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RESUMO

Este texto apresenta o Projeto de Intervencdo denominado Grupo de Experiéncia Docente
(GED) a ser proposto aos docentes da rede Estadual de Concei¢do do Coité. Dentro desse
espaco formativo, o GED tratara das negociacbes docentes com 0s atravessamentos no
curriculo das questdes de género e sexualidades. Seu referencial principal é diferenca ou
différance. (DERRIDA, 2014) Esse conceito cruza as perspectivas de curriculo como lugar de
enunciacdo e negociacdo entrelacado pela rede de saber e poder (MACEDO, 2006a; 2006b;
2010; 2014; 2017; 2018), a discussdo de sexualidades e género como performatividade
(BUTLER, 2017a; 2017b; 2017c; 2017d; 2018) e professoralidades (PEREIRA, 2016). Na
intinerdncia para o planejamento do Projeto de Intervencdo, realizou-se uma pesquisa
cientifica abordando o problema: como os docentes da Educacdo Basica das redes Municipal
e Estadual de Conceicdo do Coité agenciam subjetividades nas negociacfes curriculares
diante de performatividades que envolvem corpo, género e sexualidades? Para a producéo de
dados e informacbes desta pesquisa, foi acionado o Grupo de Experiéncia (OLIVEIRA,;
JESUS, 2018) que coaduna trés elementos: a arte gadameriana, a experiéncia e o cotidiano
escolar. A analise dos dados e a producédo de informacGes foram norteadas pela hermenéutica
de Hans- Georg Gadamer (2015). As informacg6es obtidas a partir das narrativas dos docentes
de suas experiéncias e de seus referenciais tedricos sobre as questdes tratadas durante o Grupo
de Experiéncia potencializaram a proposta desse Projeto de Intervencéo, sobretudo, quando
parte dos proprios docentes pesquisados a sugestdo da continuagdo do grupo de experiéncia
mantendo a discussao sobre as questdes das sexualidades e género.

Palavras-chave: Curriculo. Sexualidades. Professoralidades.



ABSTRACT

This thesis presents the Intervention Project denominated Teaching Experience Group (TEG),
to be proposed to the teachers of the State network of Conceicdo do Coité. Within this
formative space, the TEG will discuss the teacher’s negotiations with the crossings to the
curriculum on issues of gender and sexuality. Its main reference is the difference or différance
(DERRIDA, 2014). This concept crosses the curriculum perspectives as a place of
enunciation and negotiation intertwined by the network of knowledge and power (MACEDO,
2006a; 2006b; 2010; 2014, 2017, 2018), the discussion of sexualities and gender as
performativity (BUTLER, 2017a; 2017b; 2017c; 2017d; 2018) and professorialities
(PEREIRA, 2016). In the inherency to the Intervention Project planning, a scientific research
was conducted addressing the following issue: how do teachers of the Basic Education of the
Municipal and State Networks of Conceicdo do Coité operate the subjectivities in the
curriculum’s negotiations in the face of performativities that involve body, gender and
sexualities? In order to produce data information for this research the experience group
(OLIVEIRA; JESUS, 2018) was called, combining three elements: the Gadamer's art, the
experience and the daily school life. Data analysis and information production were guided by
the hermeneutics of Hans-Georg Gadamer (2015). The information provided through the
teacher’s narratives, experiences and theoretical references regarding the questions assessed
during the experience group potentialized this Intervention Project purpose, even more when
the suggestion of continuing of the experience group, maintaining the discussion on issues of
sexualities and gender, come from the teachers researched.

Keywords: Curriculum. Sexualities. Professoralities.
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1. INTRODUCAO

Este trabalho foi um movimento que se constitui na constru¢cdo de um Projeto de
Intervencdo voltado para criacdo de um Grupo de Experiéncia Docente (GED) com o objetivo
de discutir como as questbes de corpo, sexualidades e género atravessam o curriculo e
movimentam professoralidades em torno dessas tematicas.

A questdes sobre sexualidades e género ndo sdo novas na educagdo. Elas ganham
relevo em determinados contextos. Com efeito, apesar de organizar a estrutura escolar
(FOUCAULT, 2017), na maioria das vezes, esse debate é introduzido nas agendas dos
projetos interdisciplinares quando o assunto € gravidez na adolescéncia, Infeccbes
Sexualmente Transmissiveis (IST’s) ou quando a homofobia produz violéncia fisica ou verbal
entre os habitantes da escola. Foi nesse cenario que o Colégio Polivalente de Conceicdo do
Coité, em 2016, planejou 0 projeto interdisciplinar “Sexualidade: tecendo histdrias”. As
experiéncias vividas nesse projeto me impulsionaram para pesquisa cientifica sobre
sexualidades, género e curriculo, procedente ao planejamento do Projeto de Intervencéo.

Comecei a trabalhar neste Colégio em 2004. Sou professora de geografia do Ensino
Médio e fiz parte da equipe de professores, professoras e coordenadores que planejaram as
atividades. A disciplina que leciono tem muita proximidade com essas questdes. Inclusive, as
desigualdades econdmicas e sociais de género compdem a grade curricular de “conteudos” do
Ensino Médio. A escolha pela palavra contetdo é proposital para criticar a perspectiva de
sexualidades e género compreendidas como contetido a serem ensinados na escola. Esta ai
uma das negociacdes curriculares feitas por alguns professores e professoras.

A participagdo no processo de elaboracdo do projeto interdisciplinar e a experiéncia de
vivé-lo provocou em mim algumas angustias. Dentre elas, a de me sentir desestabilizada pelas
narrativas das experiéncias de estudantes, de professoras e professores do Colégio. Passei a
observar o que era dito e pensado sobre essas questdes e comecei a me questionar sobre meu
campo conceitual e minhas experiéncias. De acordo com o aporte tedrico que eu tinha, dentre
eles, a de sexualidades vista como a dicotomia entre homossexualidade/heterossexualidade,
comecei a classificar as pessoas como preconceituosas, intolerantes, homofobicas. Parecia um
ser iluminado, dona da razdo e de verdades, diferente dos outros sujeitos da escola, de modo
que questionava: como podem pensar desse jeito? Ou como podem falar que uma relagéo
homoafetiva é anormal?

Esse movimento produziu uma vontade de pesquisar mais sobre sexualidades e
género. Comecei a ler sobre o assunto. Procurei cursos de pds-graduacdo que abordassem
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questdes como educacdo e diversidade. Nesse periodo, minha visdo era de que sexualidades e
género eram diversidade. Em 2017, o Mestrado Profissional em Educacdo e Diversidade
(MPED) passa a ser oferecido no Departamento de Educacdo/Campus X1V, em Conceic¢éo do
Coité. Pareceu-me a oportunidade que estava querendo.

Iniciei 0 Mestrado Profissional em Educacéo e Diversidade da Universidade do Estado
da Bahia, em 2017, na linha de pesquisa Il - Cultura Escolar, Docéncia e Diversidade. Foram
dois anos de muito trabalho entre as aulas, os Congressos, Seminérios e 40 horas lecionando
na Educacdo Bésica. Nesse periodo, as leituras voltaram-se para pesquisar sobre curriculo e
sexualidades. Paralelamente, essa a¢do ressoava sobre a forma como analisava as pessoas nos
mais diversos locais habitados quando essas questdes entravam em jogo. Desse modo, tratava-
se de exercitar 0 meu encontro com os tedricos e as teorias pés-estruturais. Foi um periodo de
desconstrucdo de conceitos e de filiagdo a outras epistemologias.

O ambiente escolar é um espaco onde Varios curriculos se cruzam. As vivéncias de
seus sujeitos ndo ficam fora do portéo. Elas extrapolam qualquer espaco e produzem marcas,
constroem um cotidiano escolar, interferem na forma como agem e pensam a respeito do
vivido nesse lugar. No encontro com as questdes de sexualidades, o curriculo escolar dispde
de varios textos que produzem acbes que buscam organizar a vida das pessoas.

Nesse sentido, me refiro ao curriculo como documento, como pratica, como enunciado
e enunciagdo. Sdo varias as definicBes para curriculo. Por hora, convém mencionar que as
narrativas contidas no curriculo corporificam formas particulares de conceber o conhecimento
e as experiéncias vividas. Desta forma, diz o curriculo o que é legitimo e ilegitimo
engendrado pela posicéo de poder e saber de quem fala no curriculo.

E a partir da compreenséo desse quadro que comeco a questionar: como professoras e
professores interpretam o curriculo? Quais saberes sdo legitimados por estas pessoas?
Tratando de aceitar que operamos a partir de relacdes de poder, como o saber e a condicao de
agéncia ressoam em suas negociacdes? (BUTLER, 2017a) Qual é o cenario produzido por
estes elementos para problematizar como os docentes da Educacdo Basica de Conceigdo do
Coité agenciam subjetividades quando negociam curriculo, sexualidades e género?

A pesquisa exploratdria intentou produzir dados e informacgdes que permitissem
compreender essas negociacdes. Na medida em que as etapas foram concluidas e analisadas, 0
Projeto de Intervencé@o ganhou direcdo. Nessa trajetoria, ndo somente o Projeto é configurado,
mas posso afirmar que uma outra figura surge nesse cenario. Meu referencial tedrico foi
alterado quando come¢o minhas leituras sobre curriculo, sexualidades e formacdo docente.
Deste ultimo universo (formacdo docente), dediquei-me a um estudo voltado para o conceito
de professoralidades (PEREIRA, 2016). A escolha de pluralizar essa categoria busca romper
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com reducbes que apontam para uma unica forma de como se vem a ser professora e
professor. Destaca-se, desta forma, os varios modos de producdo de professores e professoras
que ndo dizem respeito apenas aos cursos de graduacdo, pdés-graduacdo e outros modelos
formais, mas congrega a subjetividades, as experiéncias do sujeito.

Inicialmente, a pesquisa exploratdria consistiu em leituras de autores brasileiros como
Berenice Bento(2017), Guacira Lopes Louro(2001; 2014), Richard Miskolci (2009) e Leandro
Colling(2015) para discutir sobre sexualidade e género; Marcos Villela Pereira(2016),
Elizabeth Macedo (2006a; 2006b; 2010) e Alice Casimiro Lopes(2013; 2010; 2015) para
pensar sobre curriculo e formacdo docente; e Nilda Alves( 2003; 2015) para discutir cotidiano
escolar. Nessa direcdo, também recorri a autores estrangeiros: Judith Butler (2017a; 2017b;
2017c; 2017d; 2018), Jacques Derrida (2003; 2014), Michel Foucault (2017), Gilles Deleuze
& Felix Guattarri (1995; 2010a; 2010b), Michel de Certeau (2014) e Hans-Georg Gadamer
(2015).

Interessada em saber quais os caminhos tedrico-filosoficos percorridos por autores e
pesquisadores sobre curriculo e sexualidades, continuei a pesquisa exploratoria sobre
curriculo, professoralidades e sexualidades em plataformas digitais. Assim, selecionei artigos,
ensaios, dissertacfes e teses em repositorios de Universidades Publicas, como a UNEB
(Universidade do Estado da Bahia), UFBA (Universidade Federal da Bahia), UERJ
(Universidade Estadual do Rio de Janeiro) e UFRGS (Universidade Federal do Rio Grande do
Sul); revistas eletronicas, como a Educacdo UFSM, Ibero Americana de Estudos em
Educacdo, Estudos Femininos, Revista Brasileira de Pesquisa sobre Formacgdo Docente,
Revista Espaco do Curriculo, Revista Educacdo e Realidade, Revista Digital do Paideia,
Revista Cult e Forum; e, finalmente, sites como Geledes, repositorios da CAPES e dos grupos
de trabalho da Associagdo Nacional de Pesquisadores em Educacéo.

Os recortes sobre a pesquisa basearam-se nas seguintes palavras-chave: curriculo pés-
critico; curriculo e homossexualidade; homossexualidade e docéncia; curriculo e
heteronormatividade; curriculo e Teoria Queer; sexualidade e educacéo; corpo, sexualidade e
curriculo; género, sexualidade e escola; transexualidade e curriculo; homofobia e escola.

Desse movimento, percebi uma filiacdo a teoria critica sobre curriculo e uma
concepcdo moderna de escola que versam por politicas curriculares e processos de ensino-
aprendizagem com a finalidade fortemente conectados a possiblidades de mudar o mundo,
onde a justica social é alavancada por uma racionalidade politica, essencialista e determinista.
(LOPES; BORGES, 2015). O curriculo acionado se reduz a um instrumento, a uma
representacdo do mundo.
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De modo que o que se afirma nesse veio epistemolégico critico € que pela escola ser
um espaco homofdbico, o que néo discordo; é possivel, atraves de projetos e uma “educacao
sexual”, reverter esse quadro. O enfoque discursivo recai sobre a ideia de ensino na qual as
sexualidades sdo vistas como contetdo. Nessa operacdo, identidades plenas sédo construidas
no que diz respeito a manutencdo da dicotomia homossexualidade/heterossexualidade. Um
projeto com essa direcdo aborda uma transformacdo de mundo baseada na fixacdo de um
significado ao curriculo, reitera o carater finalista, linear e de causalidades. (DOLL, 1997)
Esses principios universalizantes expulsam do curriculo o particular, a contingéncia, a
transversalidade; valoriza 0 movimento de sexualidade (singular) por demarcar uma estrutura
previamente definida.

