as meninas que se autorreconhecem homossexuais, bem como para a aten¢do
despendida por todos/as os/as professores/as desse grupo diante da demonstragdao de vivéncias
homossexuais pelas meninas na escola. No ambiente escolar, “o processo de ocultamento de
determinados sujeitos pode ser flagrantemente ilustrado pelo silenciamento da escola sobre a
discriminacdo, exclusdo e o controle da homossexualidade” (CAVALEIRO, 2010, p. 58). O
fato de a coragem ser mais atribuida as meninas pode também estar relacionado ao peso da
masculinidade como forma hegemdnica de identidade de género e de vivéncia sexual, como
superior na hierarquia das sexualidades. Consequentemente, reduzem-se a importancia
atribuida as suas vivéncias sexuais e a vigilancia de género em torno de seus comportamentos
(CONNELL, 1995).

Marilia e Gustavo consideram que as meninas s30 mais corajosas para assumir a
homossexualidade do que os meninos ¢ que, atualmente, estdo se posicionando mais nesse
sentido. No entanto, seus relatos sugerem a percepcdo da homossexualidade feminina como
fase de experimentagao por parte das alunas.

Gustavo faz referéncia ao modismo da homossexualidade feminina e percebe a coragem

das meninas em se manifestarem e em se mostrarem diante dos/as demais:

pelo menos o que eu tenho visto hoje em dia é que, em todas as minhas salas
do ensino médio, existem meninas que o que elas dizem que estd na moda é
ficar com meninas: “a moda é isso, entdo a gente quer isso dai”. Sdo
assumidas e ndo tém nenhum problema de falar. Isso com rela¢do as
meninas. Eu acho que as meninas tém um pouco mais de coragem para se
mostrar numa determinada situa¢do do que os meninos.

Na fala do professor, ¢ perceptivel a existéncia de uma aceitagdo maior em relagao a
homossexualidade feminina do que em relagdo a masculina. Essa maior aceitagao parece estar
relacionada a compreensao de que a primeira consiste apenas em uma fase de experimentagao
ou de que estd na moda ficar com meninas. Assim, pode-se afirmar que, para Gustavo, o
“problema” mesmo, o aspecto que merece atengdo, ¢ a homossexualidade masculina, o que
reitera o raciocinio apresentado anteriormente sobre o peso da masculinidade hegemonica.

A professora Vilma praticamente nao discute a homossexualidade feminina em seu
relato. Ela chega a citar um caso, mas ndo o aprofunda, nem tece consideracdes sobre a

questdo. Wanda, por sua vez, declara:
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Eu tenho uma menina aqui que a mde bate nela se ela vier brincar com os
meninos, ela ndo pode. Complicado! Porque ela adora brincar com os
meninos. Isso ndo quer dizer nada, ou quer dizer tudo. Eu ndo posso falar
para a mde o que ela tem que fazer. A prima estuda na sala do lado, e:
“minha tia fala que se eu vir a Gabriela brincando com os meninos de tal
coisa, ela vai chegar em casa, ela vai apanhar”!

Ja o professor Thales afirma haver uma maior dificuldade de aceitagdo da

homossexualidade feminina por parte das professoras.

Agora, o problema, como a maior parte do magistério é feminino, sexo
feminino, as professoras tém muito mais implicancia e fazem certo tipo de
terror também, so que com as lésbicas, com as meninas. Tem muito
problema com a menina masculinizada dentro da escola: ela é mais mal
vista do que o menino. Por qué? Porque o menino na escola, por baixa
estima, por ndo ter essa caracteristica viril dos meninos, ele é mais
obediente, ele ndo da muito problema na sala de aula.

Ainda segundo Thales:

a menina masculinizada [barulho de nega¢do com a boca], ela traz todas as
caracteristicas de, digamos assim, irreveréncia. Questiona a autoridade da
professora dentro da sala de aula. E rarissimo o caso da aluna que flerta a
professora, eu ndo vejo muito isso, mas da aluna masculinizada que enfrenta
a professora, estd cheio.

Borrillo (2001) define a associa¢do da sexualidade a esfera privada como sendo uma
estratégia de controle dos corpos e comportamentos sexuais. No caso das meninas na escola,
apesar de elas manifestarem publicamente sua orientacao sexual, a tendéncia da maioria
dos/as professores/as ¢ no sentido de levar a questdo para o espago privado ¢ para a
individualidade de cada uma. Karen Ribeiro (2011, p. 162) sinaliza a presenga de tal realidade
entre as jovens surdas que investigou e pontua que “a construgao da sexualidade dessas jovens
na vida escolar e fora dela ¢ marcada ndo sé pelo controle e pela tutela do sexo feminino,
presente em nossa sociedade, mas pela desigualdade social no seu cruzamento entre género ¢
deficiéncia”.

Relatos sobre a transexualidade estdo presentes nas falas de todos/as os/as
professores/as desse grupo. No caso de Marilia, Wanda e Gustavo, surge a questdo do
convivio com uma professora transexual.

Conta Marilia:

Acho que foi no primeiro ou segundo ano que eu comecei a dar aula la,
chegou uma professora que era transexual, e, na época, eu ndo sabia. E
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toda feminina! S6 que a hora que ela abria a boca para conversar, as
criangas arregalavam os olhos desse tamanho. Porque ai comegava a notar
que tinha voz grossa, que tinha mdo grande. E ela foi dar aula. Otima,

maravilhosa! [...] E os alunos chegavam para mim e falavam assim: “O
professora, a professora de biologia...”, eu acho que era isso: “.. a
professora de biologia é homem ou mulher?”. Eu ficava assim, olhando
para a cara. Olha, isso foi bem no comecinho... E eu falava assim: “Olha,
eu sei de mim, vocé sabe de vocé?”. Era essa a resposta que eu dava.
Porgque eu ndo sabia o que responder. “Eu sei de mim, vocé sabe de vocé?
Entdo, cada um sabe do seu, entdo acabou, ta bom?”. Era assim que eu
respondia. Porque eu ndo sabia o que responderia na hora para eles.
Imagina, alunos de 5° série [6° ano] perguntando isso para mim? [risos]. “A

professora é homem ou mulher?”.

Jé& nas palavras do professor Gustavo:

E quando eu estava fazendo esse curso, conheci uma professora, e essa
professora, na verdade ela era um professor que virou professora, que se
tornou mulher, fez até cirurgia, fez tudo e eu falei: “caramba! Como assim?
Como é que um menino da 5° série [6° ano] vai poder enxergar uma
professora, um professor, e esse professor é homem, mas ele é mulher”. E eu
ficava completamente... Como é que uma crianga de 5 série [6° ano] ia
trabalhar com isso?

E Marilia descreve o preconceito dos/as professores/as contra a colega transexual:

Mas olha 56 isso. dentro da escola, uma colega minha virou e falou assim:
“Se ela entrar no banheiro feminino, eu ndo vou entrar no banheiro
feminino”. Entdo, olha isso como é que era! Lembro até hoje. E foi aquele
bururu, que ndo sabiamos se chamava ela de feminino ou masculino.

Wanda também atenta para situacdo semelhante: “E hoje ela é uma mulher e esta
lutando la na justica para alterar o nome. Fisicamente, ela ja se alterou totalmente, ela
conseguiu fazer a operagdo de mudanga de sexo”.

Thales, em resposta as inquietacdes apresentadas anteriormente, demonstra preocupagao
com as ideias presentes no senso comum sobre transexualidade e com a falta de preparo
dos/as professores/as para lidarem com isso: “Os professores ndo tém ferramenta nenhuma,
eles ndo sabem nem o que ¢ gay direito, ndo sabem nem qual a diferenca de travesti para
transexual, entdo para eles é um monstrinho que esta na mdo deles e eles ndo conseguem
lidar com esse monstro”.

Ainda que estivesse inserida nesse contexto de falta de preparo, Vilma relata sua
experiéncia como professora diante da realidade de transexualidade de uma aluna: “a

transexualidade também foi que me chamou muito a atengdo e eu ndo poderia virar as

costas”.
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Algumas posturas assumidas pelos/as professores/as do grupo que apresentou mais
superacdes na tematica da homofobia evidenciam o carater continuo da construcdo da
experiéncia social em diversidade sexual. Embora as superagdes tenham ganhado destaque em
tais experiéncias, € possivel notar a presenca também de algumas continuidades em seus
relatos.

O carater processual da construcdo da experiéncia social em homofobia ganha nitidez
nas contradi¢des apresentadas em algumas falas dos/as professores/as. Como exemplo, pode-
se apresentar o relato do professor Gustavo, que faz referéncia a um clima de aceitagdo da
diversidade sexual na escola: “Com relagdo a diversidade, [...] existe uma aceita¢do hoje em
dia, ld na escola, melhor dos alunos disso. Existe aquela ideia assim: ‘cada um é cada um,
cada um faz o que quiser”. Em outro momento da entrevista, ele fala sobre os meninos que
tém dificuldade em lidar com os colegas que se afirmam homossexuais: “estes se tornam um
pouco mais agressivos com esses alunos que tém essa op¢do sexual mais aflorada, bem
definida”. O educador apresenta duas ideias contraditorias, pois afirma que ha uma aceitacdo
maior da diversidade sexual na escola ¢ que a discriminac¢ao ndo € percebida, mas assume que
a agressividade contra homossexuais, seja ela fisica ou psicologica, ainda se faz fortemente
presente.

Nota-se tal contradigdo também quando o assunto ¢ a relagdo entre orientagdo sexual e
resultados académicos. Em geral, os/as professores/as desse grupo ndo demonstram perceber a
existéncia dessa dindmica. Gustavo declara que ndo v€ uma reducdo no desempenho
académico de alunos que se definem como homossexuais: “Em termos de conteudo, ndo
influencia, porque a pessoa aprende ou ndo aprende, ndo faz diferenca a opg¢do sexual”. Ele
relata de modo diferente, porém, a realidade de alguns alunos tidos como homossexuais: “sdo
completamente fechados. Sao alunos medianos em termos de notas, mas eu acredito que um
dos problemas do progresso deles é isso, que ainda ndo estd definido [a orienta¢do sexual].
Esta com duvida, esta com medo, com receio”.

Somente o professor Thales demonstra uma preocupagdo quanto a relagdo entre
resultados académicos e o preconceito por orientacdo sexual: “tem que entender até que ponto
isso [homofobia] esta atrapalhando os estudos dele [aluno homossexual]”. Além disso,
Thales menciona, como estratégia compensatoria dentro dos mecanismos de exclusdo do
homossexual na escola, a expectativa estercotipada que alguns/as professores/as t€m sobre
certos alunos: “ele é gay, mas pelo menos é inteligente”.

Ainda que nenhum/a professor/a desse grupo aponte a homofobia como estruturante das

relacdes entre as pessoas € como estratégia institucionalizada na escola, foram mencionados
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pelos/as entrevistados/as diversos mecanismos institucionais que veiculam discursos e
praticas homofobicas nesse espago. Entretanto, no geral, nao houve reflexdes a esse respeito:
tais praticas apresentam-se como elementos naturalizados no dia a dia da escola. O contetido
dos relatos dos/as entrevistados/as do grupo em questdo permite afirmar que a homofobia esta
na estrutura do sistema educacional e é alimentada pelas concepgdes curriculares, pelas
cotidianidades escolares e pelas diferencas inerentes aos processos de socializacdo de meninas
e meninos (JUNQUEIRA, 2009).

Para Borrillo (2001), tal como j& mencionado aqui, a construgdo da identidade
masculina estd centrada na homofobia, pois ¢ negando o diferente que os heterossexuais
afirmam-se como tal. Segundo esse autor, o medo e a aversdo aos homossexuais atuam como
reguladores das representagdes sociais € garantem a manuten¢do dos padrdes considerados
normais para os comportamentos femininos e masculinos. Sendo assim, esse processo ¢
permeado pelo género e pela sexualidade como constructos sociais, sistematicamente
naturalizados nas relagdes e fortemente implicados nas crencas, nas ideologias e na
imaginacao dos sujeitos.

Thales faz referéncia a essa questdo quando sugere a necessidade de viabilizar aos/as
alunos/as imagens que remetam a diversidade sexual e questionem os padrdes impostos pela
heteronormatividade. Esse professor, o tnico do grupo que se declara homossexual, ¢ quem
demonstra perceber com clareza, ainda que de maneira incipiente, a presenga das
configuragdes heterossexistas influenciando e definindo as relagdes entre os sujeitos na
escola, bem como suas trajetorias escolares. Apesar de todos/as os/as entrevistados/as terem
participado do curso de formagdo continuada nessas tematicas, Thales é o tinico do grupo que
vivencia com maior proximidade as questdes acerca da homossexualidade em sua vida
pessoal, o que se definiu como fator diferenciador. No entanto, apesar de tal vivéncia pessoal
e da conquista de muitas superagdes na temdtica, mesmo em seu relato ¢ possivel notar

contradigdes e contrariedades na construc¢do da experiéncia social em homofobia:

Eu cresci ouvindo isso, carregava também um pouquinho de casa a questdo
da homofobia, e diversas vezes eu falava que tinha que matar os gays. Era
uma homofobia praticada inclusive por mim. [...] eu vim criado nessa
atmosfera de homofobia, isso gerava... eu ndo tive problemas com
depressdo, mas eu comnhecia colegas que desconfiava que eram e que
também estavam passando pela mesma situagdo.

Thales apresenta uma reflexdo sobre os mecanismos de coer¢do homofobica frequentes

entre os/as alunos/as:
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Agora, no caso do gay, eu sinto que ele s6 apanha quando todos os recursos
do terror ja foram utilizados. Quando ele ja ndo vale mais nada como
pessoa e quando ele ja estda completamente descaracterizado. Se ele ainda
for uma ameaca a virilidade, porque quem bate sofre desse disturbio mental
[homofobia]. Chega a um ponto em que ele [o homossexual] é uma afronta
a sexualidade dele [agressor]. Entdo tem um momento de uma briga.

A professora Marilia também defende uma ampliacdo do tratamento da tematica da
sexualidade e da diversidade sexual na escola, especialmente para o ensino fundamental, a fim
de “o hetero saber lidar melhor com o homo”. Ela pontua que “é mais necessdrio” intensificar
o trabalho nesse nivel de ensino “para eles ja irem se preparando. E para o homo poder se

impor mais”. Em sua opinido, “quanto mais cedo, melhor para trabalhar”.

Eu penso que tem duas coisas: uma, eu acho que na escola deveria ser mais
debatido, e a outra é que os proprios alunos ndo tém nogdo da sexualidade
deles. Ou dessa homossexualidade que esta aflorando. Entdo, ele ainda tem
medo, ele ndo quer falar, ele ndo é aceito pela familia.

Borrillo (2001) salienta que, para reconhecer-se heterossexual, o sujeito masculino nega
a feminilidade e a homossexualidade, estabelecendo um contraponto com essas expressoes de
género e sexualidade. De acordo com o autor, “a virilidade se constr6i de maneira negativa’:
0 homem afirma-se como “o contrario da mulher ¢ o oposto do homossexual” (p. 10, traducao
minha). Ele também pontua que os pilares da fabricagdo de homens na sociedade ocidental
ainda sao o 6dio aos homossexuais ¢ o desdém pelas mulheres. O professor Thales, de

maneira incipiente, reconhece essa realidade na escola:

O cara que bate é o homofobico. Ele tenta provar a todo o momento que é
macho. E ele tem duvidas. O fato de saber que existe a possibilidade de ser
como aquele que é gay causa um transtorno muito grande, entdo ele tenta
anular, tenta pelo menos neutralizar.

No discurso de Thales e Gustavo, professores com orientagdes sexuais distintas, estdo
presentes experiéncias sociais sensivelmente diferentes em relacdo a homofobia na escola. Por
meio de seus relatos da pratica educativa, foi possivel observar certa diferenca na atribuigéo
de sentidos e significados a comportamentos homofobicos de alunos/as. Gustavo, professor
heterossexual, classifica como brincadeira os comportamentos homofobicos livres de agressao
fisica, ndo visualizando consequéncias importantes de tais comportamentos para o trabalho
educativo. Ja Thales, professor homossexual, demonstrou perceber uma enorme influéncia

desses comportamentos homoféobicos no convivio do grupo, bem como na constituicdo da
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identidade de todos/as os/as alunos/as e na dindmica educacional instituida na escola. Apesar
de tal diferenga na percepcdo sobre homofobia na escola, ambos apresentam diversas
situacdes em que uma postura homofobica ou neutra foi adotada a fim de garantir a seguranca
e/ou a preservacdo da intimidade a respeito da orientacdo sexual do proprio professor, ou
simplesmente a fim de garantir a manutencao da ordem moral e das regras escolares.

Os relatos apresentados sugerem que as brincadeiras em torno da orientagdo sexual e da
identidade de género de alunos/as e professores/as sdo uma constante no ambiente escolar. O
professor Gustavo menciona essa situagdo por meio da expressdo “tiragdo de sarro”: “Mas
existe um pouco de tiragdo de sarro, existe um pouco de bullying nesse caso”. Marilia
também faz referéncia a essa realidade na escola, o que fica evidente nos seguintes trechos de
sua entrevista: “ninguém tira sarro da cara dela”; “entdo o outro ndo vai brincar com ele”.
Brincar ganha ai o sentido de zombar, tirar sarro. Ainda que estejam vinculadas a essas
praticas as ideias de inocéncia e de ndo prejuizo implicitas ao termo brincadeiras, elas
acabam por atuar como mecanismos de controle da vivéncia sexual e da identidade de género
dos sujeitos inseridos no espago escolar. Os/as professores/as do agrupamento em questdo
percebem essa funcdo nas brincadeiras envolvendo identidades de género e orientacdes
sexuais e denunciam em seus relatos a ocorréncia de tais praticas dentro da escola.

Vilma salienta a presenca frequente de brincadeiras excludentes relacionadas a
homossexualidade dos alunos: “Os pitbulls de plantdo, homofobicos, davam risadas, e eu
pedi que eles saissem da sala. Porque eles estavam desrespeitando”. Ja o professor Thales
descreve mecanismos simbolicos de controle da sexualidade e da identidade de género
baseados em brincadeiras entre os/as alunos/as, as quais se fazem presentes nos diferentes

grupos dentro da escola:

Eles [os meninos] atacam as meninas através da sexualidade do Justin
Bieber [cantor]. Elas ficam P da vida. E vocé vé que tem meninos que
gostam também, mas é escondido. [...] Agora com esse negocio de celular
com radio, as vezes o toque de celular de um [menino] é o da Lady Gaga:
acabou, estd condenado ao inferno.

Marilia faz referéncia ao silenciamento da escola sobre a questdo da diversidade sexual
e o justifica pela falta de preparo do corpo docente para lidar com a sexualidade,
especialmente com a diversidade sexual: “E como era a rea¢do antes? Falava um, falava
outro, vocé manda ficar quieto: ‘ndo quero mais saber’; ‘pode parar com isso’; ‘eu ndo
quero mais ouvir essas gracinhas’; ‘acabou’; ‘ponto’. A historia ficava por ali. Ninguém

enchia”.
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O professor Thales também remete a tal silenciamento ao discutir o papel da instituicao

na construcado das identidades e na visibilizacdo da diversidade:

Agora, se na escola ndo tocam nesse tema, aonde que ele vai aprender? [...]
qual é o dia que ele vai ter contato com o que é identidade, o que é
sexualidade, o que é travesti? Ndo vai. [...] Vai continuar, porque ndo nasce
homofobico, a crianga ndo nasce odiando gay, ela vai aprendendo. So que
ela aprende na escola a maior parte do repertorio dela de ofensas, porque
pai ndo fica falando “veadinho”. Isso é da escola. [...] Precisa comegar a
aparecer a fotinho que tem dois caras, que tem duas mulheres, no livro
didatico.

O professor relata ter sofrido com o preconceito homofobico dos/as colegas em sua fase
escolar e afirma que, por sua vivéncia pessoal, desenvolveu uma percep¢do mais apurada
sobre essas questdes na escola. Tal percepcdo cuidadosa torna-se visivel em todo o seu relato.
A situacdo, que parece ndo tdo grave e ndo tdo forte para os outros professores entrevistados
que se autoidentificam no sexo masculino e para as professoras, ganha relevancia na visdo de
Thales, tnico professor do grupo que se autorreconhece homossexual. Ele aponta a

homofobia como fortemente presente no cotidiano da escola e observa que ha grande

dificuldade por parte do corpo docente em perceber essa realidade.

é tdo descarado o negocio [a homofobia], que basta a pessoa ter um
pouquinho mais de antena ligada. So que tem professores que ndo tém essa
vivéncia, de ter parentes, de ter pessoas proximas que sdo [homossexuais].
Para eles, isso é uma coisa de outro mundo.