O mais recente entrelace entre curriculo critico e sexualidade que tivemos acesso é
projeto Escola sem Homofobia, que, por sua vez, estava dentro do programa Brasil sem
Homofobia, do governo federal, em 2004, e voltado a formag&o de docentes. (MS, 2018) Meu
entendimento é que, de certo modo, o material favoreceu os projetos de ‘“emancipagio
humana” no viés critico e uma perspectiva instrumental ao pensar o docente baseado na ideia
de que qualifica-lo para saber tratar dessas questdes poderia modificar o quadro homofébico
escolar.

Esse movimento responsabiliza professores e professoras para promoverem a mudanca
de uma escola homofdbica para um local suportavel. Isso ndo quer dizer que nossas préticas,
nossos olhares e falas ndo potencializam a homofobia. O que busco analisar é o carater
discursivo critico sobre mudanca atrelado ao curriculo e agdo docente que garantem uma
eficiéncia social (LOPES; BORGES, 2015).

Na proposta de Intervencdo, hd uma discussao e sugestdo sintonizadas a partir de uma
perspectiva de mudanca que envolve um compromisso politico com a diferenca — nés somos a
diferenca-, ndo suportamos uma idealidade. E por conta desse ideal produzido de como o
docente “deve ser e fazer”, que lidar com as questBes das sexualidades na escola podem gerar
frustacGes e angustias.

Na medida em que busquei pensar sobre essas questdes, fui me afastando da
perspectiva critica, sem a pretensdo de epistemicidio algum. No entanto, ndo me serve como
base tedrica um curriculo que visa um projeto de transformacdo social e de fixacdo de
significados e identidades (MACEDO, 2006a). Por conta disso, compartilho a ideia de pensar
que toda fixidez pode ser desmanchada frente as articulagcdes que se ddo nos espacos-tempos
curriculantes.

No lugar de um esforco fadado ao fracasso de controlar e estabilizar, aceitemos que
ndo had um caminho Unico para falar da trajetéria de professores e professoras, das
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experiéncias que envolvem corpo, género e sexualidades e do curriculo. Estamos em campos
de enunciacédo, negociando seus lugares de legitimacao, envolvidos em relaces assimetricas
de poder. A énfase é na diferenca como um movimento de devir e de poténcia.

Além do referencial tedrico que trago da pesquisa exploratoria, o Grupo de Pesquisa
Formacdo, Experiéncia e Linguagens (FEL/CNPq), do qual faco parte, do Departamento de
Educacdo/Campus X1V, da Universidade do Estado da Bahia, em Concei¢do do Coité, foi um
espaco fecundo de debates sobre estudos pds-criticos para pensar diferenca, curriculos e
sexualidades. As leituras e as discussGes produzidas nos encontros possibilitaram maior
compreensdo sobre as filiagbes nas quais eu estava me re-locando - um outro lugar, segundo
Bhabha (2013). Foi um exercicio produtivo para pensar as teorias sobre as quais discuto neste
estudo.

Foi mobilizando todos esses suportes que comecei a corporificar a pesquisa cientifica
que precedeu a construcdo da Proposta de Intervencdo. A pesquisa teve como problema: De
que forma os docentes da Educacédo Basica das Redes Estadual e Municipal de Conceic¢do do
Coité agenciam subjetividades nas negociacgdes curriculares diante de performatividades que
envolvem corpo, género e sexualidades? E seguem as questdes norteadoras: Que
professoralidades marcam as construcdes discursivas dos docentes sobre género, corpo e
sex0? Quais as politicas curriculares possiveis ao pensar as categorias de género, corpo e
sexualidades na perspectiva da diferenca derridiana e da performatividade butleriana?  Quais
as relacdes de poder/saber que tecem e legitimam as experiéncias de corpo, género e
sexualidades?

Estes questionamentos foram primordiais e desenharam nossos objetivos:

e Compreender como os professores das Redes Estadual e Municipal de Conceic¢do do
Coité em 2018, negociam suas subjetividades com as politicas curriculares diante de
performatividade corpo, género e sexualidade;

e Interpretar as professoralidades que marcam as construgdes discursivas sobre o corpo,
sexualidades e género;

e Compreender como a perspectiva da diferenca derridiana e da performatividade
butleriana deslocam as politicas curriculares;

e Compreender como as relacdes de poder/saber tecem e legitimam as experiéncias de
corpo, género e sexualidade.

Assim, com a pesquisa delineada, problema e objetivos definidos, o proximo passo foi
comegar a entrar no campo. Para este momento, escolhi compor o Grupo de Experiéncia (GE)
para producdo de dados e informacBes - uma metodologia que se configura como o proprio

Projeto de Intervencdo de modo que posso sublinhar que o Projeto de Intervencdo é o
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movimento da pesquisa. A diferenca consiste em perceber sua ressonancia em espago-tempo
diferentes: como instrumento para produzir dados e informagdes e como Projeto de
Intervencdo. Em ambos os casos, € possivel acentuar o carater formativo do GE.

O acesso aos dados e producdo de informacgdes permitiu compreender como as e 0s
docentes significam o curriculo e suas professoralidades. Também serviu para interpretar
quais subjetividades sdo acionadas quando se trata de sexualidades, corpo e género. Foi util
para compreender que ndo é possivel consenso, assim a ambicdo por verdades absolutas,
avaliacOes universais e totalizantes se mostraram precarias, potencializando o que se discute
neste trabalho: indecidibilidade, contingéncia e imprevisibilidade.

Nessa etapa da pesquisa, tomei cuidado em ndo me apressar e expor o referencial
tedrico pos-estrutural. De fato, busquei interferir pouco no que estava sendo dito, narrar-se
por si s6 é uma tarefa limitante, meu receio foi de que os docentes se sentissem como pessoas
que estavam ali para ouvir de alguém o que é curriculo, sexualidades e género. Logo, na
medida em que narravam suas experiéncias que traduzem saberes, fazeres e poder, fui
construindo imagens de como os cotidianos escolares sdo praticados por nos, seus habitantes
(CERTEAU, 2014).

Constatei também que ndo estou sozinha quando penso e proponho um outro lugar
formativo no qual somos autores. Claro que esta Gltima proposi¢cdo ndo desconsidera que
estamos em uma rede, somos sujeitos relacionais, estamos engendrados por politicas publicas,
agéncias governamentais, regimento escolares e outros documentos. A implicacdo para esse
tipo de performatividade se refere as condi¢des de acdo. A defesa de um outro espago diz
respeito ao fato de que os docentes propuseram que o Grupo de Experiéncia fosse uma pratica
nas escolas. O argumento das professoras e professores foi que, naquele momento, eles
puderam dialogar de forma mais aberta, trocar experiéncias, abordando contexto vividos
diferentes no cotidiano escolar.

Muitas vezes, nos referimos aos cursos oferecidos pelas secretarias do Estado ou
Municipio como distantes dos nossos contextos vividos. Questionamos como sdo planejados
esses cursos e quem define os objetivos e as estratégias por pensarmos o quao o curriculo
trazido é fragil frente ao que se experimenta no vivido porque os nossos fazeres fissuram e
redirecionam o que vem posto. Além disso, ndo discordamos do tom acusativo desses
curriculos de que a educacdo ndo apresenta bons resultados porque os docentes ndo estdo
“instrumentalizados”.

Logo, pareceu-me que este grupo de docentes compreendia 0 porqué de uma Proposta
de Intervencdo voltada para um Grupo de Experiéncia como espaco formativo que
contemplasse as questdes do cotidiano escolar. E interessante assinalar que ndo comuniquei
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que a Proposta de Intervencgéo seria a continuagdo do GE. Percebi com essas reflexdes que
pode haver condicGes fortes para consolida-lo.

O que proponho como Projeto de Intervencdo € a criacdo de um lugar onde seja
possivel, inventar, descontruir conceitos, produzir outros, filosofar (Deleuze, 2010) quando
estes movimentos sdo relacionados e engendrados pelas nossas experiéncias ou seja, refletir
sobre o vivido. Penso, nesse sentido, em uma educacdo pela poiesis e pela abertura ao
contexto. (SKLIAR, 2010) “Um voltar-se na dire¢do de... “ou “aquilo em cuja dire¢cdo 0
pensamento”; mas nao dispomos assim de nenhum conceito de verdade” (DELEUZE;
GUATARRI, 2010, p.50).

Podemos assim pensar que a Proposta de Intervengdo pode se configurar como a
diferenca que difere no sentido de que os docentes rompem com a posicdo de hospedes do
curriculo (DERRIDA, 2006). Quando hospedes, professoras e professores séao
homogeneizados, representados e objetivados em torno do enquadramento de identidades
plenas e fixas, engendrados também por demandas nos quais tem a obrigacao de transformar o
mundo. Isso ndo quer dizer que afirmo que mudangas ndo ocorrem e que ndo tenhamos
implicancia nisso. O que questiono sds as crencas sobre mudanga e de como nos, docentes,
SOMOS Postos nesse cenario.

Um curriculo como espaco-tempo de negociacdo (MACEDO, 2006; 2010; 2014; 2017;
2018) combinado ao conceito de différance (DERRIDA, 2014), como este Projeto de
Intervencdo prople, dialoga com a perspectiva da contingéncia, logo ndo € possivel
reproduzir um identidade plena sobre como se é professor e professora, como também néo é
possivel fazer planos fechados, fixos, de fora para dentro ou de cima para baixo sobre a escola
em que se perpetue visdes de mudancas permanentes e de alcance total de objetivos tracados
como se ndo andassemos em um terrenos movente praticado ou feito por sujeitos diferentes
gue marcam esses espaco com suas experiéncias, seus saberes e fazeres. (CERTEAU, 2014)

A totalidade, a plenitude, a teleologia, a racionalidade e a crenca na estabilidade e em
uma transformacdo social mensurada e determinada como acontecerd a agdo sdo descentradas
quando a diferenca sai de uma hospedagem na qual limites determinam lugares, porque, ela
em si, é a propria heterogeneidade, multiplicidade e rotas de fuga. E o que ndo se alcanca ou
aprisiona, € a indecidibilidadade, a transitoriedade. Os projetos finalistas tornam-se
fantasmagoricos e impossiveis diante desse contexto. Tenho nisso minha referéncia para
pesquisar sobre curriculo e sexualidades e para apostar no Grupo de Experiéncia Docente
(GED).

E com esse aporte tedrico que penso o Grupo de Experiéncia Docente: um acordo,
uma combinacdo entre pesquisa, curriculo, cotidiano escolar e professoralidades com um
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devir, um sujeito-em-prética (PEREIRA, 2016, p.41), consoante com a ideia de assumir um
compromisso politico com a diferenca — sexualidades, corpos e performatividades de género.

Quero salientar que essa proposta faz parte de um sistema aberto para pensar
curriculoformacdo. Tomei como empréstimo de Roberto Sidnei Macedo (2018) a escrita que
une os dois elementos para ratificar seu entrelacamento, como um ressoa sobre o0 outro,
significados na experiéncia e produzindo novos saberes, outras acdes curriculares, abrindo
rotas para outras experiéncias. Assim, como afirma Jesus e Oliveira (2018), “a formacéo
docente é inacabada, inconclusa”.

Por fim, esse texto é composto por mais trés capitulos: “Projeto Interdisciplinar:
consideracOes sobre como a pesquisa e 0 projeto de intervencdo sdo corporificados” no qual
descrevo as experiéncias desse projeto e sua ressonancia nesta pesquisa. Nesta direcdo analiso
0 conceito de professoralidades, uma vez que esta marca produz corporalidades sobre
curriculo, sexualidades e género. Discuto também nesta parte, 0s espacos curriculantes que se
cruzam possibilitando analisar como as questdes pesquisadas aparecem.

No capitulo “Metodologia: movimentos teoricos-filosoficos da pesquisa e do projeto
de intervencdo”, apresento os caminhos seguidos para constru¢do de dados e producgédo de
informacdes. Dentre os quais, destaco a filiacdo ao pds-estrutural, bem como as inspiracdes da
pesquisa participante e da Hermenéutica Filosofica de Gadamer (2015). Além disso, pode-se
observar a organizagdo, os instrumentos escolhidos para compor o Grupo de Experiéncia.

O capitulo “Analise de dados: discussdo tedrica”, aborda as narrativas dos docentes
sobre curriculo, sexualidades, corpo e género. As reflexdes de inspiracdo pos-estrutural deste
capitulo indicam para uma concorréncia de varios campos simbolicos e discursivos no que
diz respeito a essas questdes. Neste momento dissertativo, minha filiacdo pds-estrutural
dialoga com as professoralidades em campo, sem a ambigéo de fechar sentidos, pois, a aposta
é sempre no que carater contextualizavel no qual diferentes interesses politicos entram em

jogo.

Reitero no capitulo “Proposta de intervencdo: Grupo de Experiéncia Docente”, a
justificativa e os objetivos da Proposta de Intervencdo detalhando suas metas e acoes,
sinalizando as parcerias, indicando a metodologia dos encontros, 0s temas a serem tratados e
considerando as possiveis mudancas que podem ocorrer.