A dificuldade em perceber a homofobia na escola também ¢ notada em relagdo as
familias dos alunos/as. A professora Wanda fala sobre a dificuldade de aceitagdo que as
familias demonstram perante o trabalho com a tematica e pontua a necessidade de a escola
reconhecer tal assunto como parte do conteudo curricular e ndo como discussdo optativa
dependente de aprovacdo familiar. Mesmo porque, em geral, conforme relato de Gustavo, a
familia demonstra desconforto para abordar o tema: “a gente ia trabalhar com os alunos e os
pais para falar um pouquinho de diversidade, sexualidade, mas ninguém apareceu na
escola”. Thales declara que quando foi escolher uma classe para desenvolver um projeto
sobre diversidade sexual, escolheu aquela em que tinha certeza de que ndo teria problemas
com 0s pais: “eu ndo posso falar determinados assuntos porque é capaz do pai homofobico
vir na escola para me questionar: ‘Espera ai, professor, ndo estou entendendo. Por que vocé
esta falando tanto disso? . Esse receio de Thales confirma-se em uma situagdo vivida por

Vilma na escola diante de um caso de agressio a um aluno que se autorreconhecia
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homossexual: “o pai [do aluno homofobico e agressor] entrou todo furioso, falando que ia
processar a escola: ‘Onde ja se viu, permitir homossexual dentro da sala de aula!”.

Vilma relata ter sofrido preconceito por parte de sua propria familia devido a sua luta
em defesa da mulher, do negro e, agora, como dizem os/as familiares, dos “bichas”. Ela
pontua que, se sua filha for homossexual, a unica coisa que lhe ira perguntar é: “Vocé é
feliz?”.

De acordo com as entrevistas realizadas, a discussdo sobre homofobia gera certo
desconforto também entre os/as alunos/as, principalmente entre os meninos. A resisténcia se
faz presente em frases como esta, apresentada por Gustavo: “Ah, professor! De novo a gente
vai discutir isso dai? Toda vez esse negocio ai?”. Ou como as relatadas por Thales: “Tinha
que ter escola para gay, separada. E tinha que ter um banheiro para os gays”; “Eles
[homossexuais] ndo sdo gente, Deus ndo fez assim, isso é pecado”; e “eu acho que a pessoa
tem que ser gay na casa dela”.

Os apontamentos feitos pelos/as professores/as e apresentados até aqui retratam a
tendéncia da escola em reiterar a heterossexualidade, num processo que naturaliza essa
orientacdo sexual e silencia a homossexualidade. Como parte de um projeto de democracia, a
institui¢do escolar tem o desafio de produzir e reproduzir a matriz curricular da diversidade,
mas o que ainda prevalece, conforme as falas dos/as entrevistados/as, ¢ uma atuagdo
disciplinar em prol dos padrdes morais hegemonicos, tal como apontam os estudos feitos por
Tatiana Lionco e Debora Diniz (2009). No entanto, o didlogo com professores e professoras
entrevistados/as, em vez de sinalizar a impossibilidade de transgressdes por parte dos atores
sociais, sugere que ha espaco para o questionamento da realidade predominante. A
“reconstru¢do coletiva das masculinidades” (CONNELL, 1995, p. 190), como processo
dialético baseado na oposi¢do e na complementaridade com o feminino e com o desviante,
aparece na capacidade de reverter algumas praticas e normas sociais, inclusive no que tange a
vivéncia sexual feminina e a aceitagdo da diversidade sexual. Sendo assim, apesar de ainda
haver continuidades, ha um avango no fato de um grupo de professores/as ser capaz de ter tais
percepgdes de mecanismos tao sutis de homofobia na escola. Trata-se de uma demonstragao

da capacidade de mutabilidade da estrutura escolar e de reflexdo do quadro docente.

Identidade e percurso profissional

Nota-se certa relagcdo entre a historia de ingresso na profissdo docente, de escolha ou

eventualidade, e o comprometimento do/a educador/a com as necessidades dos/as alunos/as.
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Dos/as cinco professores/as que apresentam mais superagdes dentro da temadtica da
diversidade sexual, apenas um deles, Thales, tornou-se docente por acaso. Os outros quatro,
Wanda, Marilia, Vilma e Gustavo, tornaram-se professores/as por escolha consciente, ainda
que ndo contem com um percurso profissional linear e que a docéncia ndo tenha sido a
primeira op¢do profissional.

Também ¢ possivel observar uma forte influéncia da identidade do/a professor/a em sua
pratica junto aos/as alunos/as: a satisfagdo em ser professor/a mostra-se como um diferencial.
Dos/as cinco integrantes desse grupo, todos/as gostam muito de ser professores/as. O
comprometimento com a profissdo exige do/a profissional a reflexdo e a revisdo de
percepgdes para que consiga realizar de fato um bom trabalho. E o que podemos visualizar no
grupo que conquistou mais superagdes dentro da tematica da diversidade sexual, apesar de sua
crenga religiosa, apesar do uso de termos equivocados, apesar de todos os entraves que
tiveram. E perceptivel uma mobilizagdo pessoal na busca por aprimorar suas ideias e fazer um
bom trabalho.

Os/as entrevistados/as do grupo em questdo demonstram total comprometimento de suas
personalidades no trabalho como educadores/as, assim como os/as professores/as do grupo
que apresenta mais continuidades na tematica (DUBET; MARTUCCELLI, 1998). Em seus
relatos, os/as professores/as de ambos os grupos falam de suas experiéncias e demonstram que
a profissdo ¢ vivida por eles/as como um ensaio da personalidade. Isso reafirma a ideia
defendida por Dubet (1994) de que o papel social daquele que ensina ndo constitui mais a
identidade dos que o fazem, mas tal identidade constréi-se como Unica e singular. Embora
essa realidade possa ser vista em ambos os grupos, entre os/as professores/as que
conquistaram mais superagoes na tematica da diversidade sexual a ideia de Dubet ganha ainda
mais relevancia. Entretanto, ¢ importante ressaltar que a construcdo da experiéncia pelo
sujeito ndo depende unicamente de sua subjetivacdo e de sua criticidade, mas também dos
fatores externos que medeiam essa construcdo, bem como do reconhecimento dos/as
outros/as, uma vez que a experiéncia social so existe para o individuo quando ¢ partilhada e
confirmada por outros/as.

Apesar de ndo ser possivel afirmar que o tempo de magistério é decisivo na construgdo
da experiéncia em diversidade sexual, ¢ interessante notar que quase todos/as os/as
professores/as do grupo que construiu uma experiéncia social em diversidade sexual com
mais superacdes do que continuidades tém entre cinco € quinze anos de experiéncia na
docéncia; a excegdo ¢ representada por Vilma, que conta com 38 anos de profissdo. A partir

disso pode-se afirmar que, dentro do grupo de entrevistados/as, os/as professores/as com
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menos tempo de magistério, em geral, apresentam mais propensdo em construir uma
experiéncia social em homofobia com um nivel maior de superagdes de preconceitos e
estereotipos.

A formacdo inicial do/a professor/a também apareceu como uma importante
caracteristica facilitadora para a conquista de mais superagdes na temadtica. Entre os/as
professores/as desse grupo, trés possuem formacao inicial na area das ciéncias humanas, uma
area de estudos comumente reconhecida pelas disciplinas que tratam dos aspectos do ser
humano como individuo e ser social: Marilia possui licenciatura em historia; Thales,
licenciatura em geografia; e Vilma, licenciatura em letras. Tendencialmente, esses/as
professores/as seriam mais atentos a assuntos como diversidade sexual, e tal tendéncia foi
confirmada. Pode-se afirmar que, nesses casos, a formacgao inicial foi fator facilitador nas
reflexdes sobre homofobia na escola.

Gustavo, por sua vez, possui formacdo inicial na 4rea das ciéncias exatas, mais
precisamente licenciatura em matematica, campo que se dedica a estudar as expressoes
quantitativas envolvendo predi¢oes e medigoes. Nao se pode afirmar que sua formagao inicial
contribuiu para suas reflexdes, porém, o campo da matematica que atrai maior interesse do
professor, sendo a tematica de suas pesquisas académicas, ¢ justamente o ensino de
matematica, faceta da area que mais dialoga com as ciéncias humanas. Wanda possui
formacdo inicial na 4rea das ci€ncias bioldgicas, especificamente licenciatura em educacao
fisica, campo cujos estudos dedicam-se & compreensdo da composicdo e do funcionamento
das células e do corpo humano. Por ser uma area que supervaloriza padrdes bioldgicos
orientados pelo que ¢ natural, ndo se pode considera-la facilitadora das reflexdes sobre
diversidade sexual. No caso de Wanda, entretanto, o tempo de experiéncia no magistério
inferior a quinze anos — seis anos, mais precisamente — suavizou o peso de uma formacao
baseada na biologia. Assim, ter a formagdo inicial na area da educacdo fisica tornou-se mais
uma caracteristica diante das superagdes conquistadas pela professora, ja que, ao a
articularmos o tempo de magistério e a vivéncia religiosa, tal marcador teve sua influéncia

minimizada.

Interesse pelo tema

Como afirmado anteriormente, foi possivel perceber que o ponto-chave para a conquista

de mais superagdes dos preconceitos e estereotipos de género e diversidade sexual na tematica

da homofobia situa-se na empatia desenvolvida pela relagdo de proximidade com um/a
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aluno/a com orientacdo homossexual, especialmente na inclusdo dessa vivéncia empatica na
reflex@o do/a professor/a sobre o assunto. Essa situacao se repete quando o que esta em jogo ¢
o interesse pela questdo da diversidade sexual.

O despertar do interesse pelo tema ¢ relatado de diferentes formas pelos/as
professores/as desse grupo, que apresentam os seguintes desencadeadores: a dificuldade em
relacionar-se com alunos/as homossexuais; o ativismo em movimentos sociais pelos direitos
das minorias sociais; a realidade de banaliza¢do do sexo na escola; a construg¢do da relagdo
professor/a-aluno/a; a vivéncia de preconceito homofobico por alunos/as na escola; a propria
experiéncia de vivéncia de preconceito por orientagdo sexual. No entanto, a empatia
desenvolvida com um/a aluno/a com orientacdo homossexual mostrou ser, também nessa
situacdo, fator-chave para o despertar de tal interesse. Além disso, o diferencial dos/as cinco
professores/as que conquistaram mais superagdes na constru¢do de suas experiéncias sociais €
que o interesse pela tematica surgiu antes da participacdo no curso de formagdo docente
continuada, o que agrega reflexdo aos significados construidos por cada um/a deles/as a partir
do curso.

A diversidade sexual comegou a ser percebida por Gustavo quando ele se transferiu para
a escola em que leciona atualmente. Ali, ele se deparou com trés alunos que se autoafirmavam
homossexuais e teve um “choque”, pois ndo sabia como agir nem como lidar com tais alunos.
O professor afirma que mesmo lecionando na rede publica ha onze anos, nos primeiros seis
anos de trabalho nao percebeu nenhuma situagdo que remetesse a diversidade sexual ou ao
preconceito de género. Em suas palavras: “Ndo via, ndo enxergava, ndo sei se era porque eu
ndo queria ver, ndo sei! Ndao enxergaval!”.

Claudio Roberto da Silva (2010) investigou a relacdo entre a nogdo de respeito presente
nas politicas publicas e a garantia do direito a ndo discriminag¢@o das diferengas sexuais no
espago escolar. Ele conclui que o sujeito universalizante e abstrato no qual se embasa a ideia
de respeito na escola ndo se alinha a diversidade sexual presente entre a comunidade escolar,
além de limitar a repercuss@o da tematica e a garantia do respeito a essas pessoas. O relato de
Gustavo ilustra essa ideia quando pontua que o contato com a diversidade sexual é encarado

na escola “como se fosse uma coisa normal”:

Varios alunos nossos foram na passeata gay, falaram, trouxeram fotos, e
falam assim: “Beijei a passeata todinha”. Menino, menina: “Beijei aquele
cara, beijei aquela moga”. Todos saem se beijando, e vem e fala, ndo é nem
como troféu, nem nada. Vem e fala: “Ah, legal! Deixa eu ver essa daqui, e
essa dai? Essa é bonita...” Como se fosse uma coisa normal. Ndo teve:
“Nossa! O que é isso?!”.
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O professor demonstra um percurso de construcdo da experiéncia social em género e
sexualidade cercado por esteredtipos e por sua propria vivéncia como filho de professores. Ele
afirma ter sido educado em um ambiente familiar em que havia muito dialogo sobre assuntos
variados, os quais eram permeados por historias relacionadas a sexualidade apresentadas pela
mae e pelo pai sobre suas experiéncias docentes.

Vilma afirma ter sempre atentado para uma formagdo do/a aluno/a voltada para a
cidadania, além de procurar abordar, nas aulas de portugués, temas relevantes a fim de
desenvolver a capacidade de oralidade e argumentacdo dos/as alunos/as. Uma marca em sua
trajetoria profissional foi a sequéncia de situagdes de opressdo vividas dentro das redes
municipal e estadual de ensino de Sdo Paulo devido a sua postura contestadora. Ela relata a

seguinte situagao:

Entdo, ha dezoito anos que eu venho me confrontando ideologicamente
contra essa visdo machista que imperava na rede publica municipal, e as
meninas eram colocadas no segundo bloco. E eu comecei a questionar,
como especialista da area de lingua portuguesa, que alfabeto ndo tem
sexualidade, ndo tem sexo.

Ela afirma que seu olhar para as questdes de género, mais propriamente para a condi¢@o
da mulher, foi despertado a partir de sua propria experiéncia de vida como mulher de
ascendéncia oriental “nada submissa” ¢ de sua militancia sindical. Vilma pontua: “os debates
politicos so fortaleceram a minha necessidade como ser humano, como educadora, como
mulher, como alguém que sofreu a retaliagdo da etnia niponica”. Ela ¢é ativista em
movimentos em prol dos direitos das mulheres e defende a equidade de género, considerando
que se trata de um “desafio para os educadores quando tém essa sensibilidade, esse olhar

zeloso com relagdo aos educandos”. A professora argumenta:

Entdo, o contato com a questdo do género ja vem ld de trdas e a
transexualidade também foi o que me chamou muito a aten¢do e eu ndo
poderia virar as costas. Entdo, para mim, [...] esta posto que a realidade de
cada sala tem uma diversidade cultural, ético-racial, na questdo de género,
ideologica, politica. E eu tenho que saber lidar com isso. Dai assumir a
minha responsabilidade como educadora e cidada é algo que tem que ser na
totalidade, ndo pode ser parcial, ndo pode ser fragmentando a mente.

Referindo-se ao seu convivio com as diferencas e a sua atuacdo docente, Vilma declara:

“Eu sou educadora. E ponto”.
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A professora Wanda aponta como fator desencadeante de seu interesse pela tematica da
diversidade sexual a falta de informacdo dos/as alunos/as e a realidade encontrada nas escolas:
“é a banalizagdo do sexo. Banalizagdo, exatamente. Para eles, sexo é como beijar na boca”.
Ela afirma que sentiu necessidade de saber mais sobre isso devido a importancia do tema para
a relagdo entre professor/a e aluno/a, ja que falar sobre sexualidade ¢ algo de interesse dos/as
adolescentes: “E se toda escola tivesse esse tema a ser trabalhado, com qualquer professor
que seja, que todos tivessem uma boa postura referente a isso, os adolescentes estariam mais
proximos de nos”.

Marilia conta que atentou para a presenga do preconceito por orientagdo sexual na
escola apenas quando se mudou para a cidade de Sao Paulo e ingressou como professora na
rede estadual de ensino, no nivel fundamental I. Durante os cinco anos em que trabalhou em
uma escola particular no interior de Sdo Paulo, ela ndo notou nenhum problema desse tipo
entre os/as alunos/as. Foi na capital que ela se deparou com uma nova situagdo: um aluno
sofria homofobia por parte dos/as colegas de turma. Aquilo a inquietou, mas ela ndo sabia

como intervir.

E a gente ndo tem preparo para isso. O professor ndo é preparado para
lidar com essa situagdo. Vocé se prepara de acordo com a experiéncia de
vida que vocé vai adquirindo. Entdo, eu sentia isso muito ld. Entdo eu
pipocava. E como era a reag¢do antes? Falava um, falava outro, vocé manda

ficar quieto: “Ndo quero mais saber”; “Pode parar com isso”; “Eu ndo
quero mais ouvir essas gracinhas”; “Acabou”; “Pronto”. A historia ficava
por ai.

Assim, a professora reconheceu a urgéncia e a legitimidade de discutir o tema e passou
a interessar-se por saber mais a respeito do assunto.

J& no caso de Thales, o interesse pela tematica da sexualidade na escola foi despertado
pelo preconceito sofrido por ele na fase escolar e pelo fato de também presenciar situagdes de
preconceito vividas por seus/suas alunos/as. Sobre sua propria experiéncia escolar, o professor
relata ter vivido preconceito por ter um jeito diferente dos outros meninos. Ele afirma que, por
ser muito quieto, educado e nao gostar de brincadeiras agressivas e¢ de futebol, era
constantemente chamado de “bichinha”, de “veadinho”. Em relagdo a sua experi€ncia
profissional, Thales relata também viver preconceito por sua orientagdo homossexual,
especialmente por parte dos/as colegas/as professores/as. O professor chega a afirmar que, em
alguns momentos, teve que endossar comportamentos homofobicos para ndo se sentir fora do
grupo. Essa afirmagdo traz algumas questdes importantes sobre o ambiente escolar, pois o

professor afirma que, mesmo na fun¢do docente, sofria e ainda sofre com o preconceito de
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outros/as professores/as. A coer¢cdo em torno da sexualidade sugere a necessidade de
defender-se do preconceito e limita a percepgdo de sua propria identidade profissional como
professor homossexual. De acordo com Thales, essas vivéncias foram despertando seu
interesse pela tematica da diversidade sexual na escola.

Os/as professores/as apresentam, ainda, alguns outros aspectos que consideram
importantes na reflexdo sobre diversidade sexual, aspectos estes que também ajudam a pensar
sobre a questdo. Marilia observa que o preparo para lidar com a diversidade sexual vem
principalmente da experiéncia de vida de cada pessoa. Ela destaca a relagdo com os/as demais
professores/as, as trocas de vivéncias e a participagdo em cursos de formacgdo continuada
como aspectos que ajudam a pensar sobre género e sexualidade na escola. Thales atribui
importancia ao contato com colegas professores/as que tenham a “cabeca aberta” e que
“realmente queiram entender a diversidade na escola”. Para ele, o grupo docente pode
contribuir para a formacao de cada educador/a, ja que as trocas de informagdo e de vivéncia
sd30 uma constante entre os/as professores/as.

Gustavo valoriza o frequente dialogo com sua familia durante a infincia e a
adolescéncia, e aponta esse elemento como contribuinte para sua formagdo a respeito da
diversidade, de uma maneira geral: “O que me ajudou também era o didlogo que meus pais
tinham conosco, de sentar na sala e: ‘Qual é o problema? Qual esta sendo o problema? ™.
Ele salienta também o contato com a realidade de homossexuais, bissexuais e transexuais
como facilitador da reflexdo sobre género, sexualidade e diversidade sexual na escola. Em

suas palavras:

um monte de situagoes de vida [ligadas a orienta¢do ndo heterossexual] que
a gente viu que eu tento me colocar no lugar e ver como seria. Sem essas
experiéncias, eu ndo ia conseguir usar de empatia, eu nunca passei por isso,
ndo tenho... Deixa eu ver se tenho um amigo...

A fala desse professor demonstra como a aproximagdo com pessoas nao heterossexuais
e com suas historias de vida contribui para o acolhimento da diversidade. Assim, o que ¢
considerado como anormalidade ou como um comportamento ndo natural ganha rosto, nome

e historia, trazendo para perto o que parecia estar distante ou até mesmo ser inexistente.

5.2. Consideracgdes sobre o curso e reflexdes sobre formaciao docente continuada

O curso Convivendo com a Diversidade Sexual na Escola foi divulgado nas escolas da

rede publica estadual da Diretoria de Ensino Centro-Oeste de Sao Paulo e, tal como afirmado
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anteriormente, tinha carater opcional e deveria ser feito fora do horario de trabalho do/a
professor/a. A partir da realizagdo das entrevistas com os/as professores/as participantes, foi
possivel perceber que em cada escola a divulgagdo do curso chegou de uma maneira
diferente: ora deveria ter a participacdo apenas de coordenadores/as pedagdgicos/as, ora
apenas dos/as professores/as de ci€ncias e biologia, ora de professores/as de qualquer area. A
informacdo inicial divulgada pelos/as organizadores/as da formagao continuada, porém, foi a
de que o curso era de carater opcional e deveria ser oferecido para todo o quadro docente das
escolas, preferencialmente para atuantes no ensino médio, havendo duas vagas garantidas para
cada escola.

Minhas hipoteses iniciais e anteriores ao inicio dessa pesquisa baseavam-se em, ao
menos, trés motivacdes para que os/as professores/as optassem por participar da formacgao
continuada. A primeira era de que eles/as haviam-se deparado com a problematica acarretada
pela diversidade sexual na escola e, como ndo sabiam o que fazer, decidiram participar da
formacdo. A segunda era de que alguns/as foram participar do curso devido as suas vivéncias
pessoais relacionadas a tematica e até mesmo a sua orientagao homossexual, transexual e/ou
bissexual. A terceira era de que os/as professores/as consideraram tratar-se de um tema
diferente e a curiosidade motivou-os a participar.

ApoOs a realizagdo das entrevistas e a leitura sistematica das transcri¢des, verifiquei a
presenca de todas essas motivagdes, mas o desafio imposto pela questdo da sexualidade —
especialmente a temadtica da diversidade sexual — no dia a dia da escola e o interesse proprio
foram as justificativas que apareceram com maior frequéncia entre os/as entrevistados/as do
grupo que conquistou mais superagdes na construcdo da experiéncia social em diversidade
sexual.

Dentro desse grupo, Gustavo, Thales e Marilia apresentam a indica¢do da Diretoria de
Ensino como motivagdo para participar do curso, mas acrescentam a ela outros disparadores:
o interesse proprio e a realidade desafiadora da escola. Vilma e Wanda também apontam o
interesse pelo tema e a realidade desafiadora da escola como motivagdes, mas ndo se referem
a indicagdo da Diretoria de Ensino. Assim sendo, pode-se afirmar que a maioria dos/as
integrantes desse grupo teve uma motivagdo pessoal para participar do curso sobre
diversidade sexual na escola.

Marilia afirma que, quando surgiu a oportunidade de participar do curso, interessou-se
por entender melhor a problematica e ndo se sentir tdo impotente diante do preconceito vivido
pelo/a aluno/a: “Quando acontecia isso antes la [na escola], eu so pedia: ‘Vamos respeitar,

ndo quero saber disso! Nao vamos mais... ndo quero saber de gracinha ™. Ela diz que suas
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intervengdes ndo problematizavam a situacdo, pois ela ndo se sentia preparada para isso: a
tentativa era de silencia-los/as.

O professor Gustavo vai na mesma diregao e relata que encontrou dificuldades em lidar
com trés alunos homossexuais. Apods seis meses de convivio com tais alunos, o curso
Convivendo com a Diversidade Sexual na Escola foi oferecido e ele viu ali uma oportunidade
de melhor entender aquelas questdes ¢ de melhor lidar com elas como educador. Diz o
professor: “Como eu falei, foi um ano em que eu fiquei nessa escola e apareceu esse curso, e
eu fui fazer por iniciativa propria’. Ele prossegue: “Quando surgiu esse curso, eu pensei:
‘Ah! Eu vou fazer porque eu preciso ampliar alguns horizontes, eu preciso saber algumas
coisas ™.

Thales destaca que, ao tomar conhecimento do curso sobre diversidade sexual, pensou:
“agora eu tenho a faca e o queijo na mdo”. Ainda que esse professor se autorreconhecesse
como homossexual, ele ndo tinha coragem de tocar no assunto com os/as alunos/as por medo
de ser “descoberto”.

Quando recebeu o convite para participar de um curso, além de se interessar pelo tema,
a professora Wanda entreviu a oportunidade de ampliar seu instrumental de trabalho com
os/as alunos/as. Ela afirma que seu olhar desenvolvido no periodo anterior ao curso foi
essencial para que ela se apropriasse das discussoes realizadas durante a formagao continuada
e construisse um saber da experiéncia sobre as tematicas de género, sexualidade e homofobia.
Além disso, a entrevistada também relata a importancia de tal processo no reconhecimento de
seu papel como educadora para além dos contetidos formais, intervindo em questdes
relevantes na vida de seus/as alunos/as.

Por sua vez, Vilma declara que na época em que surgiu o convite para o curso
Convivendo com a Diversidade Sexual na Escola, vivia uma situac¢do delicada na escola: um
aluno da 8" série / 9° ano estava assumindo sua orientagdo homossexual e defrontava-se com
preconceitos por parte da comunidade escolar. Apesar da ansia por ajuda-lo, ela ndo tinha o
instrumental necessario para isso, ndo sabia muito bem por onde comecar.

Assim como se notam diversas motivagdes para a participagdo no curso, os significados
construidos a partir dessa vivéncia apresentam similaridades e também descontinuidades.

A professora Wanda relata ja ter uma abertura para a tematica antes do curso, mas
afirma que participar dele instrumentalizou-a e ampliou suas possibilidades de discussao
sobre as relacdes de género e sobre sexualidade de uma maneira geral.

Ja Gustavo mostrou-se confortavel diante da temadtica e definiu sua participacdo no

curso como essencial para a mudanga em sua postura como professor diante da diversidade e
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do preconceito: “O curso me ajudou a ampliar um pouquinho a minha visdo, de saber
algumas opinioes, ser mais flexivel de uma maneira, tratar de uma maneira”. Ele afirma que
hoje ndo tem problema com a questdo, aceita melhor e ndo se sente preconceituoso. Antes era
diferente, e ele ndo sabia muito bem como conviver com a diversidade sexual, nem como lidar
com ela. De acordo com seu relato, o curso ajudou-o a ter empatia com os homossexuais e foi
isso o que ele levou para sua pratica como educador: “O curso ajudou!”.

Thales define sua participac¢do no curso como um divisor de aguas em diversos aspectos

de sua vida:

Aquele curso, para mim, foi um divisor de aguas na minha atua¢do como
professor, foi um divisor de dguas na minha atua¢do como filho, como
companheiro, como pessoa, como cidaddo, porque eu comecei a entender
até o que eu era. Nas atividades, nas oficinas, nas coisas ali, que foi:
“Espera ai! Eu estou reproduzindo, eu estou reproduzindo tudo isso, quando
isso vai acabar? A hora que eu, primeiro, comeg¢ar a me aceitar”. A minha
escola, praticamente um braco da paroquia [omissdo de nome], a escola
que eu estudava, que eu dava aula la, o [omissdo de nome]. Entdo, eu
lembro nitidamente o olho das pessoas, a postura das pessoas, o nervoso, o
suadouro que dava nas pessoas e em mim na hora que eu falava que estava
fazendo um curso de diversidade sexual. Porque, para mim, foi uma porta
muito interessante, porque eu poderia tocar num tema que eu sempre quis,
oficialmente, mas sem que isso dissesse que eu era gay.

Antes do curso, conforme ja mencionado, Thales ndo havia tido coragem de falar sobre
0 assunto com seus/as alunos/as pelo medo de ser “descoberto”. Assim, embora ele sempre
tenha se incomodado com os preconceitos e as discriminagdes vividas pelos/as alunos/as, nao
prolongava o assunto para evitar que desconfiassem de sua orientacdo sexual. A partir da
participa¢do nessa formacao, porém, ele encontrou uma maneira de legitimar o tratamento da
tematica e introduzi-la na oficialidade do curriculo o que lhe gerou muita satisfacao.

Marilia relata que, apds o curso, sente-se mais preparada para falar sobre o assunto,
apesar de ainda visualizar dificuldades: “entdo é dificil mexer, tocar na ferida e falar: ‘olha,
se fulano ¢ gay, problema é dele’. Como é que eu vou falar isso para um menino se nem ele
sabe se ele é7”.

Vilma considera que o curso foi importantissimo para ampliar seus conhecimentos ¢
suas informagdes, bem como para instrumentaliza-la como professora em relagao ao assunto.
Ela reconhece como positivo o fato de um homossexual coordenar o curso e afirma que os/as

participantes

ficaram meio ressabiados porque, na aula inaugural, quem iria coordenar o
curso: um homossexual chamado [...], do CORSA. Eu percebi na sala um
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mal estar dos supervisores, dos diretores, dos professores, porque o comum
era que o palestrante, o debatedor do curso, sempre fosse um ser normal.
Um normal, vamos dizer assim. Ali havia a normalidade acontecendo.
Porque de cara ele assume. Comegou o curso ja dizendo da necessidade de
se identificar.

A professora relata ter aprofundado seus estudos sobre diversidade sexual, passando
inclusive a participar do projeto Escola sem Homofobia. Tal projeto, assim como o curso
sobre diversidade sexual do qual Vilma participou, € uma a¢do vinculada ao programa federal
Brasil sem Homofobia, de iniciativa do MEC e viabilizado por meio da SECAD. A proposta
de tal projeto era de que 6.000 escolas recebessem um kit — caderno do educador, DVD com
cinco videos, seis Boletins da Escola sem Homofobia (Bolesh) — a fim de que professores/as
tivessem material disponivel para o trabalho com a tematica de género e sexualidade. Um
curso de formacdo continuada vinculado ao projeto foi promovido pelas ONGs ECOS -
Comunicagdo em Sexualidade e Pathfinder em agosto e setembro de 2010, em um hotel de
Sdo Paulo, e contou com a participagdo de professores/as representantes de cidades do Rio
Grande do Sul, de Santa Catarina e de Sdo Paulo. O objetivo do curso era que esses/as
professores/as pudessem tomar conhecimento do material, dos objetivos e das expectativas do
projeto para atuarem como multiplicadores/as da iniciativa entre seus pares.

Vilma, junto com outro professor, participou do referido curso como representante da
cidade de Sao Paulo. A professora afirmou, em entrevista realizada em novembro de 2010,
que o governo de Sdo Paulo estaria relapso perante a demanda, pois a Secretaria Estadual de
Educagdo ainda nao havia feito a chamada para que ela e o outro professor participante
compartilhassem a formacdo com professores/as, diretores/as e supervisores/as da rede
estadual de ensino, conforme indicava o cronograma do projeto. Apos cinco meses da
realizacdo da entrevista com a professora Vilma, em maio de 2011, o governo federal
suspendeu o referido projeto e a distribuigao do kit, afirmando que, a partir daquela data, todo
o material governamental referente a costumes passara por uma consulta aos setores
interessados da sociedade antes de ser publicado ou divulgado. Pode-se dizer que esse € mais
um exemplo da interferéncia de um discurso publico sobre sexualidade baseado em tabus e
moralismos nas a¢des educativas dentro da escola. Além disso, o caso ilustra a forga dos
discursos homofobicos e heterossexistas que se produzem e se reproduzem em ambito
publico, os quais sdo veiculados pelos meios de comunicagdo e influenciam a construgcdo da
cultura sexual na escola, conforme discussdo realizada por Epstein e Johnson (2000).

Apesar de a maioria dos/as entrevistados/as exaltar a qualidade do curso de formacao

continuada — tal como faz a professora Wanda ao afirmar que a oportunidade foi muito boa
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para instrumentaliza-la e para lhe fornecer maior propriedade para tratar do assunto —, ¢é
importante visualizar a temporalidade de tal vivéncia, bem como a nio continuidade do
suporte reflexivo oferecido no curso.

Gustavo aponta para essa questdo quando fala da eventualidade de cursos como o
Convivendo com a Diversidade Sexual na Escola e da inexisténcia de espacos e oportunidade
para discussdo e reflexdo sobre tais tematicas. Em suas palavras: “depois, ndo teve mais esse
curso, foi so um curso que teve. Eu acharia muito bom se pudessem existir esses cursos, se
pudesse existir palestras na escola”. Na linha dessa ideia presente no discurso de Gustavo,
Novoa (2007) tem sinalizado para a importancia de haver investimento na constru¢ao de redes
de trabalho coletivo entre os/as profissionais da area educacional para que, assim, os
dispositivos de formagao docente sejam capazes de atender as necessidades reais das pessoas
e da profissdo de professor/a. De acordo com o autor, a construgdo de redes de trabalho
coletivo nas escolas possibilitaria o estabelecimento de praticas de formagao docente baseadas
na partilha entre os pares e no didlogo profissional constante e permanente entre todos/as
os/as envolvidos/as no processo educativo. O professor Gustavo salienta a ndo continuidade
do espaco oferecido no curso para a reflexdo em género e diversidade sexual; no mesmo
sentido, todos/as os/as integrantes do grupo que alcangou mais superacdes explicitam a
dificuldade em estabelecer parcerias dentro da escola para trocar ideias sobre a tematica e
trabalhar conjuntamente.

Além disso, Thales faz mencao a realidade de trabalho dos/as professores/as da rede
estadual de ensino de S3ao Paulo ao mencionar a dificuldade em participar de cursos de
formacdo continuada devido ao actimulo de horas-aula e a falta de incentivo por parte da

Secretaria Estadual de Educacao.

Fora porque ndo havia o apoio. Inclusive acho que isso era até uma
determinagdo: a pessoa vai cursar, vai fazer o curso no horario do
contratempo... Porque as faltas ndo iam ser abonadas, a ndo ser que a
pessoa quisesse fazer e assumisse as faltas. Eu ndo tinha como assumir
essas faltas, porque era complicado para mim, podia surgir alguma
emergéncia e depois eu ndo conseguir essas faltas. E também ia extrapolar
minhas faltas. Eu ia ter que, digamos, ter descontos em holerite para poder
fazer o curso, e eu falei: “ndo tem outro jeito, vou ter que fazer a noite”.

Carolina Faria Alvarenga (2008) discute com seriedade a tematica sobre o cotidiano
docente e considera que, muitas vezes, as extensas jornadas de trabalho dos/as professores/as
sdo decorrentes dos baixos saldrios. Segundo ela, “para garantir igualdade de oportunidades e

de condig¢des de vida para os professores e as professoras, politicas educacionais ¢ sociais
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precisam considerar a articulagdo entre as esferas da producdo e da reprodug@o” e a esfera
profissional (p. 160).

Diante disso, qual € o caminho para a formacgdo de educadores/as que abracem o desafio
de trabalhar com a questio de género e sexualidade na escola? No interior do campo
educacional, ndo ha consenso quanto a formacdo de professores/as em geral, menos ainda
quanto a especificidade da formacdo docente em género e sexualidade. A observagdo de
algumas praticas dentro da escola sugere que o acolhimento da diversidade sexual seja o
ponto-chave para a discuss@o de género e sexualidade como constructos sociais. O discurso
apresentado pelos/as entrevistados/as ajuda a pensar aspectos que contribuem para uma
formagdo docente em género e sexualidade a partir do acolhimento da diversidade sexual,

bem como aspectos que dificultam e inibem essa formagao.

5.3. Trabalho com a tematica da diversidade sexual na escola

Uma extensao importante do curso pode ser notada no fato de todos/as os/as
professores/as desse grupo terem iniciado um trabalho com a temadtica da diversidade sexual
na escola depois da experiéncia de formacdo continuada, bem como no fato de todos/as
eles/as relatarem uma continuidade em tal trabalho. E perceptivel que desenvolver uma
abordagem desse tema na escola influi diretamente no modo como esses/as professores/as
percebem a sexualidade e a homofobia. Além disso, a troca com os/as alunos/as pode ser um
diferencial na construgao da experiéncia social em homofobia por parte dos/as docentes.

No grupo dos professores/as que conquistaram mais superagdes na tematica da
diversidade sexual, pode-se visualizar dois subgrupos: um formado pelo professor Gustavo,
com sua vivéncia de um processo que transita entre a constru¢do de uma experiéncia social
restrita @ mediacdo de conflitos gerados pela ndo aceitacdo da diversidade sexual e a
construcdo de uma experiéncia social que alcance propostas planejadas de intervencdo e
transversalizagdo da tematica; e outro formado por Vilma, Marilia, Wanda e Thales, cujas
experiéncias sociais em género e sexualidade mostraram-se capazes de mobilizar intervencdes
pedagogicas e de transversalizar o tema na escola.

A partir dos relatos apresentados pelos/as entrevistados/as, fica nitida a teia de saberes
envolvida na constru¢do da experiéncia social em diversidade sexual. Nesse sentido, Tardif e

Raymond (2000, p. 213) afirmam que
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os saberes que servem de base para o ensino, tais como sdo vistos pelos
professores, ndo se limitam a conteidos bem circunscritos que
dependeriam de um conhecimento especializado. Eles abrangem uma
grande diversidade de objetos, de questdes, de problemas que estdo todos
relacionados com seu trabalho.

Gustavo relata nunca ter sentido necessidade de trabalhar a tematica na escola antes de
se deparar, em sala de aula, com alunos assumidamente homossexuais e de enfrentar o desafio
relacionado as vestimentas das alunas. Ao final do curso sobre diversidade sexual, o professor
e mais trés colegas, que também haviam participado do curso e trabalhavam na mesma escola
que ele, movimentaram os/as demais professores/as e a equipe gestora e fizeram uma Semana
da Diversidade. Avisaram os/as alunos/as e divulgaram a programacdo com os temas que
seriam discutidos. A maioria dos/as alunos/as compareceu e cada professor/a ficou
responsavel por abordar uma tematica e desenvolver diferentes atividades. De acordo com o
entrevistado, tratou-se de um momento importante para os/as alunos/as homossexuais, pois
puderam manifestar-se e encabegaram muitas atividades. Nas palavras de Gustavo, era como
se eles/as dissessem: “que legal, vocés estdo falando sobre isso!”. Apos tal experiéncia, o
professor afirma trabalhar transversalmente com a questdo da sexualidade, dando visibilidade
a diversidade sexual na interagdo com os/as alunos/as, por exemplo, ao iniciar suas aulas
dizendo: “Mocas, rapazes, amigos, simpatizantes, sem preconceito nenhum!”.

Em seu relato, Vilma apresenta uma postura contestadora tanto como docente, quanto
em sua vida pessoal. Ela afirma defender os direitos da mulher, do negro e do homossexual, e
pontua que seu envolvimento na causa da homofobia acarreta a ela um esteredtipo
homossexual, bem como uma hostilidade por parte dos/as demais professores/as: “colegas
plantam a ideia para os alunos de que eu sou homossexual”. Tal situagdo chegou a ponto de
uma colega de trabalho ndo acreditar que ela tem uma filha e obrigé-la a levar uma foto para
comprovar. Vilma questiona: “Vou ser menos professora se eu for homossexual?”. Segundo
ela, ha um 6nus em fazer a diferenca na escola: “os professores ndo gostam de pegar as
minhas turmas porque os alunos sabem argumentar e tém uma postura de contestagcdo”. Ela
diz ser contra o método tradicional, conteudista, e afirma preocupar-se em garantir uma
formacgdo voltada para a cidadania. Em sua entrevista, Vilma relata uma intervencao junto

aos/as alunos/as:

E entdo, na primeira apresentacdo, foi um processo doloroso, doido, porque
eles ndo queriam falar, eles resistiram, marcaram territorio contra a minha
chegada, porque “quem é essa mulher chegando?” e, na cabega deles,
“querendo mandar, né?, mudar a ordem da situacao”. E qual era a ordem?
Era a desordem total! Era do jeito que eles queriam. Mas, aos poucos,
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Liane, nés fomos, também de novo. A palavra obstina¢do é a minha marca,
eu fui obstinada. Na quarta dinamica é que eles foram se soltando aos
poucos. E os dois que nunca tinham falado, eles comegaram a dizer o que
eles ndo queriam mais para eles. Que eles ndo queriam mais que houvesse
carteira sobre carteira, separando como uma muralha. Separando os dois
do resto da classe. E eu disse: “Como assim?”. Eles descreveram, pedi para
eles fazerem um desenho. Eles desenharam, e os demais ficaram calados. Os
pit bulls de plantdo, homofobicos, davam risadas, e eu pedi que eles saissem
da sala, porque eles estavam desrespeitando.

No episddio em questdo, havia na classe uma divisdo com carteiras separando os dois
meninos que se declaravam homossexuais e os/as demais alunos/as. Vilma propds a
realizacdo de um férum de discussdo na sala para que os/as alunos/as pudessem expressar-se
quanto aos seus pensamentos e direitos. A professora também relata a dificuldade em angariar
colegas para o trabalho com a sexualidade, especialmente com a diversidade sexual. Afirma
ela: “eles tinham que se expor também, dar a cara a tapa. E hoje a [professora] de biologia
fala que apoia, mas ela ndo se expoe”. Vilma pontua que, no grupo de professores/as, ha uma
visdo elitista que “ndo inclui a homofobia, por exemplo. Ndo inclui a homossexualidade”. Em

suas palavras:

Entdo, para eles, é um terreno pantanoso. Com certeza porque eles ndo
dominam o conteudo. Com certeza absoluta. “Ah, Vilma, eu ndo sou contra,
mas também ndo sou a favor.” Essa postura da neutralidade — que, para
mim, ndo existe neutralidade — ja esta posta, ja esta definida a posi¢do
deles: é omissdo mesmo, né?