2. PROJETO INTERDICIPLINAR: CONSIDERACOES SOBRE COMO A
PESQUISA E O PROJETO DE INTERVENCAO SAO CORPORIFICADOS
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O projeto interdisciplinar “Sexualidade: tecendo historias” foi executado em 2016, em
meio a um cenario nacional marcado por varios episodios de intolerancia e violéncia,
envolvendo mulheres e os movimentos LGBTQI+! (Iésbicas, gays, bissexuais, transexuais,
travestis, transgéneros, queer, intersexuais). As informac6es sobre esses casos, que chegavam
aos alunos por jornais e redes sociais, centralizavam as rodas de conversas nas salas de aulas,
nos corredores da escola. Esses tantos outros curriculos politicos e culturais que ndo estdo na
escola, mas que anunciam 0 que somos e como somos. Os estudantes traziam essas
informagdes, manifestavam sua posi¢do e argumentavam o porqué de seus julgamentos. Em
alguns momentos, o debate transformava a escola em uma arena, os animos ficavam
acirrados. Comegamos a perceber um espaco escolar fortemente marcado pelo preconceito e
intolerdncia, o que nos angustiava muito.

Simultaneamente, outro contexto corporificava-se: 0 nimero de adolescentes gravidas
no colégio. Essa situacdo tensionou ainda mais a discussdo entre os professores sobre
questdes envolvendo sexualidades: intoleréncia, discriminacdo, homofobia, gravidez na
adolescéncia, métodos contraceptivos e planejamento familiar. Estdvamos diante de uma
demanda que ndo era nova, mas que nos colocou em crise, fazendo com que refletissemos
sobre aquela experiéncia.

Comecamos a nos questionar sobre a fungdo do curriculo e da escola diante do
contexto que vivencidvamos. Qual era a funcdo da escola? Como a escola poderia
desenvolver a¢des para combater a violéncia contra a mulher e a homofobia? Poderia a escola
trabalhar a “educacdo sexual” com o objetivo de conscientizar os estudantes sobre gravidez na
adolescéncia e Infecgdes Sexualmente Transmissiveis (ISTs)? Diante desses questionamentos,
os professores da Area de Ciéncias Humanas do Colégio Polivalente de Conceicdo do Coité
construiram o projeto “Sexualidade — tecendo historias”, vivenciado nos meses de junho,
julho e agosto pelos professores, professoras e estudantes do Ensino Médio.

Nesse sentido de questionar o curriculo, pergunto-me, fazendo um retorno ao que foi
planejado, se ndo caimos na armadilha da mesmidade, de sempre fazer o mesmo: reiterar o
que se tinha como fixo, excluir em nome da inclusdo. Pode ser que na tentativa de responder
as mudancas sociais, a escola tenha reforcado a ideia de margem/centro, fora/dentro. Essas
dicotomias incluem a diversidade, no entanto, a diferenca em si, é excluida. Ao me referir
sobre mudangas sociais, destaco como sempre a escola € acionada para “resolver” os

L A expressdo indica a pluralidade das identidades de género. A ONU e Anistia Internacional reconhecem a sigla
LGBTI como padrdo. Nos movimentos sociais, é comum referéncia aos termos LGBTQ ou LGBTQI. O Q
refere-se a tendéncia Queer norte-americana. O + agrega outras sexualidades ndo definidas pelas. H& uma
variacdo dessa expressao de acordo com os fluxos de significacdo de cada pais. (FERRAZ, 2017).
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problemas que envolvem questdes de ordem local e global sobre conflitos originados por
questdes étnicas e de género. E sempre a partir de um discurso funcionalista que a escola é
reivindicada.

N&o estou sugerindo, aqui, que o projeto tenha sido um fracasso, um erro, um
modismo. Meu interesse consiste em fazer a critica sobre a possibilidade de estarmos
repetindo a mesma politica subalterna quando se tratam de sexualidades, género e corpo,
oferecendo outro enquadramento: retomar este projeto como tantos outros ja vividos para
analisar seus limites e, assim, desconstruir, romper com o desenho disciplinar que legitima o
diferente, a diferenca entre. Esse desenho € reducionista, comparativo e classificatorio de
modo que a diferenca é sublimada.

O problema € que responder a demandas com o artificio de legitimar o diferente é
produzir lugares, ainda que a justificativa seja de garantir direitos. (TOME, 2018) Nesse
contexto, podemos investigar ainda sobre quais direitos alguns projetos escolares se dispdem
a debater: pode um direito suprimir outros? E possivel a retirada de tema como “producio
independente™ das rodas de conversa com argumentos morais e religiosos? Em que medida o
jogo politico dos projetos escolares reedita com outros nomes ou outras assinaturas um
mesmo modus vivendi? Entra em jogo também as professoralidades que interferem
diretamente no que é feito na escola.

No projeto “Sexualidade - tecendo historias”, foram planejadas rodas de conversa e
oficinas com o intuito de discutir sobre as questfes que envolvem género e sexualidades, a
violéncia contra a mulher, a homofobia, gravidez na adolescéncia e prevencdo de doencas
(IST’s). Para o aporte teorico, recorremos a Guacira Lopes Louro (2001). Escolnemos como
material didatico para as oficinas, os textos de apoio distribuidos pelo Ministério da Educacéo
(MEC), mas produzido pelo Ministério da Saude (Brasil, 2011).

O projeto desdobrou-se em quatro oficinas: O que é sexualidade; Género e sexualidade
(Anexo A: Oficina 1 - um conceito chamado género); IST’s- eu me cuido (Anexo B: Oficinas
1 e 3); Gravidez na adolescéncia (Anexo C: Oficina 4 - Estou gravida/gravido, e agora?)
Além das oficinas, vivenciamos duas rodas de conversa: O que é ser mulher? e Violéncia
contra mulher. Para sua concluséo, realizamos uma roda de conversa no Centro Cultural de
Conceicao do Coité, com o professor do Campus XIV/ UNEB, Kleber José Fonseca Simdes,
pesquisador da area de género e sexualidade. Os alunos apresentaram atividades no colégio,
como danca e peca teatral e divulgaram textos informativos escritos pelas e pelos estudantes
sobre sexualidades, género, homofobia e gravidez na adolescéncia.

2 Essa expressdo refere-se a decisdo de uma pessoa assumir o cuidado e/ou conceber uma crianga, sem
companheiro(a).
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Foram forgas visiveis e invisiveis do vivido durante os projetos que me provocaram,
pondo-me em conflito (PEREIRA, 2016). Das forgas visiveis, penso no meu proprio
movimento e no movimento de docentes e estudantes para o projeto acontecer. No acontecer
das oficinas e rodas de conversas, as narrativas curriculares de estudantes e docentes sobre as
questdes discutidas projetavam-me horizontes e pontos de vistas que me faziam querer
entender como as coisas do mundo chegavam até essas pessoas, de que forma e o porqué dos
discursos. Eu queria compreende as tramas que envolvem nossas ideias, perspectivas. “A
escola € espaco para ensinar conteudo e educacdo sexual é fung¢do da familia”, segundo uma
estudante do 2° ano de Ensino Médio. “Eu até tenho amigos gays e respeito a escolha deles,
mas a escola nao tem que discutir isso ”, disse uma estudante. “Se fosse meu filho (filho gay),
batia nele, quebrava a cara, arrebentava até virar macho”, fala um estudante. Referindo-se a
uma relacdo homoafetiva, uma professora comentou: “se fosse um casal normal ninguém
estranharia’.

O que pensar sobre isso? Como interpretar que em meio a tantas experiéncias sobre
sexualidades explodindo nos corredores da escola ndo se pode falar sobre isso? - onde o
préprio espaco escolar institucionaliza e produz as identidades de género. Por que ndo falar de
género e sexualidades em um espaco em que olhares e falas marcam limites sobre corpos e
experiéncias? E possivel uma “educagio sexual”? Pode 0 desejo ser domesticado? Como
questiona Britzman (2001). Se pode, por que os estudantes estio se “pegando” nos banheiros,
nos corredores e no patio da escola? Que leituras podemos fazer se analisarmos 0 quanto o
curriculo ¢ “desorganizado” quando as estudantes engravidam? Ou como fazemos outros
arranjos para que elas possam cumprir 0 ano letivo? Ampliando essa questdo poderiamos
indagar que fluxos de sentidos sdo criados no curriculo sobre as gravidas adolescentes da
escola. O que é dito para e sobre elas? Logo, essas questdes sdo estruturais no curriculo. O
que estd em jogo na ideia de educacdo sexual € uma politica para estancar o fluxo de
significados que essas situacbes produzem.

Compreendo como esse quadro de referéncias € normativo, polarizado e tem uma
matriz heterossexual como ponto de partida, isto é, tem como norma uma relagcdo matua entre
género, sexualidade e sexo. De modo que alguém biologicamente fémea por possuir vagina
deve nesse sentido, ndo sO apresentar tracos “femininos”, como também sentir desejos por
homens. A cultura heterossexual institui e constitui os discursos heteronormativos® que “séo
mecanismos de interdicdo e controle das relacdes amorosas de pessoas do mesmo sexo”
(MISKOLCI, 2007, p. 6).

3 Discursos heteronormativos sdo produzidos dentro de uma cultura heteronormativa. A heteronormatividade é
um termo criado em 1991 por Michael Warner. Institui e constitui uma ordem social na qual heterossexuais,
homossexuais e outras experiéncias sejam organizadas de acordo com a heterossexualidade. (MISKOLCI, 2007)
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As narrativas citadas sdo falas que ouco repetidamente em outros lugares e que me
incomodaram durante o projeto. Um incomodo que cresce a cada leitura que faco ou quando
observo a minha volta todos 0s corpos com 0s quais vou me esbarrando e sobre os quais as
analises heteronormativas produzem inteligibilidade.

Corpos sem inteligibilidade social. O inteligivel é aquele que vive dentro de uma
cadeia de reconhecimento (BUTLER, 2018), de acordo com os padrdes sociais vigentes.
Pessoas que ndo se “desfazem” para fazer parte desse projeto sdo tratadas como abjetas. A
abjecdo esta relacionada a um conjunto de prética que envolve inclusive, a linguagem, de nédo
dar inteligibilidade as pessoas cuja diferenca ndo é alcancavel pelo referencial que o outro
possui. Por exemplo, quando o estudante diz “que se tivesse um filho gay bateria até virar
macho”, quer dizer que estamos frente a uma pessoa que a moldura referencial nédo
compreende um corpo, uma forma de existir ndo conformada com seu horizonte de mundo. E
desse lugar que se produz a violéncia fisica e moral contra os “viados”, as “sapatonas”, as

pessoas trans, como aponta Bento (2017).

2.1 0 QUE SAO PROFESSORALIDADES?

Esse conceito foi uma referéncia constante na anélise das narrativas e construcdo de
informacdes, porque diz respeito a como nos tornamos professoras e professores, por iSso 0
guestionamento de Pereira (2016): “como se vem a ser professor”? Para conhecer 0s
caminhos percorridos, se revisita memdarias e experiéncias para encontrar as pistas, as marcas
que produziram subjetividades que desenharam o fazer nessa itinerancia.

As professoralidades sdo movimentos que surgem das relacBes cotidianas nos
encontros e desencontros com colegas, professores, colegas de trabalho, préaticas curriculares,
memorias, referéncias, documentos institucionais, agéncias governamentais e curso de
formacdo. Mais que isso: envolvem outros atos, outros acontecimentos fora dos muros da
escola, negociages conosco com o que é externo a nos. Assim, falar sobre professoralidades
nesse trabalho é revistar também minhas memorias a respeito do que foi dito por professoras e
professores durante o projeto interdisciplinar em 2016 e como isso me afetou. Naquele
momento, as marcas, 0s estereétipos das professoralidades acionadas colocavam-se em
negociacdo com que estava sendo feito e dito.

Quando se trata de professoralidades, ndo se pode pensar em uma identidade plena,
completa e fechada. Os movimentos citados provocam acles que ndo se repetem. Se
considerarmos que lidamos com sujeitos que séo a diferenca e que, por conta disso, produzem
varias demandas, € impossivel elencar um projeto identitario. Se por um lado, uma
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professoralidade mais normativa engessada pelos valores morais e religiosos foi acionada para
impor limites ao que deveria ser discutido no projeto interdisciplinar em 2016; por outro lado
essa mesma posicdo foi questionada por outras professoras. E se de forma mais radical a
diferenca for pensada, € plausivel dizer que, entre outras professoras religiosas, a posi¢do da
professora foi problematizada. Interessante observar o quanto as visdes apresentadas pelos
docentes corroboram para o que Pereira (2016) nos fala sobre professoralidades.

(...) a professoralidade ndo é uma identidade que um sujeito constroi ou
assume ou incorporamos, de outro modo, é uma diferenca que o sujeito
produz em si. Vir a ser professor € vir a ser algo que ndo vinha sendo, ¢
diferir-se a si mesmo. E, no caso de ser uma diferenca, ndo € a recorréncia a
um mesmo padrdo ou modelo. Por isso, a professoralidade ndo é, a meu ver,
uma identidade: ela é uma diferenca produzida no sujeito. E, como
diferenca, ndo pode ser um estado estavel e que chegaria o0 sujeito. A
professoralidade é um estado em risco de desequilibrio permanente. Se for
um estado estavel, estagnado, redundaria numa identidade e o fluxo seria
prejudicado. (PEREIRA, 2016, p.35).