Durante alguns anos, Vilma coordenou um evento intitulado Semana de Reflexoes
contra as Intolerdncias, que acontecia na escola da rede estadual de Sao Paulo em que ela
leciona. Porém, a nova equipe gestora da escola vetou o evento desde 2009, e a professora
segue realizando a discussdo pontualmente com as turmas com que trabalha. O fato de a
equipe gestora ter vetado o evento sobre diversidade que acontecia na escola sinaliza para a
descontinuidade constantemente presente nas acdes da area da educagdo: a continuidade ou
ndo das praticas ficam sujeitas as opinides pessoais das pessoas que ocupam cargos detentores
de poder dentro da escola ou das secretarias de educagdo, enquanto o que deveria guiar as
acoes seria a reflexdo constante e a construgdo coletiva em equipe de um trabalho educativo
com real significado. Tais reflex@o e construcdo coletivas seriam capazes de consolidar acdes
coerentes ¢ efetivamente educativas dentro da escola, ja que, segundo Tardif e Raymond
(2000), para essa estabilizacdo de boas praticas sao necessarias, além do tempo dedicado ao

trabalho docente e das aprendizagens decorrentes desse investimento na carreira, condi¢des de
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exercicio da profissdo que favorecam a reflex@o e a construgdo progressiva de um trabalho de
qualidade. Em outros termos, € preciso que acontecimentos constitutivos marquem
positivamente a trajetoria profissional.

Ainda que ndo encontre apoio na equipe escolar, a professora Vilma relata que, em suas
aulas, procura sempre estimular nos/as alunos/as uma postura de acolhimento das diferencas e
da pluralidade, bem como de autoaceitacdo. A professora tem uma caracteristica singular
dentre as/os entrevistadas/os, pois milita pelas causas das mulheres e isso a torna mais atenta
as manifestacdes de preconceito com que se depara. Pode-se dizer que ela transfere para seu
trabalho como educadora a postura militante pelos direitos de todos e de todas.

O relato de cada professor/a vai reafirmando “a forte dimensdo sociotemporal do
ensino”, uma vez que a constru¢do do ser professor/a mostra-se diretamente vinculada as
vivéncias do sujeito em determinado contexto social inserido em um tempo historico e as
relacdes interpessoais por ele/a estabelecidas com alunos/as e outros sujeitos. O proprio
trabalho docente vai “constituindo [...] ‘maneiras de ser’ do professor, seu ‘estilo’, sua
‘personalidade profissional’” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 233-234).

Wanda diz ter notado, desde o inicio de sua carreira, dificuldades por parte de criangas e
adolescentes em lidar com a sexualidade, em aceitar a diversidade e em ter que se enquadrar
em esteredtipos de género preestabelecidos socialmente. Tal percep¢do motivou-a a
desenvolver um trabalho sobre o tema com os/as alunos/as em suas aulas de educacao fisica.
Ela entdo percebeu o quanto isso a aproximou dos/as alunos/as e estreitou os lagos entre
educadora e educando, ja que ela falava de um assunto a que ninguém se refere, mas sobre o
qual eles/as tém muitas duvidas, informagdes destorcidas e, acima de tudo, curiosidade. Em
seu relato, apareceram muitas questdes relacionadas as relacdes de género: Wanda fala da
importancia de desconstruir a divisdo entre menino ¢ menina e de tornar as coisas mais
“livres”, trabalhando com isso por meio de brinquedos e brincadeiras no projeto que
desenvolve. As criangas sdo convidadas a levarem seus brinquedos para a escola e ela
incentiva meninos € meninas a experimentarem os brinquedos dos/as colegas. Outra
intervencdo ¢ com relacdo a fila de meninos e meninas, muito utilizada pelas demais
professoras. Wanda orienta os/as alunos/as a fazerem fila por tamanho — a fila dos maiores e a
fila dos menores — e explica que ndo tem que haver diferenca, que menina nao tem que entrar
na frente por ser menina, entre outros apontamentos. Em sua opinido, o assunto de género e
sexualidade deve ser trabalhado desde o ensino fundamental 1. No ano em que a entrevista foi
realizada (2010), devido a um acontecimento ocorrido na escola — uma menina escreveu uma

carta para um menino ¢ o conteido apresentava conotagio sexual —, a coordenadora da escola
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propds que Wanda desenvolvesse um trabalho sobre a tematica. A professora preparou tudo,
mas a diretoria exigiu que os pais fossem convocados para uma reunido a fim de tomarem
conhecimento do trabalho a ser realizado. Por esse motivo, Wanda desistiu, afirmando que
ndo vé necessidade de avisar os pais ou pedir permissdo para tratar do assunto. Segundo seu
relato, isso significaria dizer que aquilo que ela propde ¢é perigoso. Ela evidencia sua postura

quando relata a situagdo vivenciada:

ela [a diretora da escola] disse que so deixaria se eu chamasse os pais e
fizesse uma reunido explicando, e o pai que ndo viesse, problema dele. Mas
que eu ia fazer uma reunido explicando para os pais que eu ia fazer
orientagdo sexual. Minha postura é: estd errado! Isso é contedo
pedagdgico, eu ndo tenho que avisar o pai que eu vou falar sobre isso. Eu
ndo aviso o pai que eu vou trabalhar com corda, que eu vou dar pega-pega,
que eu vou fazer queimada no parque. Para mim, isso é conteudo, estd
dentro do meu planejamento, esta dentro dos Pardmetros Curriculares
Nacionais.

A professora demonstra a constru¢do de uma experiéncia que lhe possibilitou inserir
transversalmente a tematica de género e sexualidade no conteudo trabalhado dentro das aulas
de educacdo fisica. Em sua atuag@o, ha um planejamento das intervengdes a serem realizadas
e uma defini¢do dos contetidos que permitem uma articulagdo adequada. A professora acredita
que ¢ sua funcdo trabalhar esses temas, ja que eles constam nos PCN e fazem parte do
curriculo formal. Na singularidade da experiéncia construida por Wanda, pode-se dizer que
agoOes sociais passaram a ser desenvolvidas em seu trabalho como educadora.

A professora reconheceu a legitimidade e a urgéncia da insercdo, no dia a dia da escola,
de discussdes em torno de género e sexualidade. Ela demonstra, assim, uma continuidade no
trabalho desenvolvido mesmo apos trés anos de sua participagdo em curso sobre o assunto, e
relata incorporar as discussdes em suas aulas e planejar intervencdes para a desconstrugdo de

esteredtipos de género e para o esclarecimento de temas ligados a sexualidade.

Mas ndo vou dizer para vocé que eu falei isso e no dia seguinte eles estdo
totalmente nada homofobicos. Ndao é bem assim. Acaba sempre vindo outra
frase. Volta tudo de novo, ou o colega ja fala: “Vocé ndo sabe? Ndo tem
brincadeira de menina”. Talvez eles ndo tenham internalizado, mas eles ja
verbalizam. A minha esperanca é que um dia internalizem. De tanto ouvir,
de tanto falar.

Na opinido de Wanda, transversalizar o assunto em suas aulas faz todo sentido, ja que
os esteredtipos de género geram preconceitos e atitudes homofobicas e precisam ser

questionados. A professora acredita que, apesar de ser possivel perceber discursos
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politicamente corretos a respeito da diversidade sexual na escola, a negacdo do convivio e a

exclusdo ainda estdo fortemente presentes.

Acho que adolescente, é aquela historia que eu falei. Eles sdo homofobicos
sim, eles excluem sim. Mas é aquela historia: “Ta bom, eu respeito, mas
deixa ele longe? Deixa ele ld na vidinha dele?”. “Professora, mas ele ndo
vai ficar aqui do meu lado, né? Vocé ndo vai colocar ele no meu grupo”. As
vezes, fala do ladinho, fala no ouvido.

Diante dessa realidade, a entrevistada assume o trabalho com a diversidade sexual na
escola e entende que faz parte de sua fungdo garantir o respeito ao/a aluno/a homossexual

como a qualquer outro/a.

Se surgir uma problematica ou uma situa¢do-problema que um deles esteja
indo contra tudo que eu tentei explicar, os outros ja caem matando em cima,
falando aquilo que eu falei, verbalizando. Ndo quer dizer que internalizou,
mas verbalizando. Entdo, normalmente, se eu ja abro, pronto! Eu ndo
preciso falar mais nada, eles falam para ele: “Olha, mas vocé também...
Qual é o problema, vocé acha o qué? Que vocé vai virar veadinho so porque
ele estd no seu grupo?”

Ja a professora Marilia afirma que hoje tem “outro olhar” para o/a aluno/a que ¢
homossexual ou que tem “tendéncias que vdao aparecer uma hora”, ¢ declara: “se ele quiser
falar comigo, ele vem e vai ser uma conversa boa, mas eu também ndo fico incitando nada.
Porque eu acho que cada um fica na sua. Ai, se acontecer alguma coisa, ai sim, ai entro com

a minha historia”. Além disso, diz ela:

Eu, o que eu diria? Se ele perguntasse para mim sobre o que eu acho? Eu
acho que é o que ele sente. Eu falaria para ele: “A sua sexualidade é aquilo
que vocé sente que vocé é. Se vocé se sente feminino, seu género for
feminino, vocé é feminino. Se for masculino, é masculino. E o que vem ld de

A

dentro de vocé.” Entdo, é isso que eu penso.

A professora realizou um trabalho com uma turma de 7* série / 8° ano na época em que
fez o curso e disse ter tido bons resultados, pois havia muitas brincadeiras de cunho
homofoébico entre alunos e alunas. Ela afirma ndo ter feito, apds o curso, intervengoes
planejadas para discutir as tematicas. Entretanto, ao relatar seu trabalho com um projeto sobre
a Grécia nas aulas de historia, lembrou-se de uma discussdo sobre a iniciativa das mulheres
gregas ¢ sua liberdade sexual, dizendo: “talvez tenha género nisso”. Pode-se afirmar, entdo,
que Marilia, apesar de ndo planejar intervengdes relativas a género e sexualidade, atua nesse

sentido quando ha uma ligagdo com o contetido discutido em aula.



230

No caso dessa professora, a experiéncia social por ela construida possibilitou que
questdes referentes a género e sexualidade se inserissem transversalmente em seu trabalho
como professora de historia, ainda que isso ndo tenha sido planejado, mas acontecido
“naturalmente”, conforme seu relato. A incorporacdo dessa discussdo forneceu a ela uma
sensibilidade para acrescentar problematizagdes dentro dos conteudos trabalhados, mesmo
que nao de forma prevista. Foi apenas quando justificava seu trabalho para a pesquisadora que
a professora percebeu e deu sentido a sua experiéncia com a inser¢do de género no projeto
desenvolvido. Assim, pode-se dizer que ela precisou do reconhecimento do outro para
legitimar seu proprio trabalho e sua propria experiéncia (DUBET, 1994).

Marilia considera que falar de sexualidade na escola ¢ muito importante e que ¢ papel
do/a professor/a intervir diante de atitudes homofobicas de alunos/as: “Acho que deveria ser
trabalhado mais. E uma questdo, assim, que estd ai toda hora. [...] Eu acho que quando
acontece um caso assim, um caso dentro da sala de aula, uma agressdo verbal, alguma coisa
assim, eu acho muito importante intervir’. Ela afirma que sexualidade “¢ um assunto que ndo
da para vocé so cutucar. Vocé tem que ir até o final com ele”. Para a professora, trata-se de
algo sobre o qual “vocé tem que estar preparado para falar e deixar a coisa fluir, [...] tem
que ter um fundamento”. Ela relata, ainda, a seguinte circunstancia: “E a diretora também ndo
abria muito, ndo. Eu acho que também tem isso. A dire¢do também tem medo. Na verdade,
todo mundo fica encobrindo a historia porque sabe que aquilo ali da pano para manga”. Tal
apontamento denuncia um aspecto conflitante do contexto institucional da escola, presente
também no relato da professora Wanda ja exposto aqui. A esse respeito, Christopher Day
(2001) afirma que a responsabilidade pela cultura de aprendizagem profissional da escola ¢
do/a diretor/a e que certos tipos de lideranca podem promover a aprendizagem e o
desenvolvimento profissional do/a professor/a, assim como ha tipos que podem dificultar essa
aprendizagem, limitando seu desenvolvimento.

No caso de Thales, fica evidente que o medo do preconceito pela orientagdo
homossexual restringiu sua atuag@o junto aos/as alunos/as, pois o receio de “ser descoberto”
bloqueava qualquer proposta de trabalho com género e sexualidade. Durante a participagdo no
curso sobre diversidade sexual, o professor desenvolveu com os/as alunos/as uma atividade
sistematizada sobre a temadtica, superando a inseguranga causada pela vivéncia do preconceito
na escola tanto como aluno, quanto como professor. A atividade, realizada com alunos de 7*
série / 8° ano, teve como ponto de partida um cartaz onde constava a seguinte frase: Escola e
diversidade: a homossexualidade ndo ¢é reprovada. Thales relata que primeiramente

apresentou a imagem — uma lousa ao fundo e dois garotos bonitos e saudaveis em planos
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diferentes — sem o slogan e pediu para que os/as alunos/as escrevessem uma redagdo. Feito
isso, ele mostrou o cartaz completo: houve um choque entre os/as alunos/as, pois nenhuma
redagdo falava de homossexualidade. Entdo, o professor utilizou a justificativa de que o cartaz
era do governo federal e buscou legitimar a discussdo: “Esse aqui é um projeto do governo
federal, esse é um cartaz do governo federal e eu fui incumbido, aqui na escola, de fazer isso
aqui com vocés, um projeto piloto sé6 com essa sala”. Ja com o cartaz completamente a
mostra, ele pediu que os/as alunos/as completassem a redagdo que haviam feito, inserindo no
texto a nova informagdo apresentada pelo slogan. Muitos/as acabaram se contradizendo, pois,
em uma primeira versdo, falavam sobre a necessidade de todos estarem na escola e
aprenderem, sobre a importancia de estarem saudaveis — sempre fatores positivos. Porém, ao
completarem o texto, trataram a homossexualidade como algo errado, estranho e que deveria
ser limitado ao ambiente doméstico: “realmente a homossexualidade ja esta ai, ¢ fato, mas eu
acho que a pessoa tem que ser gay na casa dela”. Thales deu continuidade ao trabalho e foi
inserindo discussdes, buscando aproximar os/as alunos/as das questdes relativas a
homossexualidade a partir do relato de casos reais ¢ ficticios. O professor conta que realizou
algumas outras intervengdes depois disso, sempre tentando fazer com que o assunto partisse
dos/as alunos/as. Ele afirma que a diversidade sexual e a questdo de género aparecem ao lado
de outras tematicas e que, ainda que se tenha proposto a intervir, nao fala muito sobre isso
com os/as alunos/as para nao ser tachado como gay.

Thales conta, ainda, o caso de duas alunas que comegaram a namorar. Apesar de serem
reconhecidas por todos/as como 6timas alunas e nunca terem tido problemas de indisciplina,
as duas chegaram a levar adverténcia por se beijarem em ambiente escolar. A esse respeito, o
professor ndo questiona a atitude da escola, pois, segundo ele, a proibi¢do do namoro faz parte
do regulamento; o que ele questiona ¢ o fato de casais heterossexuais beijarem-se na escola e
nunca levarem adverténcia. Ao final do ano, a diretora e a coordenadora levantaram a
necessidade de separar as duas alunas de periodo na escola a fim de “cortar o mal pela raiz”,
e o professor relata sua intervengdo para que tal atitude ndo fosse tomada. E em decorréncia
de situagdes como essa que Thales afirma que, na escola, a “homofobia ¢ velada”. Entretanto,
ele desconsidera a escola como espago de sociabilidade afetiva e sexual, concordando com a
regra de proibi¢do de namoro naquele ambiente.

Nesse sentido, segundo penso, o primeiro impulso do/a professor/a ¢ proibir o namoro
e/ou as manifestagdes de carinho na escola, o que talvez funcione provisoriamente, porém nao
se sustenta a longo prazo. E evidente que, na sala de aula, namorar ou ficar ¢ inviavel — pelo

proprio motivo pelo qual se estd na escola — mas ¢ necessario pensar que essa proibicdo
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mostra-se infundada quando aplicada aos espacos externos de uso coletivo pelos/as alunos/as.
Suponho que os/as professores/as entrevistados/as, a partir da discussdo proposta pelo curso
do qual participaram, tenham estratégias para trabalhar o relacionamento afetivo e sexual
entre os/as alunos/as por meio de intervengdes pensadas de modo transversal. Eles/as
demonstram ter condigdes de posteriormente retomar o assunto em situagdes especificas ou
coletivas, desenvolvendo agdes dentro da tematica da sexualidade a partir de situacdes reais
ocorridas com os/as proprios/as alunos/as. Contudo, isso ndo acontece nem mesmo entre
aqueles/as que alcancaram mais superagdes na construgdo de suas experiéncias sociais. Vé-se,
portanto, que o imediatismo estd muito presente nas agdes dos/as professores/as diante das
questdes geradas pelas relagdes de género e pela sexualidade.

Como ja apontado, € possivel sugerir que a experiéncia construida por Thales em género
e sexualidade foi permeada pelo preconceito vivido por ele na fase escolar. Constantemente
questionado pelos colegas a respeito de sua sexualidade e tendo recebido o apelido de
“veadinho”, o professor relata dificuldade em transpassar as barreiras impostas ¢ falar sobre o
assunto em sala de aula. Ao longo de sua entrevista, evidencia-se a constante vigilancia de
género que ele se autoimpde sobre seus comportamentos e sua postura em relacdo aos/as
alunos/as a fim de conservar sua imagem masculinizada. Observa-se, nesse caso, uma
experiéncia social construida em consonancia com o discurso coletivo e as pressdes sociais.

Um aspecto interessante ¢ o fato de os professores Thales e Gustavo apresentarem a
ideia de negacdo da sociabilidade na escola ou, mais precisamente, de negacdo da
sociabilidade afetiva e sexual no espaco escolar. Thales argumenta que a escola ¢ um lugar de
estudos e ndo de namoros; um lugar em que ndo cabem manifestagdes sexuais entre pessoas,
independentemente de que orientagdes sexuais forem elas. Na mesma dire¢do, Gustavo
enxerga a instituicdo como um lugar em que ndo se deve namorar e afirma que sdo outros os
espagos destinados a isso, o que vale para namoros tanto homossexuais, quanto
heterossexuais. Para ele, deve-se falar de sexualidade na escola, mas ndo ficar de “agarra-
agarra”. O professor também critica as roupas usadas pelas meninas, dizendo que elas tiram a
aten¢ao de meninos e de outras meninas, desviando o foco do trabalho. Nesse sentido, declara
ele: “acho muito importante vocé estar vestido de uma maneira apropriada para um
determinado local”. Quando os professores falam em “namoros”, fica evidente que também
se referem ao “ficar”, bem como a qualquer manifestacdo de afeto entre alunos/as (abracos,
beijos, ficar de maos dadas, sentar no colo etc.).

Além disso, sdo apresentados pelos/as professores/as alguns fatores que podem

dificultar a reflexdo sobre diversidade sexual. Marilia, Wanda e Gustavo, por exemplo,
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expdem suas duvidas como docentes em relagdo ao modo de tratar alunos/as homossexuais e
aos entraves que encontram na aproximacdo com eles/as, afirmando que essa insegurancga
torna-se um dificultador da reflexdo e do tratamento da sexualidade e da diversidade sexual na
escola.

A partir dessa observacdo, pode-se notar a importancia de alguns fatores identitarios
dos/as professores/as na construcao da pratica docente. Entre esses fatores, Tardif e Raymond
(2000) mencionam a personalidade, o entusiasmo, a vivacidade e a empatia com os/as
alunos/as, sendo este ultimo apontado pelos autores como importantissimo para a constru¢ao
de uma pratica educativa pautada na reciprocidade entre professor/a e aluno/a. A discussdo
realizada por eles sugere que hd uma gama enorme de conhecimentos sociais que sdo
partilhados na relagdo de ensino-aprendizagem entre professores/as e alunos/as, tendo em
vista que ambos atuam como membros de um mesmo mundo social que se faz real no ambito
da sala de aula.

Outro fator apontado como possivel limitador ou dificultador da constru¢ao de uma
experiéncia social marcada por superacdes € da conexdo significativa entre acontecimentos ¢
a falta de tempo para elaborar as vivéncias, bem como a consequente rapidez com que tudo
acontece. Tal aspecto pode impedir ou limitar a constru¢do de um saber da experiéncia. A
necessaria interrup¢do ¢ o parar para olhar, para sentir, para pensar, muitas vezes nao t€m
espaco, de modo que o sujeito ndo constrdi uma experiéncia que refletird em acdo social. Nas
palavras da professora Marilia: “tem varias coisas que eu acho que podem ser exploradas na
historia. Mas eu vou ser bem sincera com vocé... o nosso contetido é muito corrido”.