Vir a ser professor e professora nessas circunstancias € um movimento de producéao de
subjetividades, uma producéo de si. No terreno dessa producgéo, se cruzam dois elementos: o
individual e o coletivo. Com efeito, a escola estd no plano da coletividade, € visivel
(PEREIRA, 2016). N&s também estamos nesse plano. Quando pensamos em subjetividade, €
importante dizer que esse encontro gera forcas que agem umas sobre as outras, gerando agdes
de modo que, no vivido, somos afetados e afetamos tudo que esta ao nosso redor. Partindo da
minha experiéncia nesse projeto interdisciplinar, € possivel dizer que minha professoralidade
foi posta em crise. Em crise, tento caminhar por um processo de atualizagéo.

Nesse ponto, as forcas em atuacdo saturaram um modelo de professoralidade
normativa, projetada na estabilidade. Ao trazer essa discusséo, abro a possiblidade de pensar
na poténcia do sujeito em desfigurar-se e compor uma outra figura. Ha4 uma tensdo constante
nesse processo, algo que experimento e que me coloca em estado de desequilibrio, porque
qguando penso em minha professoralidade, enquanto estado de contingéncia, me coloco no
territério da provisoriedade. 1sso implica reconhecer que a qualquer momento posso me langar
na processualidade de me fazer e desfazer. Assim diz Pereira:

A configuracdo do territorio subjetivo, em vez de evidenciar uma
intransigéncia, uma cristalizacdo identitaria, evidencia um estado de ser, um
estado momenténeo de ser, isto é, o que dentro é, 0-que-esta-sendo, 0-que-
tem-sido e o que estd fora é o que pode vir a ser, o ainda-nao-sido.
(PEREIRA, 2016, p.44).
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Somos engendradas e engendrados por enquadramento, normas que nos sujeitam.
Transformar-se em outra figura ndo € uma acdo magica do meu querer, mas também néo
significa que h& apenas uma submissdo consoante. A norma tem uma forca produtiva, ora
submete, ora produz resisténcia. Isso implica reconhecer a norma como uma relacdo ampla de
poder social e que ha uma ambivaléncia em sua producédo. Saber disso ndo é suficiente. O
mais importante, a meu ver, € buscar compreender como incorporamos as normas, como elas
no sujeitam (FOUCAULT, 2017).

Uma temporalidade performatica (BHABHA, 2013) como empreendimento da nova
figura deve ser pensada dentro dos proprios limites para se fazé-la. Operamos em um quadro
de reconhecimento. “As normas regem a formacgao do sujeito e circunscrevem 0 campo de
uma sociabilidade habitavel” (BUTLER, 2017 d, p.30). O que ocorre entdo, quando se escapa
a uma temporalidade continuista, normativa, produto dos engendramentos das estruturas
sociais?

O sujeito estd obrigado a repetir as normas que o produzem, mas esta
repeticdo estabelece um campo de risco, pois se fracassamos ao restabelecer
a norma “do sujeito certo”, sujeitando-nos a uma sancao posterior, sentimos
ameacadas as condicGes prevalecentes da existéncia. Todavia, sem a
repeticdo que pbe em risco a vida - em sua organizacdo atual -, como
comecar a imaginar a contingéncia dessa organizacdo e reconfigurar
performaticamente os contornos das condi¢des de vida? (BUTLER, 2017d,
p.37).

E arriscado engendrar outra composi¢ao, € tenso, € um movimento de ndo se permitir
ser levado, mas de deliberar-se, de interferir. Estar no entre-lugar (BHABHA, 2013), na
fronteira, na zona de ambivaléncia; se reapropriando da existéncia, tensiona o vivido. O
diretor, a coordenacdo pedagbgica, 0s pais e 0S agentes governamentais reiteram 0
comportamento de fabricar, de condicionar e de desautorizar o outro e sdo estes elementos
que constituem esse novo territério. Digo novo, sob olhar de Deleuze e Guattari (2010) em
que a figura nova se situa: territorializar, desterritorializar e reterritorializar.

Trata-se nesse movimento de uma condicdo de figura tomada pela ordem/desordem
para ser algo que ndo vinha sendo. Assim, as professoralidades ndo podem ser pensadas como
uma conservacao. A partir do que vivemos na escola, exercitamos um constante movimento
de vir a ser (PEREIRA, 2016). Estamos nos desterritorializando e reterritorializando, se
fazendo e se desmanchando.

De acordo com Guattari (1992), ha subjetividades que aderem confortavelmente a
normalizagBes, centralizada em torno de um estereGtipo, de modelos. Para essas
subjetividades, a estabilidade perfaz sua ambicdo. Ndo hé espaco para acontecimentos que
perturbem uma ordem dada. As instituicdes sabem produzir bem esse tipo de subjetividade,
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alias, no processo de subjetivacdo que produz o sujeito, o projeto € “coibir toda acéo criativa e
inovadora, que dentro dessa logica, abalaria a estrutura”, como aponta Pereira (2016, p.116).

A questdo é considerar estes projetos de subjetividade para compreender quais
professoralidades s&o acionadas para pensar a proposta de Intervencdo ambicionada para 0s
docentes da Rede Estadual de Educacdo e como isso ressoa nas praticas curriculares que, por
vezes, também afetam a producdo de subjetividade dos estudantes. E possivel permanecer, é
uma opcdo inclusive de continuar em uma performatividade docente institucionalizada que
cumpre a funcédo de “um dador de aula” (PEREIRA, 2016), aquele que segue as coordenadas
didaticamente para obter resultados, notas, cujo desempenho limita-se a ser uma planejador de
acOes para os estudantes seguirem, fazendo da sala de aula um espaco de reducdo, um lugar
onde prevalece o processo instrucional e o controle do outro.

22 OS ESPACOS CURRICULANTES QUE CRUZAM O PROJETO
INTERDISCIPLINAR, A PESQUISA E O PROJETO DE INTERVENCAO.

O pensamento de espaco curriculante opera sob a imbricacdo entre o curriculo
pedagogicos, prescritivo com o curriculo experienciado fora dos espagos formais educativos.
Trata-se de analisar como os diversos discursos que permeiam 0s espagos complexificam o
gue se pensa sobre curriculo no esteio de producdo de significado e de negociacdo no qual as
relac6es de poder produzem confrontos de sentidos e formas de viver.

O que apresento como espaco curriculante é o entre-lugar (BHABHA, 2013), as
margens culturais deslizantes produzidas da interacdo entre Conceicdo do Coité, Uneb e
Colégio Polivalente. As questdes movidas dessa relacdo sdo a base para entender o curriculo
como um lugar que vai aléem de programas disciplinares, mas que também ndo se resume a
uma visdo particular de mundo.

Convém assinalar que tomar como espago curriculante a interacdo desses lugares é
compreender que o processo formativo do sujeito esta atrelado ao processo de aprendizagem
escolar a as experencias vividas e que, este Gltimo elemento, interfere na forma com as
pessoas compreendem o mundo e a si mesmas. A questdo relevante nessa abordagem diz
respeito a pensar que a formacdo ndo se limita a um conhecimento sistematizado pelo
curriculo do Estado, mas a esse movimento de experimentar o vivido mediado também por
relagdes estruturais, interesses e decisoes.

Acrescentemos que adicionar a ideia de espaco curriculante pressupde
compreender que esse cenario esta ligado a um processo inacabado que envolve um
movimento dialdgico entre o didatico e a nossa relacdo com selecbes de contetdo. Para além
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disso, 0 espago curricultante é dialdgico pois se d& em um movimento de partilha com outras

pessoas envolvidas, desta forma, criando uma dinédmica relacional.

2.2.1 Conceic¢do do Coité

Conhecer € 0 que nos permite transitar de um espaco para outro. Os relatos produzem
imagens, assim, meu relato, como diz Certeau (2014, p. 182), sera 0 nosso transporte coletivo
para viajar por Concei¢do do Coité. O municipio possui 68 mil habitantes e area de 1.086.224
km2. Esta localizada no estado da Bahia e mesorregido do Nordeste, na microrregido de
Serrinha, incluido no Poligono das Secas. Se destaca por ser um polo de producdo e
comercializacdo da cultura do sisal, apesar do declinio da producdo a partir da década de
1980. Ha varios fatores que explicam a queda da produtividade: reducdo da producéo e da
produtividade, queda no preco da fibra no mercado internacional, o uso incorreto dos campos
de plantio e abandono dos trabalhadores rurais dessa cadeia de producéo que, historicamente,
foram explorados com crise ou sem crise na regido do sisal. Alids, a crise na producao serviu
de justificativa para a reducdo do rendimento desses trabalhadores seja por dia de trabalho ou
por producéo.

Essa estrutura de exploracdo das trabalhadoras e trabalhadores nos motores (locais
onde ha maquina de desfibrar) de Sisal e nas Batedeiras gerou enriquecimento de alguns
grupos, forjando um territério economicamente desigual, governado nos moldes do
coronelismo por uma elite agraria e oligarquias familiares que ocuparam as instancias dos
poderes publicos em Coité até 2013, quando Francisco de Assis Alves dos Santos, filiado ao
Partido dos Trabalhadores, vence a eleicdo municipal e se reelege em 2016. Ele rompe com
20 anos de gestdo entre os partidos Democratas (DEM) e o Partido Progressista (PP) e
inaugura um governo mais proximo dos movimentos sociais urbanos e rurais, inspirado no
modelo de gestdo participativa e de transparéncia baseado no modelo de Democracia Social.

Compreendo que € partir dessa construgdo politica que surge o slogan da gestdo:
“Governo da Gente”. Tomemos como exemplos dessas aproximagdes, os acordos firmados
com o Revolution Reggae — entidade popular que surge em 2003, agregando os moradores das
comunidades periféricas com o objetivo de disseminar o reggae e de discutir as questdes
étnicas e de género que atravessam o espaco coiteense. Outra acdo importante que aproxima o
governo dos movimentos populares é a parceria com o Centro de Promoc¢édo da Educacao, da
Cultura e da Cidadania (CPECC).

Posso dizer que esses acordos possibilitaram mais visibilidade dos grupos, deslocando
seus espacos de aparecimento (BUTLER, 2018), fazendo uma ruptura na hegemdnica forma
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de aparecer e de ocupacdo. E fato que esses movimentos eram relegados e limitados a
periferia como sdo até hoje, no entanto, a partir do conceito espaco-tempo de negociagéo,
outros jogos politicos se corporificaram, possibilitando a ocupacdo. Assim, faz sentido
quando Butler (2018) afirma que “nunca a inclusividade é completa, mas para o quais, a luta é
permanente”.

O modo como faco esse relato espacial é uma atualizacdo de alguns locais, outros néo.
No campo simbolico, alguns espac¢os anunciam uma poténcia maior quando o que estad em
jogo é a forma como Vvivo nesses locais. “A caminhada afirma, lanca suspeita, arrisca,
transgride, respeita as trajetorias da fala” (CERTEAU, 2014, p. 166) e tem implicancia direta
com meu olhar, com espagos possiveis, transitaveis e interditados, significados por mim.

Ha um espaco em Coité que tem uma significacdo politica marcada pelos movimentos
de rua cujas questdes reivindicam os direitos a vida. Chamado de Praca Dr. José Gongalves,
conhecido por Praca da Babilbnia, este espaco publico que anima as manifestacdes culturais e
politicas da cidade foi revitalizado em 2015, como consequéncia se transformou em um lugar
de encontros de varias tribos que compdem a populacdo. Caracteriza-se como um espago de
negociacdo do aparecer (BUTLER, 2018).

A poténcia da praca esta associada a redes de apoio que possibilitam os movimentos
sociais aparecem. O que estava interditado torna-se vetor de outras forgas; permite outras
rotas, novos significados; entrelagam varios curriculos de vida. O espaco publico, nesse
sentido, é reivindicado em seu carater de publico, onde todos podem transitar e aparecer. O
que ocorre € uma reconfiguracdo desse espaco. Quando 0s grupos tomam esses espacos, ele
funciona como local de contestacdo sobre as formas legitimadas de poder.
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Figura 01 - Praga da Babil6nia.
Fonte: https://www.calilanoticias.com » Bahia/ Acesso em: 01/05/2018

Outro poder performético entra em disputa, legitima-se ai o “entre” lugar. Um lugar
pulsante, onde a diferenca reivindica esse espaco. Quando me refiro a diferenca, estou
pensando nas ocupacdes feitas pelos corpos empoderados dos capoeiristas que se apresentam
nesse local e que também é tomado por rodas de conversas sobre feminismos em seus

diversos desdobramentos, por encontros de trabalhadores rurais, além de grupos religiosos

que se deslocam do seu espaco privado - as igrejas, 0s terreiros - para manifestarem suas
crencas no local.

Se descrevi Coité como espago de nosso fazeres, é interessante pensar nas condi¢des
desses fazeres. Me aproximo de Foucault, para discutir a mdo dupla desses fazeres. Isto esta
associado as relagdes de poder e sua distribui¢do. O poder é performatico, de um jeito ou de
outro. Ele age, seja para normatizar, enquadrar, policiar ou para transgredir, deslegitimar
algumas formas de poder para oferecer outras legitimacoes.

Podemos, entdo, voltar nosso olhar nessa direcdo para 0s movimentos feministas
coiteenses. Escolhi esse recorte, porque ha um didlogo com os objetivos deste estudo. O que
tento fazer € articular todos esses curriculos em uma rede. Quando me refiro a rede, trato de
cruzamentos de vidas entre esses espagos e como isso ressoa na forma de praticarmos.