Larrosa (2002), ao definir a experiéncia como “o que nos passa, 0 que nos acontece, o
que nos toca”, faz referéncia a importancia do tempo de reflexdo para que, em meio as tantas
coisas que se passam todos os dias, o/a professor/a possa construir uma experiéncia real,
possa ser afetado de alguma forma pelos acontecimentos a ponto de estes deixarem marcas,

vestigios € efeitos no sujeito e em sua pratica docente. Assevera o autor:

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos acontega ou nos toque,
requer um gesto de interrup¢do, um gesto que € quase impossivel nos
tempos que correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar para
escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar;
parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender
a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o
automatismo da agdo, cultivar a atengdo e a delicadeza, abrir os olhos ¢
os ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar
aos outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se
tempo e espago. (LARROSA, 2002, p. 24).
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Nesse sentido, também a relagdo que os/as professores/as estabelecem com o conteudo a
ser trabalhado e a urgéncia com que tudo ocorre na escola podem, de alguma maneira, limitar
suas reflexdes e intervengdes sobre assuntos importantes, fazendo com que eles deixem de
transversalizar por falta tempo. Em pesquisa de mestrado intitulada O verso e o reverso das
relagoes escolares: um olhar de género sobre o uso dos tempos em uma escola municipal da
cidade de Sdo Paulo, Edna de Oliveira Telles (2005, p. 174) observa que “a organizagdo dos
tempos escolares ndo contempla a diversidade e a dindmica dos diversos ritmos, cadéncias ¢
significados vivenciados pelos alunos e pelas alunas na escola”.

A auséncia da partilha com colegas de profissdo aparece como um aspecto que restringe
a reflexdo e limita a amplia¢do do olhar para a diversidade sexual. A partilha sobre a tematica
da diversidade sexual na escola foi mencionada apenas por Gustavo, Wanda e Marilia. Os/as
demais professores/as do grupo em que predominaram superacdes dentro da tematica da
homofobia ndo relatam conversas com seus colegas sobre o assunto € ndo incluem essa
pratica como um fator potencializador na construgdo de suas experiéncias. O mesmo pode ser
observado entre os/as professores/as do grupo que apresentou mais continuidades na
construgdo da experiéncia social em homofobia.

Tardif e Raymond (2000), ao abordarem elementos envolvidos na trajetoria profissional
docente, pontuam a temporalidade intrinseca aos saberes do/a professor/a, os quais vao sendo
construidos ao longo da vida profissional do sujeito. Para esses autores, o processo de
construgdo de saberes recebe a intervengdao de “dimensdes identitarias, dimensodes de
socializagdo profissional ¢ também fases ¢ mudangas”, sobretudo do “processo de marcagao e
de incorporagcdo dos individuos as praticas e rotinas institucionalizadas das equipes de
trabalho” (p. 217). Nesse sentido, a impossibilidade de estabelecer com os pares uma
discussdo sobre a pratica docente limita a constru¢do coletiva de saberes e da identidade da
equipe educadora da escola.

Em artigo publicado a esse respeito, apresento uma discussdo sobre a escola como
espaco de disputa de poder. Apesar dos desafios impostos, o fato de professores/as proporem-
se a pensar a diversidade sexual e a homofobia reflete tal caracteristica da instituicao escolar.

Defendo a ideia de que

a mutabilidade necessaria a educagdo coloca os/as professores/as como
agentes da transformacdo, ainda que a potencialidade da escola enquanto
espaco favoravel para a mudanca social seja constantemente boicotada
pelos processos de socializagdo realizados nos diferentes espagos sociais
por meio dos discursos veiculados. (RIZZATO, 2012, p. 15).
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Embora a sexualidade seja tratada em diversas esferas como uma tematica de carater
privativo e individual, considero que ela ¢ um assunto de interesse publico e demanda direitos
sexuais e reprodutivos. O fato de os/as professores/as ndo socializarem com seus pares as
reflexdes desencadeadas no curso ou em outras situacdes dificulta a ampliacdo dessa
discussdo para o contexto escolar. Ademais, a isen¢do da escola em trabalhar com tais
questdes ndo apenas limita as possibilidades de vivéncia da sexualidade de jovens e silencia a
luta pelos direitos sexuais e reprodutivos em uma escala publica e social, como também
restringe a construgdo coletiva de um saber docente sobre a tematica.

Isso pode ser notado na indefini¢do dos/as docentes entrevistados/as a respeito da
relacdo entre a tematica da sexualidade e o contetido escolar. Tanto entre os/as professores/as
que apresentaram mais continuidades, como entre aqueles/as que conquistaram mais
superacdes, ndo ha um consenso quanto ao que significa uma temadtica como género e
sexualidade fazer parte do contetido escolar. Para alguns/as, o fato de estar inserida no
curriculo formal implica que ela esteja elencada como “matéria”; para outros/as, implica que
ela seja prevista como tema transversal; para outros/as, ainda, implica que ela esteja presente
na oficialidade do curriculo e seja cobrada como tal.

Marilia inclui-se no primeiro desses grupos, defendendo a ideia de que género e
sexualidade devem fazer parte do conteudo e deixar de serem temas transversais. Nas palavras

da professora:

Esse negocio de transversalidade ndo esta com nada. Ndo é trabalhar
transversalidade. E tudo maquiagem. Ndo tem nada, a gente ndo trabalha
nada. Quem trabalha com isso? [...] Eu acho que tem que fazer parte do
curriculo, tem que fazer parte do conteudo. Ai, sim, eu acho que deveria ser
trabalhado. Porque ai, for¢a a vocé mexer, vocé falar, vocé se informar.
Entdo eu acho que tem que fazer parte do conteudo. Se ndo estd ali, o
professor ndo fala. Se ndo estd, ndo faz parte do conteudo dele, ele ndo vai
falar sobre isso. Ele nem esta a fim de falar. Entdo, se ele ndo toca no
assunto, melhor, vamos puxar, vamos para frente que esse assunto é muito
polémico. Vamos embora! Entdo eu acho que ndo deveria ser transversal,
ndo, mas fazer parte do conteudo.

Wanda, Vilma e Gustavo, por sua vez, acreditam na legitimidade da tematica como
tema transversal presente nos PCN e consideram o tema transversal como contetido
pedagogico, expressando a ideia que caracteriza o segundo grupo. Ja Thales pontua a
necessidade de a tematica estar presente na oficialidade do curriculo para legitimar o trabalho,

incluindo-se no terceiro grupo: o/a professor/a tem que trabalhar o tema porque € cobrado.
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5.4. Pensando a superacio dos preconceitos e estereotipos durante a experiéncia social

A partir da analise dos relatos dos/as professores/as que alcangcaram mais superagdes na
tematica da diversidade sexual e das tentativas de aproximagdo da experiéncia social em
homofobia construida por eles/as, ¢ possivel entender que a mudanga na pratica pedagdgica
do/a professor/a passa necessariamente por uma mudangca pessoal (FULLAN;
HARGREAVES, 2001), por uma mudanca no significado que cada um/a atribui a género,
sexualidade e homofobia.

Uma fala de Marilia explicita essa realidade. Quando relata sua mudanca de postura

diante da diversidade sexual e das relagdes de género, a entrevistada afirma:

a diferenca, ela vem ja do tempo que a gente vai adquirindo... da minha
propria vivéncia como pessoa. Isso é até independente da escola. Eu acho
que a gente vai amadurecendo, as ideias vdo vindo, vocé vai abrindo a
cabega. Vai tendo conhecimento, vai conhecendo outras pessoas. Entdo isso
eu acho que vem com o tempo.

Wanda também faz referéncia a seguinte questdo: “Eu acho que o que me despertou
para isso, essa diversidade... Primeiro, assim, eu acho que eu como pessoa [...], o meu
proprio andar na minha vida. E cair nessa escola dessa forma tdo grotesca, tdo banalizada
da sexualidade”. Gustavo relata que o convivio com alunos homossexuais € a participagao no
curso acarretou mudancas em sua postura: “Hoje eu ndo tenho problema nenhum, talvez
antigamente eu tivesse algum preconceito, mas hoje, tudo... a gente tem que respeitar as
pessoas como elas sao”.

Michael Fullan e Andy Hargreaves (2001, p. 44) afirmam que “a mudanga toca em
valores e propositos associados aquilo que estd para ser mudado” e que, em um processo de
mudanca, muita coisa esta implicada, sobretudo quando o que estd em jogo sdo ambitos como
a educacdo, a escola e as relagdes de género e sexualidade. Hargreaves (2002) pontua que a
mudanca conta tanto com o trabalho intelectual, quanto com o emocional. No primeiro,
podemos visualizar quatro perspectivas: a perspectiva técnica, relacionada ao como fazer, aos
conhecimentos técnicos; a perspectiva cultural, relacionada aos significados e as
interpretacdes que os/as educadores/as atribuem a mudanga; a perspectiva politica,
relacionada a criticidade dos/as professores/as diante da mudanga, considerando-se
finalidades sociais que suas praticas cumprem; e a perspectiva pds-moderna, relacionada a

condi¢do do/a professor/a em relacdo a mudanga. J& no trabalho emocional, podemos
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visualizar a pratica emocional (ensino como cuidado), o entendimento emocional (capacidade
de empatia) e o trabalho emocional (exercicio de lidar com os sentimentos).

Pensando nesse trabalho emocional que a mudanga acarreta, pode-se dizer que todos/as
os/as professores/as do grupo em questdo desenvolveram empatia com a condicdo dos/as
jovens diante da sexualidade — curiosos/as e mal informados/as —, com a vivéncia de outras
orientacdes sexuais que nao a heterossexual e com a garantia de respeito. Enquanto as
declaragdes dos/as professores/as que apresentaram mais continuidades na construgdo da
experiéncia social em diversidade sexual demonstram apenas intervengdes pontuais em
situacdes extremas de preconceito ligadas a violéncia, Wanda, Marilia, Vilma, Gustavo e
Thales vao além das medidas imediatistas e relatam experiéncias de transversalizacdo das
tematicas de género e sexualidade no trabalho com os contetidos escolares.

Evidencia-se, assim, que além da incorporacdo da vivéncia de empatia com alunos/as
ndo heterossexuais as reflexdes sobre diversidade sexual, as caracteristicas sociais
apresentadas pelos/as professores/as foram determinantes para a conquista de mais superagoes
na construgao da experiéncia social em homofobia. A identidade profissional de satisfagdo em
ser professor/a, somada ao percurso de escolha consciente da profissdo apresentado por quatro
do grupo de cinco professores/as, a motivacdo pessoal para fazer o curso sobre diversidade
sexual na escola e ao fato de todos/as os/as professores/as do grupo terem desenvolvido e
continuarem a desenvolver a¢des dentro da tematica na escola contribui para a conquista de

mais superagdes na percepgao sobre diversidade sexual.
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6. INTERSECCOES ENTRE OS GRUPOS DE PROFESSORES/AS:

POR QUE MAIS CONTINUIDADES? POR QUE MAIS SUPERACOES?

FEu nao tenho nada contra, tenho muitos
amigos homossexuais, mas ndo consigo saber
se isso é uma coisa boa ou ndo e ndo consigo

conversar isso com uma pessoa sem criticar,
sem achar que ela poderia ser outra coisa que
ndo fosse ser homossexual.

(Entrevista com Inés)

Ei! Ndo, pessoal! Espera ai, pessoal, cada um cada um,
vamos respeitar! Vocé ndo tem nada a ver com a vida
dele. Vamos conversar!

(Entrevista com Gustavo)

Se tomarmos como base o grupo geral de entrevistados/as, € possivel notar de forma
mais pontual a influéncia das caracteristicas sociais para a conquista de mais superacdes ou
para a manutencao de mais continuidades no preconceito por orientagdo sexual.

E interessante ressaltar que os/as professores/as estio divididos/as em dois grupos: os/as
que possuiam idade igual ou superior a 40 anos na ocasido da entrevista sdo aqueles/as que
apresentam mais dificuldade na tematica da diversidade sexual na escola; e os/as que tinham
entre 27 ¢ 39 anos, com excecao de Vilma, que contava com 62 anos em tal ocasido, sdo
aqueles/as que apresentam mais superacoes na tematica da diversidade sexual na escola.
Apesar de ndo ser regra, essa ¢ uma tendéncia observada dentro do grupo de professores/as
pesquisado.

Vé-se a discrepancia da experiéncia social construida pela professora Vilma diante da
construida pelos/as professores/as de sua faixa etdria. Apesar de pertencerem a mesma
geracdo, Luciano, Inés, Eliana, Marta e Vilma elaboraram maneiras singulares de vivenciar as
especificidades do contexto histdrico em que estiveram e estdo inseridos/as. O fato de terem
nascido em uma mesma época e de terem vivenciado o mesmo contexto historico durante a
juventude ndo determinou o modo de pensar as situagdes e a forma de lidar com elas. Vilma
distingue-se desses/as professores/as por ter alcancado mais superacdes dos preconceitos e
esteredtipos na construgdo da experiéncia social em diversidade sexual, ao passo que eles/as
mantiveram mais continuidades nesse sentido. Importa destacar que Vilma apresenta algumas
caracteristicas sociais especificas: ¢ militante da causa da mulher e do negro e relata ter
sofrido preconceito por ser mulher e oriental, entre outros aspectos ja discutidos no capitulo 5

deste trabalho.
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A partir do levantamento e do cruzamento entre as caracteristicas sociais apresentadas
pelos/as professores/as entrevistados/as, ndo ¢ possivel afirmar que a categoria
sexo/identidade de género, considerada de maneira isolada, representou uma diferenca
importante na construcdo da experiéncia social em diversidade sexual. Nao foi encontrada
diferenca significativa entre os homens e as mulheres entrevistados/as, ja que, pensando no
grupo geral de professores/as participantes da pesquisa, dos quatro homens, dois demonstram
mais dificuldades na tematica da diversidade sexual e dois conquistaram mais superagdes; ¢
dentre as oito mulheres, cinco demonstram mais dificuldades na tematica da diversidade
sexual e trés conquistaram mais superagoes.

Também a caracteristica social cor/raca, se visualizada isoladamente, ndo traduz a forca
de sua influéncia na construcdo da percepcdo sobre homofobia, uma vez que a quantidade de
professores/as que se autorreconhecem na cor branca é praticamente igual entre o grupo que
apresenta mais dificuldades — dos/as sete professores/as, cinco se autorreconhecem na cor
branca — e o grupo que apresenta mais superagdes — dos/as cinco professores/as, quatro se
autorreconhecem na cor branca. O grupo que apresenta mais dificuldades conta com uma
professora parda e uma professora negra; € o grupo que apresenta mais superagdes na
tematica conta com uma professora que se autorreconhece na cor amarela (de origem
asiatica).

Em um comparativo entre os professores/as que apresentaram mais continuidades e
os/as que conquistaram mais superacdoes dos preconceitos e estereotipos relativos a
diversidade sexual, pode-se supor que um tempo maior de experi€ncia no magistério contribui
para restringir as possibilidades de reflexdo sobre a tematica, ja que os/as professores/as com
menos tempo de profissdo apresentaram mais propensao em construir uma experiéncia social
em homofobia com um nivel maior de superagdes de preconceitos e esteredtipos. E
interessante notar que todos/as os/as professores/as que demonstram mais dificuldade na
tematica da diversidade sexual na escola possuem entre dez e 23 anos de experiéncia como
docentes, ao passo que quase todos/as os/as professores/as do grupo que conquistou mais
superagdes t€m entre cinco e quinze anos de experiéncia, com exce¢do de Vilma, que atua ha
38 anos como professora.

Somada ao marcador tempo de experiéncia no magistério esta a caracteristica social
percurso profissional. Dentro do grupo geral de entrevistados/as, seis — Cleusa, Ester, Inés,
Luciano, Marcos ¢ Thales — afirmam que se tornaram professores/as por acaso; desses/as,
cinco — Cleusa, Ester, Inés, Luciano ¢ Marcos — estdo no grupo que apresentou mais

continuidades na tematica da diversidade sexual e apenas um — Thales — esta no grupo que
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conquistou mais superacdes. J4 os/as professores/as que relatam a escolha consciente pela
profissdo sdo seis — Eliana, Marta, Wanda, Marilia, Vilma e Gustavo —, sendo duas — Eliana e
Marta — do grupo que apresentou mais continuidades e quatro — Wanda, Marilia, Vilma e
Gustavo — do grupo que conquistou mais superagdes dos preconceitos que caracterizam a
homofobia. Como ja discutido neste trabalho, ainda que os/as professores/as que relatam uma
escolha consciente pela profissdo docente ndo contem com um percurso profissional linear e
que a docéncia ndo tenha sido a primeira opg¢do profissional, o fato de terem escolhido serem
professores/as contribui incisivamente para a conquista de mais superagdes em suas reflexodes
sobre diversidade sexual. O trajeto profissional de vivéncia da docéncia como uma alternativa
pode influir para uma atitude profissional de estar professor/a provisoriamente, em lugar da
postura de ser professor/a e assumir-se como tal.

Também ¢ possivel notar que a identidade profissional do/a professor/a influencia sua
pratica junto aos/as alunos/as. Tomando como base o grupo geral de entrevistados/as, nove —
Cleusa, Ester, Eliana, Marta, Wanda, Marilia, Vilma, Gustavo e Thales — afirmam gostar
muito da profissdo docente; desses/as, quatro — Cleusa, Ester, Eliana e Marta — estdo no grupo
com mais continuidades e cinco — Wanda, Marilia, Vilma, Gustavo e Thales — estdo no grupo
com mais superacdes, representando a totalidade desse grupo. Tais dados apresentam-se como
relevantes e levam-me a estabelecer uma relagdo entre o comprometimento do/a educador/a
com as necessidades dos/as alunos/as e sua historia — de escolha ou eventualidade — na
profissdao docente.

Observa-se, ainda, que no grupo que manteve mais continuidades na tematica da
homofobia estio trés professores/as — Ester, Eliana e Marcos — que, na ocasido da entrevista,
desempenhavam a fun¢ao de professor/a-coordenador/a na escola; outra professora do mesmo
grupo — Inés —, apesar de ndo estar nessa fun¢do na ocasido da entrevista, nela atuou durante
nove anos. A esse respeito, ¢ valido perceber que nenhum/a professor/a do grupo que
conquistou mais superagdes na temdtica desempenhou a funcio de professor-coordenador ao
longo de sua trajetoria docente. Tal constatagdo remete a discussdo realizada por Scott (1995),
apresentada no primeiro capitulo deste trabalho, a respeito do poder como mecanismo difuso
e permeado discursivamente nas estruturas e relagdes sociais. Seguindo esse raciocinio, pode-
se pensar que quando o/a professor/a assume um papel de poder dentro da escola e de
consequente responsabilidade pelo estabelecimento da ordem e das regras na institui¢ao, a
transgressao de estruturas de pensamento ¢ de agdo torna-se um desafio ainda maior para
ele/a. A partir de uma perspectiva foucaultiana, a autora entende que o saber nasce de uma
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disputa politica e ¢ sempre relativo. O/a professor/a-coordenador/a vive essa disputa pelo
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poder de saber constantemente em seu dia a dia na escola, e arriscar-se a romper com padroes
socialmente impostos poderia, de alguma maneira, colocar em risco a manutencdo desse
poder.

A forte influéncia do marcador social religido professada e da vivéncia religiosa de
cada sujeito na construgdo da experiéncia social em diversidade sexual é também perceptivel.
No entanto, como discutido anteriormente, o que apareceu como definidor para o grau de
influéncia desse marcador na experiéncia social de cada professor/a ndo foi necessariamente a
religido professada, mas a importancia dessa vivéncia religiosa para sua identidade: o modo
como a professam, a maneira com que vivenciam os preceitos religiosos € 0 modo como
interseccionam sua vivéncia religiosa, sua percepcdo sobre homofobia e sua profissdo de
professor/a interferem positiva ou negativamente na conquista de avangos dentro da tematica
da diversidade sexual.

Considerando a totalidade dos/as entrevistados/as, nota-se que, dentre os/as cinco
professores/as — Cleusa, Ester, Marilia, Wanda e Luciano — que professam a religido espirita,
apenas Luciano relaciona diretamente as crencas religiosas do espiritismo a sua percepcao
sobre sexualidade e diversidade sexual. As demais apresentam sutilmente em seus relatos a
dificuldade em reconhecer a homossexualidade como algo natural, mas, a excecdo de Cleusa,
entendem a homossexualidade como orientagdo sexual. Apesar de professarem a mesma
religido, os diferentes niveis de envolvimento com as respectivas crencas definem o grau de
influéncia da religido na percepc¢do de cada um/a sobre homofobia. Entretanto, tal marcador
social ndo atua isoladamente: sua influéncia ¢ intensificada e/ou suavizada dependendo do
cruzamento com outros marcadores sociais. No cruzamento entre religido professada,
formacgdo inicial e tempo de magistério, € possivel perceber a relacdo de forcas que se produz:
um marcador intensifica e/ou suaviza a influéncia do outro na construcdo da experiéncia
social do/a professor/a em homofobia.