Nessa diregédo, aponto a COAFES (Cooperativa dos Agricultores Familiares e Grupos
de Empreendimentos Solidarios) € uma cooperativa que conta com uma Secretaria para
Mulheres, atuando em parceria com o Sindicato Rural e volta-se para a reivindicagdo dos
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direitos das mulheres rurais relacionados ao acesso & terra, a seguranga alimentar e
agroecologia. Outro coletivo feminino importante em Coité € o grupo de mulheres do
Revolution Reggae, cuja sede fica no bairro dos Barreiros, um lugar periférico da cidade. Esse
coletivo promove, desde 2005, rodas de conversas e intervengGes nas comunidades
periféricas, objetivando o enfrentamento da violéncia contra mulher. Nas rodas de conversa,
as tematicas sdo o feminicidio, a lesbofobia e homofobia, além do racismo estrutural.

Em 2018, surge outra alianca politica para reivindicar condi¢cbes de vida mais
suportaveis para as mulheres - o Coletivo Mariele. O nome do coletivo é uma referéncia a
vereadora Mariele Franco do Partido Socialismo e Liberdade (PSOL), do Rio de janeiro,
assassinada em 2018. O corpo de Mariele assassinado é o corpo que agrega todos 0s corpos
sem reconhecimento, os corpos mataveis por uma performatividade de poder machista,
racista, sexista, homofobica e branca.

O corpo de Mariele é o corpo de todas as mulheres que sofrem violéncia em
Conceicdo do Coité. Nao € possivel, neste estudo, nao historicizar e politizar as questfes de
género onde a pesquisa acontece. Alias, essa parada obrigatdria de nosso caminhar por Coité
cruza diretamente com o proprio projeto politico desta pesquisa. Ndo foi uma parada
meramente cultural, como diria Butler.

Todos esses elementos que interferem na vida social da cidade se cruzam em todos 0s
espacos, compondo-os, animando-o0s. H& uma relacdo de forma formante, de movimentos de
saberes-fazeres (ALVES; FERRACO 2015) se retroalimentando. Esses atravessamentos
fazem e anunciam curriculo - curriculos de vida, teorizados nas ruas, na academia, nos
espacos da Educacdo Basica, nos noticiarios, nas conversas de bares e em todos 0s espacos.

Nesse contexto de afetacbes, o alinhamento diz respeito ao fato de que muitos
estudantes ndo vivem apenas o curriculo escolar. Nossas e nossos estudantes participam dos
grupos citados. S&o esses estudantes que ocupam as ruas, a praca Babildnia para reivindicar,
denunciando as precariedades que vivem. Quando as questfes de sexualidades e géneros
entram no debate na escola, percebemos o protagonismo maior desses estudantes. O curriculo
desses coletivos dos quais os estudantes fazem parte disputam espacgo no curriculo escolar,

cruzam-se, desordenam-se e produzem novos movimentos.
2.2.2 Colégio Polivalente de Conceicédo do Coité
O Polivalente foi fundado em dezembro de 1971, através do empréstimo da Agéncia

Norte Americana para o Desenvolvimento Internacional. E um dos maiores e mais antigo
colégio da cidade. De acordo com Lopes e Macedo (2010), podemos dizer que essa politica
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serviu para a assimilacdo do curriculo instrumental norte-americano de viés funcionalista. Um
curriculo que é familiar, haja visto que me recordo das disciplinas de “Administracdo para o
lar” e “Técnicas empresariais” quando estudava o antigo Ginasio, atual Ensino Fundamental
Il. Acompanhando as transformacbes das politicas publicas curriculares, o Polivalente
atualmente caracteriza-se como um Colégio de Ensino Médio Regular, aléem de ofertar
Educacao para Jovens e Adultos (EJA).

O interessante de falar sobre o Polivalente é marcé-lo como I6cus onde comegou esta
pesquisa. Como dito, o projeto desenvolvido em 2016 me introduz no campo da pesquisa
sobre curriculo e sexualidades. E neste espaco vivido por mim que transitam as questdes
observadas nesta pesquisa. E onde exer¢o minha professoralidade, inclusive é onde comego
minha formacéo profissional formal institucionalizada, quando concluo em 1997, o Curso de
Magistério do 2° Grau. Isso permite ver e rever CoOmo me movo nesse espago, me produzo ou
de como fui produzida dentro das préaticas desse lugar.

Além disso, o Polivalente foi e € significado como uma escola que manteve uma
posicdo de questionamento sobre as estruturas sociais da cidade, possibilitando situacOes e
experiéncias que deslocaram olhares sobre o mundo, a sociedade. Os movimentos de greve
fecundados neste local, o trato com as questdes étnicas, de desigualdades produziram maior
visibilidade do Colégio.

E importante sublinhar o contexto politico e cultural do Colégio. Precisamente isso
reflete a estratégias de movimentos dos decentes, 0 que nos coloca nas circularidades de
discursos e de negociagdo de poder. Embora tenha sido forjado por um curriculo norte-
americanos, como dito, o corpo docente do Colégio foi constituido de professores menos
conservadores, com tendéncia ideolégica mais de esquerdas. Por outro lado, por ser um
espaco escolar publico, garantiu mais acessos as camadas mais pobres da populacdo. De modo
que é possivel afirmar que os valores introduzidos perpassaram por projetos e praticas
educativas quase sempre pensando em rupturas do gque se considerava com uma estrutura
social de excluséo e de legitimagdo de uma norma.

Isso significa dizer que nas préaticas curriculares gestadas nesse espago, 0s elementos
de propostas formais e isso inclui dizer que temos nesse campo discursos curriculares tanto
tradicionais quanto criticos, estiveram de acordo ou desacordo com as professoralidades que
foram produzidas no e por este espaco.

Pode-se dizer entdo que prevaleceu uma ambiéncia onde combinacBes entre normas,
historicidade de seus sujeitos e circunstancia puseram em movimentos estudantes e
professores e professoras e, por consequéncia, modificando, produzindo outros saberes,

estabelecendo outras negociacgoes.
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No entanto, as contradi¢cOes e tensdes desse movimento sdo realcadas ndo apenas
porque entram em coalisdo com modelos regulatérios, mas porque alavancar um projeto
emancipatdrio embora pareca coerente, € em sua natureza regulatério e fixo.

Assim, estamos falando de um lugar em que a diferenca pde em crise e rasura tanto
um modelo de educacdo burgués, branco e heteronormativo que historicamente foi
institucionalizado no Brasil, quanto um projeto de escola com principios claros de
emancipacdo das minorias tendo como base a igualdade e a justica econdmica e social, mas
que vai criando misturas de préaticas, de saberes, de acordo com as possiblidades de agir que
surgem.

Penso que o mais complexo quando escrevo sobre minha professoralidade é resistir a
aderéncia ao projeto emancipatdrio de pensar a escola pablica. Estudei em escola pablica. Fiz
faculdade publica e carreguei enquanto aluna desses espacos tanto na Educacdo Basica quanto
na Graduacao esse saber, foi 0 que priorizei como projeto de vida tanto para mim quanto para
0s estudantes, mas reconhe¢o no seu interior as contradi¢des, principalmente no que diz
respeito ao momento de filiagcao aos estudos pds-estruturais.

Nessa direcdo, ndo hd como ndo destacar que o sentido que agrego a escola da
Educacdo Basica que estudei e a Uneb dificulta uma desterritorializacdo para pensar a escola
e a Universidade de outra forma gque ndo seja como um meio que nos permite fazer projetos
que de alguma forma no emancipam. Creio que o mais produtivo é de fato analisar pelo viés
pos-estrutural o que é emancipacdo. Por hora, ainda é conflitante me desfazer de como
significo esses espacos e isso se constitui como um lugar tenso e de contradi¢do. Parece
piegas, cliché, mas para quem teve como oportunidade o servico publico, se afastar de uma
perspectiva emancipatéria € mais desestabilizador do que se pode imaginar.

Passando além dessa narrativa que implica em descrever minha subjetividade, a
questdo béasica de caracterizar a cidade de Coité, o Colégio e a Uneb como espaco
curriculantes percorre a logica de um movimento hibrido que rompe com a ideia de pureza do
curriculo prescritivo. Para Bhabha (2013), h4 uma mescla entre esses trés locais que produz
“entre-lugares”. De fato, a discussdo sugerida entre os conceitos de espaco curricular formal,
estabelecido pela escola articulada a perspectiva de curriculo como o vivido em todos 0s
espacos produz o que tentamos trazer a este texto que é pensar em lugar curriculante -
movimento, mesclas, misturas e contaminagdes que produzem mudancas psicossociais,

cognitivas, culturais e politicas.

2.2.3 UNEB
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O Departamento de Educacdo, do Campus XIV/UNEB é implantado em Conceicao do
Coité, em 1992. Nesses 27 anos, a Universidade exerceu um papel decisivo na formacao de
varios profissionais da Educacdo absolvidos pelo mercado de trabalho. Coloco-me nesse
cenario curricular e de fato o curriculo da UNEB tem influenciado minhas préticas no tocante
ao seu movimento de ensino de graduacdo e pos-graduacdo, pesquisa e extensdo.
Experimentei desde um curriculo tecnicista, distante de praticas articulatérias entre a
Universidade e a comunidade ao curriculo que promove maior interacdo entre pesquisa,
extens&o e ensino.

O Campus XIV produz maior integracdo do Territério do Sisal “por desenvolver
pesquisas e cursos de extensdo, bem como coordenar projetos que articulam as cidades e
agregar, em seus cursos, estudantes de todo o territorio. Em 2017, o Campus XIV acolhe a
primeira turma de Mestrado Profissional em Educacéo e Diversidade.

H& varias questbes que fazem o Campus XIV caracterizar-se como um espago
curriculante importante neste projeto. Primeiro, considerando o objetivo do Mestrado
Profissional em Educacdo e Diversidade, o curriculo académico e o da Educacdo Baésica se
entrelacam, dialoga, se contaminam. Nesse contexto, hd uma aproximagdo entre a
Universidade e a escola de modo que ndo had uma dicotomizacdo entre teoria e pratica, uma
vez que ha um Projeto de Intervencdo planejado com base em uma pesquisa realizada com
professores da Educagdo Bésica a ser oferecido a essa comunidade. Desta forma, todas as
pessoas da pesquisa compuseram um espaco narrativo dialogico.

Nesse contexto, penso que a questdo é: “somos docentes em formacdo trabalhando
com a formacao profissional de outros que, por sua vez, trabalhardo com a formacéao geral de
outros” (...), como pontua Pereira (2016, p. 47). Para Domingues (2018, p.112), isso ocorre
“mediante  uma proposta baseada em uma dimensdo ‘tripartite’ voltada para o
desenvolvimento do ensino, da pesquisa” na qual a Universidade cumpre sua finalidade:

‘relacdes implicadas com os contextos que estdo inseridos’. Ela complementa:

E essencial, portanto, que as universidades garantam caracteristicas
inovadoras e ousadas aos processos de formacdo e que assegurem dos
estudantes com 0s contextos sociais que o cercam, potencializando a
participagdo das comunidades interna e externa na construgdo de seus
projetos politicos pedagoégicos. (DOMINGUES, 2018, p.13).

4 O Territdrio de Identidade do Sisal esta localizado no nordeste do estado da Bahia e abrange 20 municipios
baianos, dentre eles, Conceicdo do Coité. De clima semidrido, sua principal lavoura é o sisal. O Territorio foi
homologado pelo Colegiado do Territorial do Sisal em 25 de setembro de 2003, pelo Ministério do
Desenvolvimento Agrario/Sistema de Informagdes Territoriais (MDA) e através da Secretaria de
Desenvolvimento Territorial (SDT), com o objetivo de promover o desenvolvimento sustentavel dessa regiao
carente de politicas publicas governamentais. (SDE, 2016).
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Em segundo lugar, o Campus XIV é parceiro do Colégio Polivalente em outros
projetos. O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo & Docéncia (PIBID) é um exemplo.
Durante o projeto Sexualidade: tecendo historias, os estudantes e as estudante do PIBID
contribuiram com reflexGes sobre os estudos feministas, apresentando seus referencias
tedricos e sugerindo acdes.

Convém sinalizar que muitos de seus estudantes fazem parte do Grupo de Leituras e
Estudos Interdisciplinares sobre Géneros e Sexualidades (GLEIGS)®. Isso nos permitiu ter
acesso a pesquisas académicas que versam por um debate mais plural, porque o grupo
acrescenta ao seu roteiro de estudo uma perspectiva de discussdo de género ndo isolada, mas
marcada pela etnia, classe, localidade e diferenca geracional.

Os dialogos com professores e estudantes do grupo me permitiram ver um movimento
mais queer sobre as questdes das sexualidades e de género. Eu defendo que, por exemplo,
quando as pautas LGBTQI+ e as pautas feministas operam sobre essa logica, produzem
fissuras e €, a partir desses espacos, que a possibilidade de re-existéncia e resisténcia sdo
possiveis, fecundando caminhos para formas de vida mais suportaveis para a mulher lésbica,
favelada, trans etc. Essa encruzilhada entre lugar e ndo lugar é disputada.

Verifico nessa articulagdo entre Pibid, GLEIGS e o projeto mais um argumento para a
Posposta de Intervencdo abordada. Se a relevancia desta pesquisa € a teorizacdo do curriculo
da Educacédo Basica na academia, a rede fomentada entre o Pibid e a escola possibilita pensar
como se constroem 0s percursos para construcdo de professoralidades a partir dessa
experiéncia que ressoa ndo sO nos estudantes do programa, mas também nos docentes
licenciados, efetivos ou ndo da rede. Claro, estou defendendo que uma vez que o Pibid
interfere nas praticas curriculares, compreende-se 0 qudo € importante discutir seu
envolvimento no cotidiano escolar.

O que encontrei nesse recorte que faco da UNEB é o cruzamento de praticas
curriculares ressoando sobre outras. Neste caso, me refiro a relevancia cientifica de teorizar
sobre o curriculo da Educacdo Basica me aproximando das relacGes de poder e negociacGes
sobre género e sexualidade produzidas dentro do curriculo da propria Universidade. Ha uma

5 O GLEIGS ¢é um projeto de extensédo e pesquisa que conta com o apoio institucional e politico do DIADORIM
(Centro de Estudos de Género, Raga, Etnia e Sexualidade) e da Liga Brasileira de Lésbicas. Atua desde o0 ano de
2005, a principio como um projeto de leitura, vinculada ao projeto “Consciéncia coletiva: homens e mulheres
combatendo a violéncia contra as mulheres no Territdrio do Sisal”. A partir do ano de 2009, 0 GLEIGS passa a
ser um projeto de pesquisa e extensdo, abrigando estudantes e docentes do Campus XIV, bem como estudantes
do Ensino Médio, representantes dos movimentos sociais da Regido sisaleira e demais membros da comunidade
escolar. Desde 2017, o GLEIGS faz parte do grupo de pesquisa Formacdo, Experiéncia e Linguagens,
constituindo uma linha de pesquisa. (OLIVEIRA, 2017).
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sinalizagdo que me parece clara sobre o entre-lugar de Bhabha (2013) uma vez que essa
relacdo nos permite analisar as afetacfes que esse movimento de mistura pode possibilitar
producdo de novas estratégias de producao de subjetividades, produzindo outros sentidos que
contestem o que se define sobre curriculo, sexualidades e género.

No que tange a outras negociacdes curriculares que dialogam com a perspectiva deste
trabalho, a UNEB no ano de 2018, de acordo com decisdo do Conselho Universitario
(CONSU) aprovou a ampliagdo do sistema de cotas para estudantes transexuais, travestis e
transgénero. Cotas acirram o0s debates sobre Educacdo. Os criticos mais ferrenhos
argumentam que é uma politica de vitimismo. Soma-se a esse discurso para desqualificar a
politica de cotas, a ideia de meritocracia. No entanto, pesquisas mostram que muitos
estudantes da Educacdo Basica trans, travestis e transgéneros evadem ou repetem o ano por
faltas devido a violéncia que sofrem na escola.

Acrescentei ao roteiro da pesquisa exploratéria um levantamento sobre evasdo de
estudante LGBTQI+ da escola. O objetivo era expor a pesquisa para os docentes. No entanto,
ndo acessamos 0 material porque se 0 objetivo era marcar como a escola € um local hostil
para aqueles que ndo estdo consoantes com a norma, provocando evasao ou casos de
violéncia, as declaracdes dos docentes sobre as experiéncias dos estudantes, informavam-nos
desse contexto.

E pertinente dizer que durante o levantamento desses dados, constatei a escassez de
pesquisa sobre evasdo e casos de violéncia de género nas escolas. Os dados mais recentes que
encontrei sdo da Pesquisa Nacional sobre o Ambiente Educacional no Brasil em 2016
intitulada de “As experiéncias de adolescentes e jovens LGBT em nossos ambientes
educacionais”. A pesquisa foi apresentada na Comissdo de Legislacdo Participativa da
Céamara dos Deputados. O relatério foi elaborado pela Secretaria de Educagdo da Associacao
Brasileira de Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis e Transexuais (ABGLT).

Os dados da pesquisa dizem que ao todo, foram entrevistados 1.016 estudantes LGBT
de 13 a 21 anos que frequentaram a escola em 2015. Os dados foram coletados entre
dezembro de 2015 e marc¢o de 2016 pelas midias sociais: Instagram, Facebook e Twitter e por
e-mail. A maior parte deles estuda em instituicdes publicas (73,1%). Os demais estudam em
escolas religiosas (6,5%) e outras instituicdes privadas (20,4%). Os estudantes ndo foram
identificados, pois trata-se de uma pesquisa andénima. De acordo com pesquisa divulgada 73%
dos estudantes foram agredidos verbalmente e 36% foram agredidos fisicamente por causa de
sua orientacdo sexual.



33

A auséncia de pesquisas sobre as experiéncias de nossos estudantes LGBTQI+ sobre
0s casos de evaséo escolar, me fazem questionar como o Estado, o MEC pode contribuir para
institucionalizar a homofobia nas escolas brasileiras.

Assim, as cotas perpassam a andlise politica de como as instituicbes governamentais
podem elaborar novas formas institucionais para contestar as condi¢fes de precariedade
induzida e garantir a entrada desses grupos na Universidade. Considerando a ideia de
trajetoria, se a escola é homofobica e ndo garante a seguranca dos estudantes, é possivel dizer
que os estudantes LGBTQI+ neste espaco sdo vulneraveis, logo as redes sociais que
sustentam as condigdes de vida se mostraram produtoras de precariedades.

Claro, toda vida, como afirma Butler (20173, p. 46), ¢ “por defini¢ao precaria: podem
ser eliminadas de maneira proposital ou acidental: sua persisténcia ndo esta de modo algum
garantida”. Vivemos uma precariedade individual e social. E no social essa precariedade é
distribuida de forma desigual. O que nos coloca em outra questdo: as cotas podem ser
compreendidas como uma forma de justica frente as condicGes de excluséo, vulnerabilidade e
precariedade das formas de viver.

Essa questdo envolve também relagdes de poder e saber de quem governa as
instituicbes de modo que podemos pensar que cotas, como meio de fazer justica, depende
muito das formas de ver de quem opera essa politica, literalmente, depende de quem esta no
poder. No terreno das relagdes de poder e saber, é desta forma que ocorrem as negociacfes
curriculares. Contudo, aceitemos que por hora, as cotas para trans, travestis e transgéneros
respondem a demanda por justica para garantir mais acessos a Universidade desses grupos
que séo, historicamente, criminalizados e patologizados pela performatividade de género que
escolhem aparecer. Assim, as fissuras vao surgindo, novas rotas se abrem, forjam outras
negociacodes, a diferenca anima e movimenta outros espagos.

3. METODOLOGIA: MOVIMENTOS TEORICOS-FILOSOFICOS DA PESQUISA E
DO PROJETO DE INTERVENCAO

3.1 TRILHAS, COMBINACOES E ACONTECERES

Neste texto, me proponho a descrever os caminhos metodoldgicos para interpretar e
compreender de que forma as professoras e professores das redes Municipal e Estadual do
municipio baiano de Conceicdo do Coité, em 2018, agenciaram subjetividades nas
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negociacOes curriculares diante de performatividades que envolvem corpo, género e
sexualidades. Essa pesquisa percorreu os caminhos da experiéncia, do cotidiano escolar, do
curriculo, dos relatos dos docentes. Além disso, a minha experiéncia como professora do
Ensino Médio é um referencial constante. A imbricacdo desses elementos produziu os dados
analisados. Os dados e as informagdes construidas possibilitaram o desenho do Projeto de
Intervencéo.

Esse roteiro de pesquisa é balizado pelos estudos pds-estruturais e queer,
compreendendo o conceito pds-estrutural de sujeito. E posto em crise esse sujeito preso a
metanarrativas, que envolvem a humanidade - um sujeito autossuficiente, estdvel no modelo
cartesiano-humanista. Em Pimentel Janior (2019, p. 71), esse sujeito tombado por esses
aspectos é:

(...) ser envolto por estruturas estaveis, as quais o pensamento do/sobre o ser
deveria recorrer sempre que se pense esse préoprio ser para firmar-se em
certezas, para firmar-se em um solo fundamental. O sujeito centrado, por ser
um construto possessivo, marcado pela gana de controlar e concluir a sua
prépria experiéncia de mundo com outros, acaba tornando-se uma imagem
fixa, um construto identitario ideal.

Uma pesquisa pos-estrutural assinala a preeminéncia de discutir as questdes desse
estudo sob um viés historicizado, politizado e culturalizado. Aqueles que escolhem caminhar
pelos estudos poés-estruturais assumem os riscos, as dificuldades em tentar romper com o
racionalismo técnico e funcionalista, com a ambicdo de verdades absolutas. Abrem médo de
um pensamento cartesiano que separa sujeito/objeto, se deixa questionar pelo “como”.
Sustento que passar pela interpelagdo do “como” contribui para analisar a complexidade dos
processos de producdo de significados. E nessa perspectiva que abrimos méao de perguntas
puramente técnicas, que, em muitos casos, nos conduzem a definicdes generalizadas e
precisas.

Colocar-se no campo empirico pds-estrutural é contrapor-se ao circuito fechado para
pensar as relacdes de saber/poder acerca de como o objeto de pesquisa é construido. E sempre
interrogar sobre as teorias produzidas e se situar também no limiar da desconfianca sobre as
negociacbes com o campo da pesquisa que envolve o saber e 0 poder. “A teoria somente nos
ajuda a sistematizar, a entender alguma coisa, a interpretar” (BENTO, 2017, p.134).

Caminhar nas pesquisas pos-estruturais é assumir a posi¢do de contestar o pensamento
abissal - de abismo, profundezas disténcias, dicotomias, colonizacdo (PARASKEVA, 2018).
O pensamento abissal é colonizador, hegemonico e excludente. Elege de acordo com sua
matriz de significado, os reconheciveis e ndo reconheciveis. E um poder que tem, em sua
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performatividade, a subalternizacdo. Para Paraskeva citando Santos (2007), o pensamento
abissal é:

(...) num sistema de distin¢cBes divisiveis e invisiveis, sendo os invisiveis
fundamento das visiveis. As distingdes invisiveis sdo estabelecidas atraves
de linhas radicais que dividem a realidade social em dois universos distinto:
0 universo “deste lado da linha” e o inverso do “outro lado da linha”, a
divisdo é tal que “o outro lado da linha” desparece enquanto realidade, torna-
se inexistente e é mesmo produzido como ndo existisse. (PARASKEVA,
2018, p.43).

Aventurar-se no pos-estrutural € mover-se por um territorio novo - o da desconstrucao
sobre narrativas que tem como base a fixacdo de significados e construgdo de identidades. E
desmontar os conceitos universais, polarizantes e inquestionaveis. E caminhar com Jacques
Derrida (2003; 2014) e Michel Foucault (2017), situando numa virada linguistica. Esse
movimento refere-se a uma filiacéo filoso6fica de compreender que a linguagem é que o media
0 NOSsSo acesso ao mundo; é o que faz 0 mundo/ser. A linguagem é performatica, produz o que
anuncia. Aceitar que a linguagem é performatica é reconhecer seu poder de produzir situacdes
ou de acionar um conjunto de acontecimentos. Sobre esse poder de fazer da linguagem, diz
Butler: “a questdo ndo é apenas que a linguagem atua, mas que atua de forma poderosa”
(2018, p. 35).

Para discutir género e sexualidades, empreende-se um procedimento mais sensivel,
uma linguagem néo encapsulada, ndo binaria e polarizada. Aqui falo pela minha experiéncia
tanto na linguagem oral como escrita. Somos mediados pela linguagem e “no jogo politico do
conhecimento e do poder, ndo se pode permitir distor¢Ges e distracdo. Préatica é convicgdo e 0
foco € muito na pratica” (HARAWAY, 1995, p.10). Logo, o0 escrutinio sobre o que escrevo e
o0 que falo tornou-se uma pratica constante para que eu possa encarnar essa virada linguistica.
E dessa prética constante de vigiar a linguagem que me pego pensando se escreverei 0s ou as
e qual melhor expressdo pode ser combinada de modo que ndo se repita uma linguagem
estrutural, binéria e sexista.

Se a linguagem tem o poder de nos fazer, minha performatividade linguistica dizia
muito de um sujeito normativo, positivista, avido por certezas e totalizacdo. Numa
casaliguagem (GADAMER, 2015) funcionalista, racionalista, dicotbmica e teleoldgica,
vivendo em uma l6gica heteronormativa. Esse relato que faco me aproxima de Butler (2017):
descrever o sujeito como categoria linguistica, uma estrutura em formacdo é importante para
compreender minha ambicéo de conceitualizar a linguagem como um fendmeno néo estavel e

ndo estrutural.
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Assim, procuro me refazer linguisticamente, tentando me mover para outra
casalingagem, mais leve, mais colorida, caleidoscépica, mais “Queer”. Adiciono a palavra
sexualidades no plural. Queerizar, nesse contexto, é aceitar a transitoriedade, 0s improvisos,
0s escapes, 0 ndo lugar, os atravessamentos, a ndo fixacao de significados. E admitir que n&o
é possivel nomear, dar lugar as pessoas, as suas experiéncias. O Queer é combinacdo, mistura,
criacdo, poesia, libertacdo, contestacdo. E multiplicidade e hibridismo. E uma re-existéncia
reivindicada. E o politico e cultural. Politico, porque é a negociagio que envolve a existéncia
e cultural pela disputa do significado que produz.