Religides baseadas no cristianismo tendem a propor uma concepc¢do da sexualidade
baseada na heterossexualidade compulséria em que a orientagdo heterossexual € a Unica
natural. Dentre todos/as os/as entrevistados/as, apenas o professor Thales ndo professa uma
religido fundada no cristianismo, ou seja, a grande maioria — onze dos/as doze
entrevistados/as — partilha de valores religiosos que defendem a heterossexualidade como a
unica orientacdo sexual naturalmente possivel. Apesar disso, os niveis de avangos dentro da
tematica — de superagdo ou manutencdo dos preconceitos e estereotipos ligados a diversidade

sexual — sdo variaveis.
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Articuladas, as caracteristicas formagdo inicial e tempo de magistério intensificaram a
importancia da religido professada e desempenharam forte influéncia na construgdo da
experiéncia social em diversidade sexual. Dos/as quatro professores/as — Cleusa, Wanda,
Luciano e Marcos — que tém a formacao inicial na area das ciéncias biologicas, apenas Wanda
— a professora com menos tempo de magistério (seis anos) e a unica do grupo cuja formagdo
inicial ¢ em licenciatura em educacdo fisica e ndo em biologia — conquistou mais superagdes;
os/as outros/as trés — Luciano, com dez anos de experiéncia no magistério; Cleusa, com 23
anos; ¢ Marcos, com vinte —, que tém a formac¢do inicial em biologia, mantiveram mais
dificuldades dentro da tematica. Ainda dentre esses/as trés professores/as, quem manteve o
maior grau de dificuldade foi Luciano, que professa a religido espirita e estabelece relagao
direta com tais crengas para pensar a sexualidade. E certo que as areas de estudo das ciéncias
bioldgicas t€ém uma base tedrica que tende a buscar a causa dos fendmenos exclusivamente na
natureza das coisas e dos seres e defende a normalidade das vivéncias fisicas e biologicas
como natural e aceitavel. Nao ha como negar que isso fez diferenca na percepgdo de
sexualidade dos/as quatro professores/as mencionados, mas a influéncia foi intensificada
quando articulada a um tempo maior no magistério ¢ a uma formacao inicial em biologia,
sendo, inversamente, suavizada no caso da professora com menos tempo de magistério e cuja
formagao inicial era em educagdo fisica.

O esforco proposto neste trabalho de pesquisa foi o de compreender a experiéncia social
em diversidade sexual construida por cada um/a dos/as professores/as entrevistados/as. A
busca pelo que apareceu com mais forca em cada relato — ou seja, a ocorréncia de mais
superacdes ou mais continuidades — ndo excluiu a presenca simultdnea de contradi¢cdes e
linearidades, o que reitera o carater continuo ¢ infindo de construgdo da experiéncia social em
homofobia. Nesse sentido, alguns temas relacionados a diversidade sexual e & homofobia sao
recorrentes no discurso dos/as professores/as entrevistados/as, tornando possivel o
estabelecimento de intersec¢des tematicas entre o grupo que conquistou mais superagdes € o
que manteve mais continuidades.

As reflexoes da maior parte dos/as professores/as giram majoritariamente em torno da
homossexualidade masculina e, em geral, ndo ha referéncia significativa a expressdo da
homossexualidade feminina no ambiente escolar: utiliza-se o masculino genérico e sao citados
exemplos de meninos homossexuais. Mas, ainda que em menor propor¢do, a tematica da
homossexualidade feminina na escola ¢ um dos elementos presentes nos relatos de ambos os
grupos, sendo que todos/as os/as professores/as apresentam alguma situacdo em que a

homossexualidade feminina aparece no ambiente escolar.
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Dentre os/as doze entrevistados/as, duas professoras do grupo com mais continuidades —
Ester e Cleusa — e trés professores/as do grupo com mais superacdes — Marilia, Gustavo e
Thales — afirmam que as meninas estdo sendo mais corajosas do que os meninos ao se
assumirem como homossexuais na escola. No entanto, cinco professores/as, sendo trés do
grupo com mais continuidades — Cleusa, Inés e Marcos — e dois do grupo com mais
superacdes — Gustavo e Marilia —, sugerem a percepcao da homossexualidade feminina como
fase de experimentacdo por parte das alunas. Cleusa, do grupo que manteve mais
continuidades, ¢ Wanda, do grupo que alcangou mais superacdes, alegam que meninos e
meninas sdo encarados/as sexualmente de maneira diferente na escola e acreditam haver uma
diferenca importante na atribui¢@o de significado para o relacionamento afetivo entre meninos
e entre meninas.

E possivel sugerir que esses relatos sobre a homossexualidade feminina e sobre a
diferenciagdo de significado do relacionamento afetivo entre meninos e meninas estabelecem
relagdo direta com a discussdo empreendida por Scott (1998) e apresentada na primeira parte
deste trabalho. De acordo com a autora, o entendimento das relagdes entre as pessoas ¢
construido socialmente em termos generificados, gerando relagdes hierdrquicas entre
identidades de género e orientagdes sexuais, € produzindo dimensdes valorativas entre os
corpos. Ainda que as meninas estejam posicionando-se mais como homossexuais na escola, a
invisibilidade da sexualidade feminina e a ocultacdo do desejo feminino sobrepdem-se, no
discurso dos/as professores/as, ao autorreconhecimento por parte das meninas.

No primeiro capitulo, busquei expor a conceituagdo teodrica de Scott (1995) para
compreender a for¢a da oposicdo binaria feminino versus masculino na manuten¢do de um
sistema social hierarquicamente organizado, cujo topo da hierarquia é representado pelo
masculino. A reflexdo feita pela autora ilumina a andlise da forca do discurso de
silenciamento do desejo feminino manifestado pelos/as professores/as entrevistados/as. Nesse
sentido, como ja dito, os relatos apresentados sugerem que a vivéncia da feminilidade em toda
a sua invisibilidade aparece como menor ou menos importante do que a vivéncia da
masculinidade, ainda que esta seja a partir de orientagdo homossexual. Eliana ilustra essa
ideia quando situa a feminilidade em um patamar de enfermidade e afirma que o menino
“pega” a caracteristica feminina por influéncia familiar.

O uso do termo homossexualismo aparece na fala de quatro dos/as doze
entrevistados/as, porém, na fala de trés deles/as — Luciano, Marcos e¢ Cleusa —, o termo
adquire um viés diferente se comparado a fala do professor Gustavo. Luciano, Marcos ¢

Cleusa fazem parte do grupo que apresenta mais continuidades na tematica da homofobia e
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entendem a homossexualidade como anormalidade; ja Gustavo faz parte do grupo que
conquistou mais superacdes e entende a homossexualidade como orientacdo sexual. Portanto,
no caso dos/as trés primeiros/as, o entendimento da homossexualidade como anormalidade
esta aliado ao uso do termo homossexualismo em uma acepcao de doenga, o que nao ¢ notado
no relato de Gustavo. Pode-se dizer que o uso desse termo, apesar de ser um critério
importante para a compreensdo da experiéncia social construida pelos/as professores/as em
género e sexualidade, ndo se configura como um aspecto determinante, ja que ele esteve
presente na fala de Gustavo sem a intenc¢do de atribuir um carater de doenga a orientagdo néo
heterossexual. Do grupo que conquistou mais supera¢des na tematica da homofobia, Gustavo
¢ o Unico que usa o termo homossexualismo e também o Unico que relata uma vivéncia
religiosa ativa dentro dos padrdes judaico-cristdos; por conseguinte, ele demonstra certa
dificuldade em administrar suas crengas religiosas na construcdo da experiéncia social em
diversidade sexual. Seu relato ¢ permeado de situagdes em que vivencia grande tensionamento
na busca por superar preconceitos e esteredtipos ligados a diversidade sexual.

Dos/as doze professores/as entrevistados/as, seis buscam causas para a ocorréncia da
homossexualidade; dentre eles/as estdo cinco professores/as do grupo com mais continuidades
— Cleusa, Eliana, Inés, Luciano e Marcos — e um professor do grupo que conquistou mais
superagdes — Gustavo. No caso dos/as cinco primeiros/as, a busca por causas para a
ocorréncia da homossexualidade nas pessoas esta diretamente vinculada ao entendimento da
homossexualidade como anormalidade; ja no caso Gustavo, essa relacdo ndo ¢ visualizada,
pois ele entende a homossexualidade como orientagdo sexual.

As questdes aqui apresentadas também remetem a discussdo realizada no primeiro
capitulo sobre a organizacdo da igualdade e da desigualdade. Como mencionado naquele
momento do trabalho, Connell (1995) e Linda Nicholson (2000) dialogam com a conceituagao
de género de Joan Scott (1995) e afirmam que a organizagdo da igualdade e da desigualdade,
bem como a defini¢do de padrdes para os comportamentos, esta permeada pelo género, pelos
significados generificados atuantes nas relagdes de poder e implementados por meio dos
discursos. Nesse sentido, o uso do termo homossexualismo para referir-se a vivéncia
homossexual em um patamar de doenga e o entendimento da homossexualidade como
anormalidade instituem um lugar marginal a essa orientagao sexual em termos generificados.
Quando se discute a percep¢do da diversidade sexual, ¢ marcante a presenca, no ideario
social, do entendimento da identidade como sendo inata ao sujeito ¢ de carater essencialista ¢

inalteravel, segundo apontamento de Epstein e Johnson (2000).
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Conforme mencionado no capitulo 4, todos/as os/as professores/as que entendem a
homossexualidade como anormalidade fazem parte do grupo que apresenta mais dificuldades
na tematica da diversidade sexual — Cleusa, Inés e Eliana, Luciano e Marcos. Desses/as cinco
professores/as, trés — Inés e Eliana e Luciano — conferem grande importincia a vivéncia
religiosa, contavam com idade superior a 53 anos na ocasido da entrevista e possuem mais de
dez anos de experiéncia no magistério. Em geral, quando um/a professor/a professa uma
religido pautada em padrdes heteronormativos, ele/a estd mais propenso/a a entender a
homossexualidade como anormalidade, como algo ndo natural. Os relatos desses/as trés
professores/as mostraram que isso pode ser especialmente intensificado quando a vivéncia
religiosa ocupa um lugar de importancia na constitui¢do identitaria, quando o/a professor/a
tem mais de 50 anos de idade e mais de dez anos de atuagdo profissional no magistério. O fato
de nenhum/a professor/a que entende a homossexualidade como anormalidade ter alcangado
mais superacdes dos preconceitos e estereotipos relativos a diversidade sexual faz jus aos
estudos de Epstein ¢ Johnson (2000). Os/as autores/as afirmam que a homofobia estabelece
relacdo direta com a visdo que uma pessoa ou um grupo tem sobre a sexualidade, pois ela
determina e condiciona a maneira como se compreende a diversidade sexual e, por
conseguinte, as pessoas com orientagdo nao heterossexual.

Os/as cinco professores/as que compdem o grupo com mais superacdes demonstram
compreender a homossexualidade como orientagdo sexual; o mesmo ¢ observado no caso de
duas professoras do grupo com mais continuidades — Ester e Marta. No entanto, tal
entendimento ndo garante um relato livre de esteredtipos sexuais advindos de uma vivéncia
considerada ideal, o que aponta para a sexualidade como um constructo socialmente
aprendido e difundido. Em retomada da discussdo realizada por Foucault (2010), Butler
(2010) e Weeks (2010), pode-se visualizar aqui o uso que o dispositivo da sexualidade faz de
estratégias de controle social sobre o sujeito individual e sobre os quadros coletivos com base
nas normas de género e na heteronormatividade.

Uma dessas estratégias discursivas aparece quando os/as professores/as sugerem que as
brincadeiras em torno da orientacdo sexual e¢ da identidade de género de alunos/as e
professores/as sdo constantes no ambiente escolar. Todos/as os/as professores/as do grupo que
apresentou mais continuidades na tematica da homofobia percebem os comportamentos
homofoébicos como brincadeiras normais ¢ nao prejudiciais entre os/as alunos/as. Dentre
eles/as, dois professores — Marcos ¢ Luciano — apresentam estreitas limitagdes na percepcao
das nuances da homofobia para além da agressao fisica ¢ dos xingamentos; uma professora —

Eliana — mostra-se indiferente a essas questdes; quatro professoras — Cleusa, Ester, Marta e
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Inés — atribuem sensivelmente maior atencdo as brincadeiras relacionadas ao preconceito por
orientacdo sexual, mas mesmo assim ndo notam um grande prejuizo acarretado por essas
atitudes.

Ja os/as cinco professores/as que conquistaram mais superacdes na tematica da
diversidade sexual compreendem as brincadeiras homofobicas como mecanismos de controle
da vivéncia sexual e da identidade de género dos sujeitos inseridos no espaco escolar.
Todos/as eles/as reconhecem que tais comportamentos geram exclusdo de alguns/as alunos/as
e denunciam essas praticas como prejudiciais ao ambiente escolar e a aprendizagem.
Novamente, evidencia-se a importancia da capacidade de empatia do/a professor/a com a
realidade do/a aluno/a para que se possa assumir o papel de educador/a em todas as suas
dimensoes.

As entrevistas realizadas com alguns/as dos/as professores/as explicitam a
condicionalidade do respeito aos/as homossexuais a partir da discri¢do da vivéncia sexual,
desvinculando-a da pratica de relagdes homossexuais. Todos/as os/as sete professores/as do
grupo que manteve mais continuidades na tematica da homofobia, bem como dois
professores/as do grupo que conquistou mais superacdes — Thales e Vilma — valorizam a
discrigdo presente no comportamento de seus/as alunos/as considerados/as homossexuais. A
discrigdo € vista por esses/as dois professores/as como fator positivo € necessario para a
inexisténcia de conflitos com os/as demais alunos/as.

O raciocinio apresentado por Vilma e Thales fornece concretude a reflexdo feita no
primeiro capitulo a respeito do que Weeks (2010, p. 79) chama de “reconhecimento crescente
dos fatos da diversidade social e sexual”. Segundo o autor, a ampliacdo do reconhecimento da
diversidade sexual e de identidade de género tem servido, muitas vezes, de sustentacdo aos
movimentos pelo combate as manifestacdes da diversidade. Nesse sentido, os professores
Gustavo e Marcos afirmam perceber que os meninos tidos como homossexuais que sdo mais
reservados, ndo se assumem e nem adotam a postura estereotipada do homossexual afeminado
sd0 os que mais sofrem e mais se incomodam com a postura dos garotos homossexuais
afeminados. Para os dois professores, sdo esses alunos que demonstram posturas mais
homofébicas e reagem com maior violéncia a determinados comportamentos dos
homossexuais afeminados.

Ja os/as outros/as trés entrevistados/as do grupo que conquistou mais superagdes —
Marilia, Wanda e Gustavo —, em vez de defenderem a discri¢ao, apontam a necessidade de o/a

homossexual manifestar-se, impor-se diante dos/as colegas na escola.
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Um elemento frequente nos relatos dos/as professores/as do grupo com mais
continuidades ¢ a concepcdo da sexualidade como tema privado e da orientagdo nao
heterossexual como problema individual do sujeito. Notam-se, nas falas, diversas tentativas
por parte desses/as professores/as de retirar da escola qualquer responsabilidade pela
homofobia ali vivida pelo/a aluno/a. Dois professores/as do grupo com mais superacdes —
Marilia e Gustavo — e os/as sete professores/as do grupo que apresentou mais continuidades
também encaram o/a homossexual como diferente e pontuam que tais alunos/as sempre
possuem uma caracteristica mais complicada de lidar. Para eles/as, a autoaceitacdo do/a
aluno/a homossexual possibilitaria sua autoafirmacdo diante do grupo e, em decorréncia,
facilitaria o convivio na escola. Ja os/as outros/as trés professores/as do grupo com mais
superacdes — Vilma, Wanda e Thales — expressam uma visdo um pouco mais ampliada da
homofobia na escola e percebem-na como mecanismo de controle de vivéncias e
comportamentos sexuais.

Relatos sobre a transexualidade aparecem nas falas de todos/as os/as cinco
professores/as do grupo que conquistou mais superacdes na tematica da homofobia. A esse
respeito, quando Marilia, Wanda e Gustavo falam sobre o convivio com uma professora
transexual, demonstram respeito pelo trabalho desenvolvido por ela e fazem referéncia as
tentativas de esclarecer os/as alunos/as para que pudessem respeita-la. Marcos, professor do
grupo com mais continuidades, refere-se & mesma professora e também relata essa postura
respeitosa e as tentativas de ajudar no esclarecimento dos/as aluno/as, mas atribui a condigado
de brincadeira aceitavel ao comportamento homofobico por parte dos/as colegas diante da
professora transexual, afirmando que tal postura ¢ desencadeada pela curiosidade. Ja Cleusa e
Marta, professoras do grupo com mais continuidades, mencionam o tumulto e os entraves
gerados pela presenca da professora transexual na escola e mostram-se desconfortdveis com a
situagao.

Assim, enquanto Marilia, Wanda, Gustavo e Marcos buscam contribuir para uma
reflexdo positiva dos/as aluno/as a respeito da transexualidade, Cleusa e Marta consideram-na
inapropriada para a escola, ja que desafia a compreensdo dos/as alunos/as. Como mencionado
no primeiro capitulo, vislumbramos ai o que Nicholson (2000, p. 15) classifica como
“diferencas no sentido e na importancia atribuidos ao corpo”; notamos, ainda, a partir da
teorizagdo de Scott (1998), a interdependéncia entre a construgdo social do corpo e o contexto
social e histdrico. Nesse sentido, o conflito gerado pela presenca de um corpo que foge aos
padrdes sociais de género e sexualidade e que nega a masculinidade desencadeia posturas

dispares e contraditorias por parte dos/as professores/as pesquisados/as.
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Conforme também discutido anteriormente, a transexualidade apresenta-se como uma
das manifestacdes sexuais mais ininteligiveis socialmente, pois negar a masculinidade
configura-se como uma espécie de desdém pelo poder hierarquico gerado pelo
autorreconhecimento do sexo masculino. E possivel observar esse movimento de
tensionamento e constru¢do da masculinidade nos relatos dos quatro professores entrevistados
que se autorreconhecem no sexo masculino: Marcos e Luciano, do grupo com mais
continuidades; Gustavo e Thales, do grupo com mais superagdes. Importa considerar esses
professores como sujeitos que vivenciam a constru¢do da experiéncia social em homofobia
desde a infancia, em um processo continuo de socializagdo que ndo se da como acabado, mas
que assume um carater dindmico e dialético. Connell (1995, p. 190) pensa a construgdo da
masculinidade como um projeto a ser “perseguido ao longo de um periodo de muitos anos e
através de muitas voltas e reviravoltas”; um projeto que ¢ simultanecamente coletivo e
individual, que pressupde “muitas praticas que excluem, subordinam ou marginalizam as
mulheres” (p. 191) e que limitam e restringem, para garotos € homens, suas possibilidades de
expressdo, de vivéncia afetiva, sexual, familiar e profissional, de inser¢ao em diversas esferas
sociais e, enfim, de vida. Essa vivéncia tensionada pelos padrdes de masculinidade certamente
exerce forte influéncia na construgdo da experiéncia social em diversidade sexual desses
quatro professores/as.

Considerando-se o ensino como uma atividade relacional, a forma de envolvimento do/a
professor/a com sua fungdo e com os/as alunos/as molda determinado tipo de compreensao da
diversidade sexual na escola. Para os/as docentes que conquistaram mais superagdes, 0
envolvimento com os/as alunos/as e a satisfagdo em ser professor/a estdo intrinsecamente
relacionados com a disponibilidade para repensar suas percepcoes sobre diversidade sexual.
No grupo que apresentou mais continuidades, esse movimento ndo acontece. Ainda que haja
empatia com o/a aluno/a com orientagdo ndo heterossexual, ndo héa abertura para o
questionamento de concepgdes e valores fortemente enraizados a partir dos quais esse grupo
pensa a diversidade sexual. Esses/as professores/as reconhecem a realidade do/a aluno/a e
compadecem-se dela, mas o marco de observagao continua sendo o seu proprio lugar social: a
vivéncia sexual do outro permanece passivel de julgamentos e de explicagdes causais.