Para essa operacdo linguistica, convém citar Derrida (2014). De acordo com o autor, a
identidade deve ser pensada como différance. Ao utilizar o a no lugar do e, no neologismo da
palavra francesa “différance”, extraida do verbo latino differre, Derrida adiciona ndo somente
a polissemia, mas introduz a propria diferenca. Estou pondo em xeque a partir de Derrida, 0s
limites de significagdo impostos quando fazemos uso da palavra sexualidade no singular.
Sexualidades expde todo o0 jogo das diferencas; dialoga coma ideia de transitoriedade e de ndo
determinacdo. As experiéncias sobre sexualidades irrompem a todo momento, no intervalo,
nos escapes.

No jogo de sentidos que esse signo projeta, estd sempre um outro a surgir, aquele que
nunca € idéntico, de modo que se trata, entdo, de rasurar uma identidade Unica que o singular
produz. Sexualidade como dispositivo criado (FOUCAULT, 20017) sempre operou sob uma
diferenca dialética, opositora: homossexualidade/heterossexualidade. Se defendi que ndo se
pode explicar, representar as sexualidades, considero, entdo, que pluralizar é falar de rastros —
0 que ndo se deixa apropriar. Sexualidade no singular é uma diferenca determinada, é o
diferente. Nesse sentido, 0 que se experimenta nesse campo produz um jogo de remetimento,
de presencas. Ao empregar a palavra sexualidades o que se coloca em questdo € possiblidade
de jogo de significados dessa expressao.

Derrida defende a linguagem como incompleta e aberta a significados. Se somos
sujeitos linguisticos, por consequéncia, somos incompletos, logo, é uma tentativa frustrada
lancar m@o de um discurso para fixar identidades tomadas como convencionais, porque 0
signo néo se atualiza, ndo faz o jogo de remessas entre os significados.

O sujeito é uma construcdo linguistica, um devir, um processo e que, por ldgica, € um
lugar em constante contingéncia, de modo que ndo suporta a fixacdo de uma identidade, mas
gue se constitui na trama dos atravessamentos identitarios em processo, considerando a
temporalidade e a contingéncia que o constitui. Assim, como contestar a heteronormatividade,
sem analisar a propria linguagem e a gramatica nas quais a heteronormatividade é construida?
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Um dos inimeros tropecos linguisticos no decorrer da pesquisa foi ter inscrito nos
titulos de alguns trabalhos a expressdo ‘“formacdo de professores” que substitui por
professoralidades. Atentei para esse recurso depois de uma apresentacdo na qual uma
professora do Mestrado chamou minha atencdo sobre a heteronormatizagdo da linguagem.
Confesso que sair de uma casalinguagem normativa produz muitas crises e incomodo.

No processo de escrita, criei uma resisténcia para usar as expressoes “coleta de dados”
por me parecer um distanciamento entre eles, as pessoas da pesquisa e eu, a pesquisadora. O
nos, a interacdo, o “aprender com”, o saber compartilhado e a propria inspiracao de fuséo de
horizontes no circulo hermenéutico gadameriano parecem esvaziar-se de sentidos quando
recorro a coleta ou dados. Por conta disso, prefiro fazer uso das expressdes
producéo/construcdo de dados e informacao.

Essas questdes moveram meu exercicio metodolégico, bem como outras inspiracdes
que fui acionando, dentre elas, a pesquisa participante. Inspiracdo, porque houve um
movimento de me aproximar e de me afastar de algumas concepcdes da pesquisa participante.
Aproximo-me quando crio possibilidades de interagdo, quando exponho o meu horizonte de
mundo, minhas leituras. Ndo me distancio do campo, pelo contrério, sociabilizo saberes, lango
0s meus relatos, confronto o que trago como conhecimento de minhas leituras com o que vou
ouvindo dos meus colegas de trabalhos - somos as pessoas pesquisadas.

Nessa producdo coletiva, ndo ha um monopodlio de saber. O que se constréi é uma
tessitura de saberes localizados de acordo com Haraway (1995): do docente gay que
participou da pesquisa ao docente com marcas mais fortes da heteronormatividade,
perpassando pelos relatos de pessoas que caminham pela multiplicidade, ambivaléncia e
diferenca presentes na discussdo. O caminho metodologico escolhido é de um espaco de
saberes de pessoas implicadas na pesquisa. “O saber ndo é policiado, mas interpretado como o
conhecimento fabricado por alguém é um caminho para uma forma desejada de poder bem
objetivo” (HARAWAY, 1995, p.10).

Ao mesmo tempo, ndo é uma pesquisa participante no sentido de dominar a realidade
do outro. H4, nesse empréstimo, conotacfes marxistas e funcionalistas. Para os marxistas, a
realidade se configura nas relacOes sociais de produgdo, numa dicotomia entre burguesia e
classe trabalhadora com o objetivo politico de revolugio desta dltima (BRANDAO;
STRECK, 2006). Nessa pesquisa de inspiracdo participante, as identidades ndo sdo tratadas
como fixas, ndo hd uma categorizacdo de classe e minorias excluidas ou o encaminhamento
para uma luta de classes. E desse viés politico que esta pesquisa se afasta.
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Este é o ponto para entendermos, porque a critica sobre estudos poés-estruturais é
produzida em torno de uma suposta despolitizacdo de lutas sociais e reduzida a esfera cultural.

Butler (2016) aponta uma das criticas feitas aos estudos pds-estruturais:

(...) 0 pbs-estruturalismo tornou-se um obstaculo para 0 marxismo, e que
qualquer habilidade em prestar conta sistematicamente a vida social ou em
fazer valer normas de racionalidade - sejam elas objetivas , universais ou
ambas — é agora seriamente dificultada por pds-estruturalismo que entregou
no campo da politica cultural, no qual ele é tido como destrutivo, relativista
e politicamente paralisante. (BUTLER, 2016, p. 230).

A construcdo de identidade fixa de classe e minoria é universalizante, uma unidade
gue ndo agrega as demandas de outras pessoas, ndo concebe a pluralidade. Ndo compreende
as fissuras que outras existéncias irrompem. Assim, as mulheres, 0s negros, os gays, as
Iésbicas, as pessoas trans, os bissexuais e outras formas de viver ndo séo legitimadas e, por
consequéncias, suas demandas sdo excluidas. Desse projeto de subalternizagdo, alguns
direitos sdo substituidos por outros.

Despolitizar as questbes de sexualidades e género e tratd-las como demanda
“meramente cultural” é potencializar os quadros de precariedade produzidos pela violéncia e
sujei¢des. “Uma nova ortodoxia na esquerda trabalha junto a um conservadorismo sexual e
social, que procuram fazer com que questes de raca e sexualidades sejam secundarias em
relacdo a questdo real da politica” (BUTLER, 2016, p. 223).

A comunidade LGBTQI+ ndo é empregada por ser discriminada pela l6gica da
heterossexualidade; ao mesmo tempo que ha investimento publicitario de empresas para o
publico LGBTQI+. Consideremos também o fato de que o mercado de trabalho rejeita as
mulheres ou lhe imp&e relagdes assimétricas de poder. Logo, se as questdes de género e
sexualidades fazem a economia funcionar, certamente teremos que discordar que a luta por
direitos desses sujeitos € meramente cultural; ela mobiliza outras instancias: a economia e a
politica. Dessa forma, descarta-se qualquer pretensao de separar o cultural do material.

O interessante é defender que os movimentos ativistas voltados para essas questdes,
principalmente quando operam sob projetos de aliancas politicas - assembleias de rua, como
aponta Butler (2018), constroem a base da politizagdo. “Os momentos mais promissores sao
aqueles nos quais um movimento social vem a encontrar sua condi¢do de possibilidade em um
outro” (BUTLER, 2016, p. 235). Logo, a contestacdo da perspectiva de unidade € um
empreendimento para se pensar a politica nesse contexto e refutar o lugar de meramente

cultural.
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Outro projeto do qual me afasto da pesquisa participante € o seu carater emancipatorio
e de investigacdo comprometida com transformacédo social. A pesquisa participante chega ao
Brasil e & América Latina, nos anos de 1970 e 1980, tendo como marca Paulo Freire e Fals
Borda. A ideia de transformar pressupde uma troca de lugares. N&o recorro as caracteristicas
da pesquisa participante como estratégia de descolonizar para colonizar - substituir relacées
de saber e poder. Nessa direcdo, diz autor:

A pesquisa ¢ “participante” ndo apenas porque uma propor¢do crescente de
sujeitos populares participa de seu processo. A pesquisa € participante,
porque, como uma alternativa solidaria de criacdo de conhecimento social,
ela se inscreve e participa de processos relevantes de uma acdo social
transformadora de vocagdo popular e emancipatéria. (BRANDAO, 2006,
p.32).

O que me interessa na pesquisa participante é 0 seu acesso ao cotidiano, a
historicidade, a interacdo, o dialogo, a partilha de diferentes perspectivas e expectativas sobre
as questbes que envolvem sexualidades, género e como no cotidiano escolar, essas
experiéncias s& movimentadas. E no encontro com esse territorio que se produz 0s processos
de interpretacdo e compreensdo. A questdo do envolvimento e do distanciamento do
pesquisador nesse tipo de investigacdo para “a critica classica compromete a possiblidade de
uma avaliagdo mais realista do processo critico” (GONSALVES, 2006, p.249).

Gadamer, segundo Gonsalves (2006), refuta esse pensamento quando defende que,
pelo encontro com o outro, os horizontes se fundem emergindo a interpretacdo e compreensao
do nosso ser-no-mundo. “A interpretacdo € um processo através do qual uma referéncia
tedrica permite da sentido, de forma diferenciada, a informacdo procedentes de sujeito e
objetivo diversos” (GONSALVES, 2006, p.255). A autora continua: “ha um engajamento em
todo ato de compreensdo” (GADAMER,1997, p.2016 apud GONSALVES; STRECK 2006,
p. 256).

No tocante & questdo da emancipacdo, os estudos pds-estruturais ndo a concebem
como movimentos libertadores para transformacédo do mundo com solugdes que versam pela
universalizacdo. A emancipacdo pensada por esse vies produz cristalizacbes, projetos
identitarios que excluem as subjetividades na medida em que caminha para uma idealidade de
sujeito e sociedade.

Para 0s poOs-estruturais, pensar em emancipacao € buscar descontruir essa instancia e
reconfigurad-la. Se o sujeito pds-estrutural é o sujeito da diferenca — incompleto e inacabado,
cambiante e fluido -, ndo ha como unir todas as singularidades em torno de um projeto

comum, logo, a perspectiva critica de emancipacao é um espectro. E possivel argumentar que
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a emancipagdo para os pds-estruturalistas estd sempre em movimento, no campo da imanéncia
(DELEUZE; GUATTARRI, 2010), porque envolve os movimentos das subjetividades das
pessoas, logo, é contingente, plural, transitorio e processual. N&o estd conectada a
determinacg&o. S&o os devires, as diferencas.” E por isso que ha sempre muitos movimentos
infinitos presos uns nos outros, dobrados uns nos outros na medida em que o retorno de um
relanca um nos outros instantaneamente” (DELEUZE; GUATARRI, 2010, p. 49).

Pesquisar € uma atividade complexa. Busquei muito tempo um manual, os roteiros de
como fazé-la. E nesse momento que a imprevisibilidade e a contingéncia se tornam marcas da
metodologia desta pesquisa. Percorri um caminho de compreender onde ndo estava, para a
partir disso, pensar o que fazer. Fui construindo a metodologia afetada por outras formas de
investigar e compreender.

N&o faltaram tropecos, obstaculos e equivocos epistemologicos. No entanto, a
pesquisa SO existe partir dessas experiéncias. Nessa itinerancia, fui negociando a
multiplicidade, encontros, desencontro e trilhas para producdo de dados e de informacdes para
sistematizar o Projeto de Intervencéo.

Sobre encontro e desencontro, desafios e obstaculos, considero que um dos maiores
marcadores é dizer quem sou eu nesta pesquisa, declarar minha implicancia. Reconheco as
implicacdes de uma mulher cis® hétero tentar pesquisar sobre o universo LGBTQI+. Inclusive
fui alertada sobre isso varias vezes, dos locais interditados para mim, para as experiéncias das
guais eu ndo poderia compreender o0 impacto nas vidas dessas pessoas. “A pretensdo de que
podemos nos colocar no lugar do outro e sentir e pensar 0 que 0 outro sente e pensa é
impossivel” (LOPES; BORGES, 2015). Admito que esses limites exponhem um texto mais
cambiante e precario do que se pode esperar. Se a escrita ja nos trai como afirma Pimentel
Junior (2019), mais rasurada encontra-se a minha.

No entanto, a escola é onde vivo, € meu campo existencial e essas questdes a
estruturam. A escola tem sexualidades. Dessa forma, sou afetada por esse contexto, ao mesmo
tempo em que também influencio o que se produz nesse cotidiano sobre sexualidades. Para
Butler (2018, p. 120): “a vida do outro, a vida que ndo é a nossa, também é nossa, uma vez
que qualquer sentido que a ‘nossa vida’ tenha deriva precisamente dessa sociabilidade e ja ¢,
desde inicio, dependente de um mundo de outras vidas, constituidas em - e por - um mundo

social”.