Ainda no primeiro capitulo, desenvolvi uma discussdo sobre os mecanismos de
funcionamento do discurso. Amparada pelas reflexdes de Epstein e Johnson (2000), pude
visualizar a estreita relagdo entre conhecimento, poder e identidade que gerencia as
possibilidades de discursividade e que, em decorréncia, situa o sujeito em um contexto e

imprime a ele determinados padrdes identitarios. Vé-se que o lugar social em que os/as
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professores/as desse grupo inseriram-se a partir dos discursos que assumiram dificulta, em
grande medida, a ampliacdo do olhar para a diversidade sexual.

A partir de tais apontamentos, pode-se supor que o vinculo com os/as alunos/as baseado
na empatia incentiva e motiva os/as professores/as a refletir rotineiramente sobre sua pratica,
além de respaldar a constru¢do de uma experiéncia social com mais superacdes dentro da
tematica da diversidade sexual. Nesse sentido, envolver-se significa fazer parte da construgéo
identitaria do/a aluno/a e compartilhar de sua vivéncia.

O diferencial do grupo que conquistou mais superagdes dentro da tematica da
diversidade sexual foi exatamente a presenga de tal envolvimento: os/as professores/as
levaram para suas reflexdes a experiéncia dividida com os/as alunos/as que se
autorreconheciam nas orientagdes homossexual, transexual, bissexual, enfim. O fato € que a
empatia desenvolvida e incorporada na reflexao sobre diversidade sexual fez com que eles/as
olhassem para essa questio de modo a transgredir os padrdes heteronormativos de
pensamento e a ressignificar suas experiéncias sociais e suas percepcoes. Entre esses/as
professores/as, vé-se um exercicio constante de tensionamento da tematica da diversidade
sexual tanto na vida pessoal quanto na profissional. Nesse ponto, retomo a reflexao realizada
por Epstein e Johnson (2000) a respeito da influéncia incisiva exercida pela resisténcia de
diferentes sujeitos na mudanca da estrutura escolar no que tange as relagdes de género: ao
transgredirem, em certa medida, padroes de pensamento heteronormativos, tais professores/as
contribuem para a ampliagdo do olhar também de seus pares e alunos/as.

O envolvimento com a profissdo docente e a capacidade de estabelecer empatia com a
vivéncia do/a aluno/a ganham centralidade na construgdo da experiéncia social do/a
professor/a em diversidade sexual. Como ja mencionado aqui, Scott (1995) sinaliza para a
importancia de, na busca pelo significado, lidarmos concomitantemente com o sujeito
individual e com a organizagao social, inter-relacionando ambas as dimensdes; dessa forma, ¢
possivel melhor compreender processos identitarios e de construgdo da experiéncia social.
Quando os/as professores/as do grupo que conquistou mais superagdes na tematica da
homofobia aliam a empatia com o/a aluno/a ao envolvimento com o ato de educar, tornam-se
capazes de olhar para a diversidade sexual e de identidade de género de maneira diferente,
aproximando-se do significado real dessa vivéncia. Isso porque, vale repetir, um dos papéis da
escola € o de “ampliar o conhecimento em direcdo a diversidade de valores existentes na
sociedade” (SAYAO, 1997, p. 113).

Ja os/as professores/as que apresentaram mais continuidades na construgao da

experiéncia social em diversidade sexual, em geral, ndo relatam uma vivéncia significativa de
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empatia com um/a aluno/a homossexual. Além disso, e 0 que ¢ mais importante: eles/as nao
incorporaram esse tipo de vivéncia em suas reflexdes sobre diversidade sexual. Tais
professores/as demonstram dificuldades em criar alternativas ao modelo de pensamento sobre
diversidade sexual baseado na heteronormatividade e disponivel no senso comum. Para
eles/as, ndo foi possivel desprender-se da concep¢do de homossexualidade como problema
individual do/a aluno/a, visto que demonstram em seus relatos o impeto de langar toda a
responsabilidade pelas consequéncias da vivéncia de uma orientagcdo nao heterossexual sobre
o/a proprio/a aluno/a. Assim, ndo foram capazes de ressignificar suas experiéncias sociais em
diversidade sexual e, consequentemente, suas percepgdes e acdes.

E importante salientar que, embora as superagdes sejam preponderantes na experiéncia
social em diversidade sexual dos/as professores/as Gustavo, Marilia, Thales, Vilma e Wanda,
a presenca de contradi¢des e continuidades garante um carater de construgdo a tal experiéncia.
As superacdes desencadeiam novos conflitos que permitem superar outros pontos relativos a
tematica, e apenas a presenca das contradi¢des gera tal movimento. Somente quando uma
ideia ou percepgdo € posta em xeque ¢ que se pode gerar a desestabilizacdo e o avanco com a
conquista de superagdes. Os/as professores/as desse grupo relatam com frequéncia tais
desestabilizagodes ¢ as atitudes delas decorrentes. Como mencionado no primeiro capitulo, o
passar do tempo ¢ os diferentes contextos tornam cambiantes as identidades sociais dos
sujeitos (SCOTT, 1994). Nesse sentido, o grande diferencial desse grupo de professores/as
estd na disponibilidade para repensar suas percepcdes € na busca por garantir o respeito a
identidade dos/as alunos/as também em sua vivéncia sexual. Ainda que defendam o
cumprimento de alguns padrdes e normas em género e sexualidade, os relatos desses sujeitos
sugerem a escolha por priorizar o bem-estar, o desenvolvimento e a formacdo identitaria,
inclusive no que tange a orientacdo sexual. A maior aproximagao com os/as alunos/as justifica
tal postura, além das caracteristicas sociais favoraveis a uma abertura mais ampla para discutir
tematicas como sexualidade, género e diversidade sexual sob a 6tica dos direitos humanos.

Na primeira parte deste trabalho, recorri a Dubet (1994) para pensar sobre o processo de
construgdo da experiéncia social em diversidade sexual. Seguindo esse raciocinio, o
estabelecimento de uma constante reciprocidade com o outro mostrou-se extremamente
necessario em tal constru¢do. Os relatos apresentados pelos/as professores/as do grupo que
alcangou mais superacdes do que continuidades demonstram esse exercicio de reciprocidade,
ja que o esfor¢o em compreender a vivéncia dos/as aluno/as com orientacao ndo heterossexual
foi frequente no processo de reflexdo sobre homofobia pelo qual eles/as passaram. Dentre

os/as cinco professores/as desse grupo, quatro apresentam idade inferior a 40 anos; percurso
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profissional marcado por uma escolha consciente pelo magistério; e tempo de docéncia
inferior a quinze anos. Todos/as os/as professores/as do grupo declaram satisfagdo com a
profissdo exercida e afirmam manter um trabalho continuo com a temadtica da diversidade
sexual, além de terem apresentado motivacdo pessoal para fazer o curso sobre diversidade
sexual na escola. Conforme ja discutido aqui, é possivel visualizar a combinagdo de varias
logicas de agdo atuando no processo de construcdo da experiéncia social em diversidade
sexual vivenciado pelos/as professores/as entrevistados/as. As caracteristicas sociais de cada
sujeito contribuem para trazer a tona essa heterogeneidade que ¢ capaz de gerar uma acdo dos
individuos, uma capacidade critica e uma distancia deles em relagdo a si mesmos (DUBET,
1994).

Os relatos feitos pelos/as entrevistados/as sobre a participacdo no curso de formacao
continuada em diversidade sexual, bem como sobre as significagdes construidas a partir dessa
vivéncia de formagdo, remetem-me as reflexdes de Jorge Larrosa (2002) sobre a construgdo

do saber da experiéncia. Para esse autor,

o saber da experiéncia ¢ um saber particular, subjetivo, relativo,
contingente, pessoal. Se a experiéncia ndo ¢ o que acontece, mas o que
nos acontece, duas pessoas, ainda que enfrentem o mesmo
acontecimento, ndo fazem a mesma experiéncia. O acontecimento ¢
comum, mas a experiéncia ¢ para cada qual sua, singular e de alguma
maneira impossivel de ser repetida. O saber da experiéncia é um saber
que ndo pode separar-se do individuo concreto em quem encarna.
(LARROSA, 2002, p. 27).
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CONSIDERACOES FINAIS

No ambito dos programas e das politicas publicas de educag@o, cada vez mais € possivel
visualizar a defesa da importancia da formagdo docente — seja ela presencial ou a distancia —
com vistas ao enfrentamento das desigualdades que se produzem e se reproduzem nas escolas.
Ainda que ausentes na grande maioria dos cursos de formagao inicial para professores/as, as
tematicas de género e diversidade sexual t€ém sido contempladas em cursos de formagao
continuada, especialmente naqueles de modalidade presencial (cerca de 40h de curso) e a
distdncia, como ¢ o caso do GDE. Porém, sem duvidar da importancia dessas iniciativas, faz-
se necessario refletir sobre o formato e o0 modo como tais cursos de formacao vém sendo
oferecidos. O que se pode esperar, de fato, das agdes desse tipo? Serd que elas tém sido
capazes de sensibilizar os/as professores/as a ponto de suscitar mudangas na pratica educativa
em prol da igualdade de direitos e da ndo discriminagdo por identidade de género e/ou
orientagdo sexual?

As contradi¢des, dissonancias e continuidades presentes nos relatos dos/as
professores/as sobre relagdes de género e diversidade sexual na escola reportaram-me
diretamente as estratégias discursivas atuantes na constituicdo identitaria desses sujeitos,
estratégias estas que se mostraram fortemente vinculadas a disputa politica travada em torno
do saber a respeito das diferencas sexuais: aos simbolos sociais; aos conceitos normativos
baseados na binaridade fixa entre feminino e masculino; as instituicdes; a organizacdo social;
a subjetividade dos sujeitos (SCOTT, 1995); a heterossexualidade compulsoria (BUTLER,
2010). Nos relatos, foi notavel a ideia do sexo como ideal regulatorio (FOUCAULT, 2010)
mascarando a complexidade de for¢as — classe, raca/etnia, género — que modelam atitudes e
comportamentos sexuais (WEEKS, 2010).

A naturalizacdo das relagdes de género, da heteronormatividade ¢ da hierarquia das
sexualidades (WEEKS, 2010) contrapde-se ao carater de construcdo social de tais
mecanismos ¢ modos de organizagdo da vida em sociedade (SCOTT, 1995; FOUCAULT,
2010; BUTLER, 2010). Nesse sentido, observa-se no discurso dos/as entrevistados/as a
invisibilidade do empenho pela produgio e pela manutencdo de um dispositivo voltado para o
controle dos corpos e das vivéncias sexuais (FOUCAULT, 2010) em prol da normalidade, do
que ¢ natural, inato e inalteravel na identidade dos sujeitos. Estabelece-se estreita
correspondéncia entre o corpo socialmente aceitdvel e a identidade de género natural a esse

corpo (WEEKS, 2010).
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Os processos distintivos agem como forgas normativas na constitui¢do das identidades
de género e nas vivéncias das orientacdes sexuais: o sujeito torna-se eu quando se distingue
do outro e se autonomeia a partir do lugar ocupado pelo outro (EPSTEIN; JOHNSON, 2000).
As praticas homofobicas na escola inscrevem-se nessa dindmica: a identificacdo do sujeito
como heterossexual ocorre pela contraposicdo ao/a desviante da norma (homossexual,
bissexual, transexual, travesti, transgénero), inclusive por sua exclusdo da convivéncia social
(BORRILLO, 2001). O exercicio da dissimulacdo, da invisibilidade e do silenciamento faz-se
presente em todo esse processo de normatizagdo do género ¢ da sexualidade no ambiente
escolar (EPSTEIN; JOHNSON, 2000; CAVALEIRO, 2010; ERIBON, 2008).

Em sua dindmica de producdo-reprodugdo-resisténcia, a escola configura-se
concomitantemente como espago reprodutor e transgressor das normas e dos padrdes sociais
preestabelecidos para a vivéncia das relagdes de género e das orientacdes sexuais. Por um
lado, a instituicdo escolar, no uso de seus tempos, espagos e na difusdo dos saberes, atua para
a repressao/castracdo das vivéncias sexuais dos/as alunos/as e para a dessexualizacdo de
professores/as ¢ funcionarios/as; por outro, de forma bastante assertiva, ela constitui um
espaco de disputa de poder capaz de construir reflexdes coletivas e individuais sobre género e
sexualidade e de desencadear transgressdes perante a naturaliza¢do das vivéncias sexuais e
das relagdes de género. Nessa segunda faceta da escola — como instituigdo com potencial para
a transformacao das relagdes sociais —, a atua¢ao do/a professor/a insere-se como ponto-chave
na tensdo entre igualdade e diferenca que atravessa todas as relagdes. Tais profissionais sdo
tidos/as como “um grupo social potencialmente transformador” (PATTO, 1990).

A partir das andlises realizadas, fica evidente que algumas caracteristicas sociais
contribuem para que o/a professor/a conquiste mais superacdes dos preconceitos relativos a
tematica da diversidade sexual, ao passo que outras contribuem para que ele/a mantenha mais
continuidades a esse respeito. Isso porque a experiéncia social ¢ construida pelo sujeito a
partir da combinag@o de varias logicas de acdo, caracterizando-se pelas vivéncias multiplas
das relagdes sociais (DUBET, 1994). A empatia desenvolvida pelo/a professor/a com um/a
aluno/a que se autorreconhece na orientacdo nao heterossexual e, especialmente, a inclusdo
dessa vivéncia empatica em suas reflexdes sobre diversidade sexual mostraram-se cruciais
para a conquista de mais superagdes na tematica, com transgressoes significativas dos padroes
heteronormativos para pensar a sexualidade. No entanto, outras caracteristicas sociais
apareceram como potencializadoras da reflexdo docente sobre diversidade sexual e
homofobia; sdo clas: ter idade inferior a 40 anos; entender a homossexualidade como

orientacdo sexual; possuir menos de quinze anos de experiéncia docente; vivenciar um
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percurso profissional marcado por uma escolha intencional pela profissdo e por uma
identidade de satisfacdo em ser professor/a; ndo basear-se na logica judaico-cristd para pensar
a sexualidade. Ter desenvolvido alguma proposta com alunos/as sobre a tematica das relacdes
de género e da sexualidade na escola e ter tido o interesse proprio como motivagdo para
participar do curso Convivendo com a Diversidade Sexual na Escola também foram fatores
que pareceram potencializar a construgdo de uma experiéncia social em homofobia com mais
superacdes do que continuidades.

Embora tenha sido possivel visualizar alguns aspectos da experiéncia social construida
pelo/as professores/as em homofobia, ¢ importante pressupor que tais caracteristicas dizem
respeito ao que foi dito e elencado pelos/as entrevistados/as, estando conectadas a dimensdes
especificas do sistema social de que fazem parte. No caso dos/as professores/as que se
baseiam em crengas e preceitos religiosos para pensar a sexualidade, por exemplo, a
construcdo da experiéncia social em homofobia esta fortemente vinculada ao ideario religioso
presente no meio social desses sujeitos, aliando-se aos padroes heteronormativos de expressao
e vivéncia sexual e incitando-os a considerar a homossexualidade como expressao sexual ndo
natural e de carater anormal.

Nesse sentido, os padrdes interceptados pelos/as professores/as na construgdo da
experiéncia social ndo sao fixos e imutaveis; ao contrario, mostram-se historica e socialmente
cambiantes. Os dados da pesquisa evidenciaram que o processo de desenvolvimento
profissional do/a professor/a ¢ perpassado por vivéncias de formacgdo formal de carater inicial
e continuado, mas utiliza-se também, em grande medida, de vivéncias ligadas aos campos
afetivo, sensorial e espiritual. No caso dos/as professores/as com maior facilidade de
estabelecer empatia com a realidade do/a aluno/a, o olhar para as expressoes da diversidade
sexual e das identidades de género na escola foi mais cuidadoso, havendo uma conexao entre
os acontecimentos, as necessidades do sujeito e os saberes sobre sexualidade. Em suas
reflexdes sobre diversidade sexual, algo lhes aconteceu, algo lhes tocou a ponto de produzir
marcas, vestigios e efeitos neles/as proprios/as e em suas praticas docentes (LAROSSA,
2002), no sentido de ndo mais ser possivel manterem-se alheios/as & homofobia na escola.

A conquista de superagdes na tematica da homofobia por parte dos/as professores/as
entrevistados/as ndo exclui a permanente presenga do movimento de produgao-reproducao-
resisténcia efetuado pela escola na constituicdo identitaria dos sujeitos, seja em ambito
individual, seja em ambito coletivo. Afinal, a acdo no mundo em carater de colaboracao ou
conflito com os outros € com as normas sociais solidifica o processo de construgdo identitaria

(EPSTEIN; JOHNSON, 2000).
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As descontinuidades das acgdes relatadas por alguns/as dos/as professores/as
entrevistados/as sdo geradas no interior desse processo de producdo-reproducdo-resisténcia
que se opera no ambiente escolar. As acdes valorizadas ou desencorajadas na escola
mostraram-se, em grande parte, definidas a partir de disputas de poder por legitimidade dentro
desse espaco. Tais disputas de poder pelo significado (SCOTT, 1994) podem ser visualizadas
também nos cursos de formagdo de professores/as, tanto em carater inicial quanto continuado.
Considero que muitas das descontinuidades presentes nas agdes do/a professor/a junto aos/as
alunos/as vém da propria descontinuidade dos processos de formacdo docente a que esses
sujeitos sdo submetidos.

A auséncia de discussdes acerca da diversidade em geral e, em especial, da diversidade
sexual e de género, na maioria dos cursos de formagdo inicial de professores/as do pais
(UNBEHAUM; CAVASIN; GAVA, 2010), ja se apresenta ela mesma como uma
descontinuidade em relagdo aos documentos oficiais que referenciam e orientam a educacao
nacional (BRASIL, 1997, 1998). Como afirmado anteriormente, nos ultimos anos tem-se
buscado sanar essa auséncia na formacdo docente inicial por meio de iniciativas pontuais de
formacao continuada fomentadas, principalmente, pelo governo federal. Pode-se dizer que ha,
desde 2004, certa “porosidade do governo federal as demandas de movimentos sociais
organizados” (VIANNA, 2011, p. 229); no caso da tematica de género e diversidade sexual, o
movimento LGBT assume papel protagonista na proposta de ag¢des pela ndo discriminagdo
por orientacdo sexual e identidade de género em varios projetos e programas.

No entanto, penso que tais iniciativas ndo integram politicas publicas educacionais, ja
que dependem diretamente de editais de financiamento vinculados a programas do governo
federal especificos de determinada gestdo politica. Nao ha a garantia de continuidade dessas
iniciativas caso haja uma mudanca de gestdo governamental a nivel federal e/ou uma
reorganizacao das secretarias dentro do MEC e de outros ministérios integrados nessas agoes.
O modo como o curso Convivendo com a Diversidade Sexual na Escola foi organizado e
oferecido evidencia a falta de consenso entre os/as proprios/as gestores/as educacionais
(diretores/as de escola, supervisores/as, dirigentes regionais de ensino etc.) acerca da
legitimidade em oferecer um curso sobre a tematica: foi realizado fora do horario de trabalho
do/a professor/a; ndo valia aumento de pontuacdo; teve a participacdo de professores/as
aleatorios/as de diversas escolas e ndo levou em conta o contexto de cada instituicdo; nao
formou equipes de trabalho para concretizar as agdes; ndo teve a participagdo de gestores/as e

demais funcionarios/as da escola.
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Desse modo, as iniciativas de formacado docente continuada em diversidade sexual, nas
modalidades presencial ou a distdncia, representam um grande avanco na inclusdo da
diversidade na escola, mas ainda ndo se pode dizer que os/as professores/as foram por elas
atingidos em sua maioria. Como os cursos sdo de carater opcional, participa somente quem
adere a proposta e propde-se a discutir sobre a tematica, o que ainda representa apenas uma
pequena parcela de professores/as (PIROTTA et al., 2006). Somado a isso esta o fato de ndo
haver, entre os/as envolvidos/as na proposi¢do desses cursos de formagdo continuada, um
consenso a respeito das caracteristicas necessarias a tais cursos, dos moldes que devem
assumir para cumprirem sua fun¢do de levar o/a professor/a a reflexdo sobre diversidade
sexual e de género na escola. E possivel afirmar que o contato do/a professor/a com a tematica
ndo pode basear-se apenas na informacao sobre o assunto, mas precisa ir além e ser capaz de
levé-lo/a a desenvolver empatia com os sujeitos que encarnam e materializam o rompimento
com as normas sexuais e de género.

Trata-se de diversos valores, conceitos morais e religiosos envolvidos no modo como
o/a professor/a pensa a sexualidade, j& que o género estd permeado na propria constituicao do
poder: na estruturacdo da ordem social (SCOTT, 1995). O entendimento do sexo do sujeito
como reduzido a caracteristicas naturais e aspectos fisicos ¢ cotidianamente naturalizado,
chancelado pelas ciéncias biologicas e encontra-se embutido na identidade docente e nas
relagdes escolares (FAUSTO-STERLING, 2000). Pensar a sexualidade de outro modo e a
partir de outros referenciais ndo ¢ desafio simples para os/as professores/as.

A realizacdo de um curso como o citado nessa pesquisa — Convivendo com a
Diversidade Sexual na Escola — ¢ uma iniciativa interessante no sentido de provocar um start
para o/a professor/a pensar sobre o0 modo como as diferencas tornam-se desigualdades no
ambiente escolar. Foram quarenta horas de curso presencial com convites subsequentes a
reflexdo; porém, a pesquisa por mim realizada mostrou que, quando o/a professor/a conclui
sua participa¢do no curso, vé-se sozinho/a na escola: sem parcerias e sem forga politica para
sustentar um trabalho que € mal visto pela maior parte da equipe docente e, por vezes, pela
equipe gestora. Pergunto-me, assim, qual ¢ a for¢a de um/a professor/a na multiplica¢do das
reflexdes realizadas no curso sobre diversidade sexual dentro de uma equipe escolar de vinte,
trinta ou cinquenta professores/as que sequer pararam para pensar a tematica para além de
opinides e estereodtipos difundidos no senso comum.

Transversalizar a discussao sobre as relagcdes de género e sobre sexualidade no trabalho
com os/as alunos/as consiste em uma iniciativa ousada em que o/a professor/a desafia

construcdes sociais naturalizadas e empreende um esforgo politico, cognitivo e emocional
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voltado para a mudanga. A dificuldade de fazer isso sozinho/a apareceu no relato da maioria
dos/as entrevistados/as, na exposicao de suas duvidas, suas anglstias e seus anseios. Pode-se
pensar que a participagdo em uma iniciativa de formac¢do continuada em género, sexualidade e
homofobia, com data para comecar, data para terminar, € que nao projeta um espaco de tutoria
e/ou assessoria para os/as professores/as durante os meses posteriores ao curso assume o risco
de plantar a semente do respeito a diversidade e ndo a ver germinar. A preocupagdo com o
periodo pds-formagdo ndo aparece na proposta do curso Convivendo com a Diversidade
Sexual na Escola, nem ¢ garantida nos editais de selecdo de projetos de formagdo continuada
elaborados pela SECAD/MEC.

A maioria dos/as entrevistados/as relata a inexisténcia de parcerias na escola para o
trabalho com essas tematicas e o consequente enfraquecimento de suas propostas de
intervengdo em prol do respeito a diversidade sexual e a identidade de gé€nero. Acredito que
acoes individuais de formagdo continuada devem estar inseridas em um projeto mais amplo,
no nivel da escola. E coletivamente que se pensa a educacgdo: ha que se construir uma cultura
escolar de reflexdo sobre diversidade ¢ ndo mais abandonar professores/as interessados/as
nessa discussdo como se a mesma fosse um problema individual (SOUZA, 2008).

A formacdo docente continuada in loco aparece como uma proposta diante do
isolamento profissional dos/as educadores/as no trabalho com as teméaticas da diversidade.
Defendo a ideia de que a formacao docente para a diversidade deve acontecer no contexto da
escola em que o/a professor/a trabalha, possibilitando o desenvolvimento de um olhar mais
sensivel as diferencas e mais comprometido com a busca por igualdade de oportunidades
entre os/as alunos/as.

Ainda, a constituicdo de uma rede de suporte e apoio a esses/as educadores/as surge
como uma proposta complementar a formagao in loco, pois, a partir dos relatos coletados,
percebi a necessidade de um espago para que o/a professor/a socialize suas praticas em prol
do respeito a diversidade e as construa coletivamente com colegas, alunos/as e com a
comunidade escolar. Foi possivel perceber também que a heterogeneidade dos espacos e das
realidades escolares, bem como dos/as profissionais da educacdo, inviabiliza a eficacia de
experiéncias de formagdo continuada que ignorem tais aspectos.

O convite realizado ao/a professor/a para que repense sua atuagdo precisa estar aliado a
mudangas nas condi¢des da escola e nas politicas publicas educacionais. Incitar a reflexao
sobre diversidade e manter todo um sistema, uma organizagdo ¢ uma cultura de equipe de
trabalho docente que ndo contribuem para que haja condicdes de mudanga na pratica

educativa, ¢ o0 mesmo que repetir intengdes incapazes de gerar agdes concretas. O trabalho
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pela inclusdo da diversidade na escola precisa estar presente no projeto politico pedagdgico de
cada instituicdo, ser discutido por toda a equipe e comunidade escolar e, efetivamente,
permear as agdes cotidianas de todos e de todas. “E preciso dar passos concretos, apoiar
iniciativas, construir redes, partilhar experiéncias, avaliar o que se fez e o que ficou por fazer.
E preciso comecar” (NOVOA, 2007, p. 10). Esta na hora de comegar a construir na escola
relacdes que sejam baseadas na reciprocidade, e ndo na hierarquia (CONNELL, 1995), pondo
fim as praticas homofobicas ¢ a todas as formas de exclusdo por identidade de género e
orientacdo sexual, bem como por raga/etnia, classe, tracos fenotipicos, pertencimento

linguistico, geracdo e todas as dimensdes que desencadeiam a construgdo de desigualdades.
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APENDICES

APENDICE A

Modelo de roteiro para entrevista

Roteiro de entrevista com idealizadores/as do projeto

Aproximacio

e Qual sua formagao inicial?

e Vocé tem religido? Pratica? De que forma?

e Vocé acha que a formagao religiosa pode influenciar o trabalho do/a professor/a com o
tema sexualidade? Como? Dé exemplos.

e Como e quando comegou a envolver-se com o trabalho na tematica igualdade de
género e diversidade sexual?

e Quando comecaram as iniciativas de formagdo continuada de professores em
igualdade de género e diversidade sexual? O que moveu ECOS - Comunicagdo em
Sexualidade e CORSA a trabalhar nessa dire¢ao?

e Vocé poderia tragar um histérico dos cursos realizados? Ganhos qualitativos a cada
experiéncia?

Projeto Convivendo com a Diversidade Sexual na Escola

e Como foi a formulagdo do projeto do curso da teoria a agdo pedagdgica em
diversidade sexual? Ideias e objetivos centrais.

e Qual ¢ a discussdo de género, sexualidade e homofobia trazida pelos cursos? Em quais
marcos tedricos ela foi pautada?

e Poderia explicar melhor a estrutura de realizagdo do curso? Tempo de duragio,
quantidade média de professores, atividades desenvolvidas...

e Qual foi o critério para escolha dos temas e dos/as palestrantes/as?

e O que foi trabalhado em cada um dos blocos tematicos?

Heteronormatividade

Meios de Comunicacdo GLBTT
Travestilidade

Violéncia

Diversidade Sexual no contexto escolar
Sexualidade e Diversidade Sexual

e D¢ exemplos de textos e livros que foram trabalhados com os/as professores/as.

e Professores de quais segmentos fizeram o curso?

e De onde partiu a ideia de formulacdo de materiais? Como foi a aplicacdo desses
materiais no curso?

Formacio de professores/as para a diversidade

e Como foi trabalhar género, sexualidade e homofobia com professores/as? Percepgdes,
dificuldades, desafios... Quais estratégias usadas para estabelecer dialogo?

e Como foi o didlogo com 0o MEC/SECAD? Desafios, dificuldades...

e Como foi o didlogo com as Diretorias de Ensino? Desafios, dificuldades...
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e Com quais trabalhou?

e Qual a sua perspectiva com relagdo aos professores que se formaram no curso quanto
ao trabalho desenvolvido na escola? Acredita que deram continuidade ao que
aprenderam no curso? Como?

e Vocé tem ou teve noticias de professores/as que se formaram no curso e deram
seguimento ao trabalho com a tematica diversidade sexual e igualdade de género na
escola por meio de projetos?

e Tem conhecimento de algum projeto que vem sendo desenvolvido com formacgao
docente continuada dentro dessa tematica?

e Por que vocé acha importante formacao de professores em género e sexualidade?

Politicas publicas para a diversidade

e Qual a sua percepcdo do curso? E do trabalho realizado?

e Esses cursos foram avaliados? Quem fez? Como foi? Quais resultados?

e Qual sua opinido sobre as politicas de formagdo continuada de professores em
igualdade de género e diversidade sexual no Governo Lula? Projecdo e direcdo
tomadas... (projetos s6 para universidades).

¢ Em sua opinido, ha continuidade nas a¢des?

e Hoje, vocé aceitaria estar a frente de uma outra iniciativa como essa? Por qué?

e Onde trabalha atualmente?

e Ainda trata da tematica em seu trabalho?
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APENDICE B

Modelo de carta-convite

Curso Convivendo com a Diversidade Sexual na Escola — Pesquisa

Caro professor,

Sou professora de ensino fundamental 1 da rede publica. Atualmente curso Mestrado na
Faculdade de Educacdo da Universidade de Sdo Paulo e desenvolvo uma pesquisa sobre as questoes
de género, sexualidade e homofobia na escola, sob a orientagdo da Profa. Dra. Claudia Vianna.

Consultei listas de professores/as participantes do curso de formacgdo continuada Convivendo
com a Diversidade Sexual na Escola (Curso do Lula) da Diretoria de Ensino Centro-Oeste e, por isso
tenho o seu e-mail.

Gostaria de convida-lo para participar da minha pesquisa concedendo-me uma entrevista. Seria
muito importante poder contar com a sua participagao.

Asseguro total garantia de que seu nome ndo aparecera em nenhum lugar e nada que possa
identifica-lo sera revelado, ficando assim garantido o seu anonimato e a sua privacidade. Esclarego
que sua participagdo podera ser interrompida a qualquer momento, se assim o desejar. Desse modo,
sua colaboracdo ndo lhe causard nenhum dano ou prejuizo e serd para mim, repito, de grande valia e
também para a pesquisa na area. O local e o horario da entrevista serdo marcados de acordo com sua
disponibilidade. Se lhe for conveniente, podera ser realizada na escola em que trabalha, na Faculdade
de Educagdo da USP ou em outro local que me indicar. Para visualizar meu Curriculo Lattes, digite na
pagina do Google o meu nome completo. Pego que responda a esse e-mail com o posicionamento — de
aceitacdo ou ndo — deste convite. Coloco-me a disposi¢do para qualquer esclarecimento que julgar
necessario. Um forte abraco, no aguardo de seu retorno.

Liane Kelen Rizzato

Tel: (11) 4533-XXXX / Cel: (11) 9632-XXXX



APENDICE C

Modelo de questionario

Ficha de identificacio

1) Nome:
2) Sexo:
3) Qual ¢ a sua idade:
4) Em que Estado vocé nasceu?
() Sdo Paulo ( ) Outro. Qual?
Quantos anos tinha quando veio para Sdo Paulo?
5) Entre as seguintes alternativas, qual vocé escolheria para definir sua cor/raga?
( )Branca ( )Preta ( )Parda ( ) Amarela (de origem asiatica) ( ) Indigena
6) Vocé, neste momento, esta casado/a ou vive com companheiro/a?
( )Sim ( )Nao
7) Tem filhos/as?
( )Sim ( )Nao
Se sim, quantos?
Idades dos/as filhos/as:
8) Em que religido vocé foi criado/a? (se for o caso, pode marcar mais de uma)
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() Catdlica ( ) Protestante ( ) Pentecostal ( ) Espirita ( ) Umbanda, candomblé, batuque

(' )Judaica ( ) Nenhuma
() Outra/s. Qual/is?
9) Atualmente, qual religido vocé frequenta? (se for o caso, pode marcar mais de uma)

() Catdlica ( ) Protestante ( ) Pentecostal ( ) Espirita ( ) Umbanda, candomblé, batuque

() Judaica ( ) Nenhuma
() Outra/s. Qual/is?
10) Incluindo vocé, quantas pessoas moram na sua casa?

() Moro sozinho ( ) Duas pessoas ( ) Trés pessoas ( ) Quatro pessoas ( ) Cinco pessoas

() Seis pessoas () Sete ou mais pessoas
11) Em casa, desempenha alguma tarefa?
() Sim. Qual/is?

( )Nao

12) Somando o ganho de toda a sua familia, qual foi a renda familiar do ultimo més?
() Até R$ 350,00 () De R$ 350,00 até R$ 1.500,00
( ) DeR$ 1.500,00 até R$ 3 mil ( ) Mais de R$ 3 mil

Escolaridade

13) 2° Grau

Curso(s): () Magistério () Ensino Médio tradicional ( ) Outros:
Instituicdo: () Publica ( ) Privada
Ano(s) de conclusio:
14) Ensino Superior
Curso(s): () Pedagogia ( ) Outros:
Instituicdo: () Publica ( ) Privada
Ano(s) de conclusio:
15) Po6s-Graduacao:
Especializaqéo: ( )Sim ( )Nao

Area: Ano de concluséo:
Institui¢do:

Mestrado: () Sim ( ) Nao

Area: Ano de conclusdo:
Institui¢do:

Doutorado: () Sim ( ) Nao

Area: Ano de concluséo:

Instituicdo:
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16) Fez algum curso de capacitagdo/extensdo nos ltimos 5 anos?
( )Sim ( )Nao
Qual/is?
Qual desses cursos marcou com maior intensidade sua formagéao?
17) Qual seu tipo de leitura e com qual frequéncia o faz?
TIPOS FREQUENCIA

() jornais () diariamente ( )semanalmente ( ) mensalmente ( ) outra:
() livros () diariamente ( )semanalmente ( ) mensalmente ( ) outra:
() revistas () diariamente ( )semanalmente ( ) mensalmente ( ) outra:
() outro/s () diariamente ( )semanalmente ( ) mensalmente ( ) outra:
Qual/is?

18) Quantas horas de TV assiste por semana?
() menos de 5 horas () mais de 5 horas () mais de 10 horas ( ) Outras. Quantas?
Quais sdo seus programas favoritos?

19) Com que frequéncia vocé usa a internet?
( ) diariamente ( ) semanalmente ( ) quinzenalmente ( ) Outra. Qual?

O que costuma acessar quando faz uso da internet? (se for o caso pode marcar mais de uma)
( )e-mail ( )redessociais () sites de pesquisa ( ) Outro/s. Quais?
20) Atividades nos finais de semana: (se for o caso, pode marcar mais de uma)
( )cinema ( )teatro ( ) ficar em casa ( ) viajar ( ) praticar esporte ou atividade fisica
() passear com a familia () Outras. Qual/is ?
21) Em que areas ja atuou profissionalmente? Quando?
22) Tempo de trabalho em outras fung¢des na area da educag@o:
Quais fungdes:
Tempo de trabalho como professor/a:
23) Tempo de trabalho na escola em que esta atualmente:
Nome da escola em que trabalha atualmente e DE a qual pertence:
Disciplina(s) que leciona:
24) Desde quando a tematica de género, sexualidade e/ou homofobia passou a ser de seu interesse?
25) Ja participou de ONGs e/ou movimentos sobre essas tematicas? () Sim ( ) Nao
Se sim, quando e quais?
26) Como tomou conhecimento do curso de formagao continuada Convivendo com a Diversidade
Sexual na Escola (Curso do Lula)?
Por que se inscreveu nele?
() Indicagdo da Diretoria de Ensino ( ) Indicagdo da escola () Outro/s motivos/s. Qual/is?

Ja fez outros cursos sobre a mesma tematica? () Sim ( ) Nao
Se sim, quantos e quando?
27) Desenvolve ou ja desenvolveu experiéncia/atividade/agdes na sala de aula/escola sobre a
tematica de género, sexualidade e/ou homofobia? ( ) Sim ( ) Néo
Quando:
O que move seu interesse por esse tema?

Telefone para contato:

Informagdes que julgar importantes:
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APENDICE D

Modelo de roteiro para entrevista semiestruturada

Roteiro de entrevista

FALA DE ABORDAGEM: Este sera um momento para conversarmos sobre algumas questoes
em torno de género, sexualidade e homofobia, e sobre como isso aparece na escola. A intengdo ¢
conversarmos sobre suas percepgdes em relagdo a género, sexualidade e homofobia. Nio irei julgar
suas respostas e ndo ha certo e/ou errado. Quero deixar claro que ndo se trata de uma avaliacdo, se
trabalha ou ndo com o tema, mas sim de entender como esse tema chega até vocé e os desafios que dai
decorrem. Reafirmo que a sua identidade ndo sera divulgada de forma alguma e que a gravacdo ¢ para
que eu possa retomar nossa conversa em outra oportunidade.

FOCO CENTRAL: As experiéncias ou vivéncias dos desafios colocados pelas questdes de
género, sexualidade e homofobia no ambito do desenvolvimento profissional como professores/as.

Conte-me sobre como foi sua escolha profissional. Como se tornou professor/a?

IN OFF IN OFF
Teve e/ou Como ¢ isso Teve e/ou O que vocé
presenciou hoje em dia? presenciou entende por 1-Por que decidiu | Como era
alguma Como vocé vé | alguma género e participar do curso | no inicio da
experiéncia a questdo das experiéncia sexualidade? Convivendo com a | sua carreira?
durante sua relagdes de nos ultimos 2 (2 focos) Diversidade na Como vocé
carreira com as género e anos com essa Escola? via isso?
questdes de sexualidade na | questdo? Como 2- Como foi a
género e escola? foi? experiéncia?
sexualidade? (O que sentiu? Ajudou? Em qué?
Como foi? Como agiu?)
(O que sentiu?
Como agiu?)
*

* QUESTOES PARALELAS:

- Vocé se sente preparado/a para trabalhar o tema género e sexualidade na escola? Vocé tenta

fazé-lo?

- Em que se sente preparado/a? (ex. de situagdes) / Em que ndo se sente preparado? (exemplo de

situacdes)

- Na sua experiéncia, teve algo que ajudou a pensar sobre isso e/ou a intervir no dia a dia da

escola? E algo que atrapalhou e/ou dificultou?

FOCO NA HOMOFOBIA.
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APENDICE E

Modelo de termo de consentimento livre e esclarecido

Termo de consentimento livre e esclarecido

Eu, , fui informado/a
de que a pesquisadora, Liane Kelen Rizzato, esta realizando uma pesquisa em nivel de mestrado,
desenvolvida junto ao Programa de P6s-Graduacdo em Educagdo da Faculdade de Educagdo da USP,
sob orientacdo da Profa. Dra. Claudia Pereira Vianna. A pesquisa intitulada Percepgdes de
professores/as sobre género, sexualidade e homofobia: articulagdes entre formagdo continuada e
relatos da pratica docente tem por objetivo o estudo das percepgdes de professores/as sobre as
questdes de género, sexualidade e homofobia ¢ do modo como lidam com essas tematicas em sua
pratica como educadores/as. Os sujeitos da pesquisa participaram de um curso de formacao docente
continuada em igualdade de género e diversidade sexual, curso este que se constitui como uma das
acOes originarias do programa federal Brasil sem Homofobia: programa de combate a violéncia e a
discriminagdo contra GLTB e de promogdo da cidadania homossexual ¢ do 1 Plano Nacional de
Politicas para as Mulheres, desenvolvida e implementada por uma parceria formada por duas
organizagdes ndo governamentais junto a educadores/as da rede estadual de ensino.

Tenho ciéncia de que fui convidado/a para participar dessa pesquisa concedendo uma entrevista,
que sera gravada e seguira um roteiro com perguntas abertas. Posteriormente, as fitas serdo transcritas
e seu conteudo utilizado para analise pela pesquisadora. O roteiro abordara minhas experiéncias e
vivéncias dos desafios colocados pelas questdes de género, sexualidade e homofobia no dmbito de
meu desenvolvimento profissional como professor/a.

Recebi a garantia de que meu nome ndo aparecerd em nenhum outro lugar (a ndo ser nesta
folha) e nada que possa me identificar serd revelado, ficando assim garantido o meu anonimato ¢ a
minha privacidade. Foi garantido que meu nome ndo sera mencionado no corpo do relatdrio, em
eventuais artigos, livros ou estudos futuros e publica¢des futuras. Fui informado/a de que os resultados
do estudo serdo publicados e apresentados em congressos e outros eventos e publica¢des cientificas de
divulgacdo e que poderei ter acesso ao relatorio final da pesquisa apos sua conclusao.

Entendo que minha colaboragdo ndo me causard nenhum dano ou prejuizo € que posso
interrompé-la a qualquer tempo, se assim o desejar. Estou ciente de que nenhuma compensagdo sera
fornecida em decorréncia de minha participagao.

Nome legivel e assinatura

Este termo tem uma copia para o/a senhor/a e outra para a pesquisadora e, antecipadamente,
agradeco sua colaboragdo e me coloco a disposi¢do para qualquer esclarecimento pelo telefone (11)
9632-XXXX ou pelo e-mail lianerizzato@gmail.com.

Atenciosamente,
Liane Kelen Rizzato