6 O alinhamento cis envolve um sentimento interno de congruéncia entre seu corpo (morfol6gico) e seu género,
dentro de uma légica onde o conjunto de performance “percebido como coerente. Em suma, € a pessoa que foi
designada’ homem ou mulher, se sente bem com isso e € percebida e tratada socialmente, medianamente,
juridicamente e politicamente como tal. (COLLING, 2015).
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O pensamento bluteriano me autorizou a fazer esta pesquisa. Claro, adiciono uma
forma de pensar outro tipo de sociabilidade na qual todos somos responsaveis por todos,
levando em conta “as possiblidades e impossibilidades de nos implicar com” (DERRIDA,
2006 apud LOPES; BORGES, 2015). Tal proposicdo s6 confirma o que disse acima: pensar
uma pesquisa como esta € estar aberta aos questionamentos que surgem sobre até onde uma
pessoa cis hétero pode entrar no universo LGBTQI+.

E claro que entendo a construgdo de lugares e de ndo lugares nesse contexto. No
entanto, se pensarmos que exercer o direito de aparecer nos coloca em risco, éxtase,
preservacdo e, simultaneamente, exposicdo e destruicdo de nossas vidas (BUTLER, 2017a;
2018), meu corpo linguisticamente significado como feminino é alvo de precariedades
projetadas a partir da politica performativa de género.

Entdo, por ldégica, empreender um estudo para problematizar as politicas
heteronormativas na escola € uma acdo articulada em torno de uma responsabilidade social de
minha vida atrelada a vida dos outros. Esses outros/outras/outrxs - estudantes, professores,
professoras, agentes administrativos e de limpeza - corpos que perambulam por esses espacos
movimentando, dando-lhe significados, tons e cores.

Outra inspiracdo metodoldgica é a Hermenéutica de Hans-Georg Gadamer como
referéncia para compreender o0s textos produzidos pelos docentes durante o Grupo de
Experiéncia. Dos textos, intento interpretar e compreender que performatividade é acionada
sobre sexualidades, professoralidades e curriculos. Apoiar-me em Gadamer (2015) e em sua
Hermenéutica Filosofica permitiu-me sair do paradigma da metodologia positivista onde
impera a técnica - tradi¢bes filoséficas que suportavam o modelo de ciéncia ideal da
Modernidade. Nesse esteio, o dominio do pensamento objetivador e instrumental
desconsidera a experiéncia, a historicidade dos sujeitos.

Esses dois ultimos elementos para Gadamer constroem o principio da verdade da
experiéncia humana - a esséncia da hermenéutica gadameriana. Para o fildsofo, a experiéncia
da verdade que, neste estudo, acontece pelo experimentar da obra de arte, € uma forma de
filosofar. Nas palavras do autor:

N&o é uma doutrina de métodos das ciéncias do espirito, mas a tentativa de
entender o que sdo na verdade as ciéncias do espirito, para além de sua
autoconsciéncia metodolégica, e 0 que as liga ao conjunto de nossas
experiéncias no mundo. (GADAMER, 2015, p. 310).

3.2 ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE A TEORIA QUEER
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A pesquisa me aproximou dos estudos Queer, alias, recorri a sua natureza analitica
quando discuti sobre a linguagem heteronormativa e a queerizacdo das pesquisadas para
realcar as combinacdes, os atravessamentos. Nao quero dizer com isto, que esta pesquisa
inaugura uma metodologia nova ou traz o “bing bang” das pesquisas sobre género e
sexualidades. Contudo, o Queer contribuiu para pensar os jogos jogados do binarismo, da
sujeicdo, da producédo e fixacdo de identidades de género e nas dicotomias. O queer é um
espaco agil, de forgas se cruzando, um lugar de transmutacéo.

Segundo Salih (2017), a Teoria Queer surgiu nos anos 1980 de uma alianca entre as
teorias feministas e os estudos pos-estruturais, em um momento de reavaliacdo critica da
politica das identidades. A Teoria Queer populariza-se no Brasil, a partir de 2001,
principalmente, na area da Educacdo, com a publicacdo do artigo “Teoria Queer: uma politica
pos-identitaria para Educacgdo”, da professora Guacira Lopes Louro e das pedagogias queer e
Curriculo Queer, propostos por Tadeu Silva (LEWIS apud MACEDO; RANNIERY, 2017).

Com base em Helena Vieira (2015), em texto para a Revista Forum:

Queer é uma palavra inglesa, usada por angléfonos ha quase 400 anos. Na
Inglaterra havia até uma “Queer Street”, onde viviam, em Londres, os
vagabundos, os endividados, as prostitutas e todos os tipos de pervertidos e
devassos que aquela sociedade poderia permitir. O termo ganhou o sentido
de “viadinho, sapatdo, mariconha, mari-macho” com a prisdo de Oscar
Wilde, o primeiro ilustre a ser chamado de “queer”. Desde entdo, o termo
passou a ser usado como ofensa, tanto para homossexuais, quanto para
travestis, transexuais e todas as pessoas que desviavam da norma cis-
heterossexual. Queer era o termo para os “desviantes”. Nao ha em portugués
um sinénimo claro, talvez, como propde a professora Berenice Bento,
possamos pensar 0 queer como “transviado”. (Revista Forum, 2015).

Nesse sentido, a palavra queer teve um significado pejorativo, uma ofensiva as
experiéncias sexuais consideradas desviantes pela heteronormatividade. Assim travestis,
transexuais, gays e léshicas constituiam o grupo alvo de abjecdo. No campo linguistico, houve
uma mudanca do significado do queer. Se posteriormente a palavra queer adjetivava uma
forma ofensiva, 0 movimento LGBTQI+ se apropria do termo, resignificando-o como politica
identitaria.

Para 0s nossos objetivos, consideremos, entdo, como a formagéo discursiva nos filia a
determinadas posi¢des e, como consequéncia, evidencia mais uma vez a instabilidade da
linguagem e anuncia o fracasso de compreender seu movimento com a ambicdo de algo
presente a ser nomeado. Esse jogo do significado da palavra queer ratifica o carater
transitorio, contingente e negociativo da linguagem. Se acrescentarmos a essa declaracédo, as
proposic¢les de Foucault (2017) sobre como as construcgdes discursivas sdo performaticas ao



43

construirem os sujeitos, a questdo é: como através das construcdes discursivas significamos o
social? Convém compreender que tipo de poder estd relacionado as performatividades
linguisticas.

Assim, o Queer ¢ um ato politico de ressignificacdo, uma estratégia de politizar as
relacbes de poder que legitimam, hierarquizam e normatizam de formas diferentes as
experiéncias sexuais, através dos discursos instituidos. O Queer constitui uma apropriacdo
radical de um termo que tinha sido usado, anteriormente, para ofender e insultar, e seu
radicalismo reside, pelo menos, em parte na sua resisténcia a definicdo. Miskolci (2009),
citando o socidlogo Steven Seidman diz:

O queer pode ser compreendido como 0 estudo “daqueles conhecimentos e
daquelas préaticas sociais que organizam a ‘sociedade’ como um todo,
sexualizando — heterossexualizando ou homossexualizando — corpos, desejos
atos, identidades, relacbes sociais, conhecimentos, cultura e instituicdes
sociais. (SEIDMAN, 1996, p.13).

Apesar de a pesquisa ter uma forte influéncia da Teoria Queer, observo que muitos
autores vém nos alertando para trabalhar o Queer numa perspectiva local, porque precisamos
situar nossas referéncias da diferenca dentro da prépria diferenca. As formas de analisar as
sexualidades e o agir politico, bem como as reivindicacdes e 0s processos de legitimacdo que
possuem singularidades. O que nos faz pensar em uma leitura mais critica de como se
constroem os estudos queer no Brasil e na América Latina - onde, quando, por que e por quem
esses estudos sdo feitos - ativistas, academicistas? Assim relata Haja de Perra:

Parece que tudo que tinhamos feito no passado, atualmente se amotina e se
harmoniza dentro do que Sdo Foucault descrevia em seus anos na Historia da
Sexualidade e que mesclado com os anos de maravilhosos feminismos
acabam no que Santa Butler inscreveu como queer. Sou uma nova mestica
do Cone Sul que nunca pretendeu ser identificada taxonomicamente como
gueer e que agora, segundo 0s novos conhecimentos, estudos e reflexdes do
Norte, me encaixo perfeitamente, para os tedricos do género, nessa
classificagdo que me propde aquele nome britanico para minha mirabolante
espécie achincalhada como minoritaria. (COLLING, 2015, p.158).

3.3 GRUPO DE EXPERIENCIA: CONSTRUCAO DE DADOS E INFORMACOES DA
PESQUISA

O Grupo de Experiéncia (GE) é a técnica de producdo de dados e informacdo da
pesquisa, além de configurar a Proposta de Intervencdo. O GE é desenvolvido pelo grupo de
pesquisa Formacdo, Experiéncia e Linguagens (FEL/CNPq), do qual faco parte, no
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Departamento de Educagdo/Campus XIV, em Conceicdo do Coité. Compreendo o Grupo de
Experiéncia como uma metodologia que possibilita flexibilidade, combina¢des e mudancas.
As adicdes que o pesquisador faz pelas contingéncias que surgem na pesguisa me moveram
para diferentes métodos que permitiram produzir os dados e informacdes: utilizacdo de filmes,
instalacdo artistica, musica e roteiro de perguntas.

O GE é um jogo jogado com perguntas em aberto sujeitas ao olhar e questionamento
de quem o faz. Porém ndo implica em uma politica de definicdo. Ndo é uma formulacéao
metodologica precisa, auto evidente. “Qualquer investigacdo é mais um conjunto de imagens
mutéveis e interligadas. Uma oscilagdo e, por certo, uma fragilidade, que deve ser interpretada
como um principio de producéo de conhecimentos” (RANNIERY, 2016, p. 337).

Recordo-me que varias vezes ao apresentar a pesquisa e 0 GE, pairava a desconfianca.
Assim, indagavam: “Entio é um grupo focal?” “E diretivo ou n&0?” “Onde estd a
contingéncia?” “Sim, esse GE vai dar em qué?” “E se as pessoas ndo falarem nada?” Essas
questdes perturbavam a mim como pesquisadora. Como interpretar o siléncio que também é
um dado a ser compreendido?

Percebia uma postura clara de definir, de enquadrar 0 GE dentro dos canones da
pesquisa. Isso gerava um grande desconforto uma vez que me preocupava em dar
credibilidade a este estudo. Parecia ser mais produtivo eleger o GE’ como espaco fecundo de
conflito. Buscava-se uma realocagdo do GE na cientificidade e na tradicdo “sob a condigdo de
renunciar aos movimentos infinitos, e de operar, desde inicio, uma limitacdo de velocidade: o
que é primeiro na ciéncia € a luz ou o horizonte relativo” (DELEUZE; GUATTARRI, 2010,
p. 53). Esse contexto encarece a pesquisa no veio poés-estrutural. Lanca-se um olhar de
desconfianca sobre o rigor, o trato com as informacdes, a confiabilidade da producédo. O GE
se coloca em lugar de disputa das concepcdes de como se faz ciéncia.

Confesso que muita angustia surgia nesse momento. Contudo, no fazer o GE, na
experiéncia vivida, diante da imprevisibilidade que surge, fui desenhando o Grupo de
Experiéncia. Como dito, essa metodologia ndo é nova. Percorre o caminho da ambivaléncia
no qual as pesquisas pos-estruturais se encontram. Ndo é uma pesquisa genuinamente
participante, como também ndo é um grupo focal.

Se por um lado o GE e o grupo focal (GATTI, 2005) recorrem a interacao,
experiéncia, aproximacdo com as questdes pesquisadas, o trabalho coletivo, a atividade
situada e fusdo de horizonte; por outro lado, o GE vai além do grupo focal porque se constitui
um espaco formativo quando possibilita experiéncias para os professores e professoras
pensarem sobre suas praticas curriculares.

7Ver o Apéndice A, com os planejamentos dos dois GE’s.
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Na realidade, as professoralidades no GE sdo significadas como um exercicio
hermenéutico gadameriano, porque a formacdo é entendida como processualidade. Ha um
sujeito experimentando e produzindo a si mesmo através das experiéncias vividas. Para
Larrossa (2002), as experiéncias, quando atravessam o0 sujeito, permitem-lhe novos
conhecimentos, o que fomenta outras experiéncias. Assim, 0s professores e professoras do GE
sdo sujeitos em formacdo. O GE funde trés elementos: a arte na perspectiva gadameriana, a
experiéncia e o cotidiano escolar.

Gadamer (2015) nos faz pensar na arte como experiéncia hermenéutica da verdade.
Um movimento, uma conversacgao entre a obra de arte e seu intérprete. Dai, o filosofo afirmar
que a obra de arte € um encontro conosco mesmo. Desse processo de estranhamento e
familiaridade, surgem os textos que intento interpretar e compreender. Textos que perpassam
a fala, transitam entre gestos, olhares, entonagdes de voz. O corpo € um texto. Um texto que
nos declara muito sobre quem pesquisamos e sobre nés mesmos. O modo como Somos €
como nos relacionamos com as coisas do mundo. Por conta dessas questdes, os GE’s foram
filmados.

Compreendendo a arte como experiéncia da verdade que desvela o que somos, a nossa
pertenca, 0s nossos horizontes, para o primeiro GE convidei egressos da Educacdo Basica,
Mar (nome social®) e Alice, egressa do Colégio Polivalente de Conceicdo do Coité®.
Produzimos o video ‘Sexualidades, corpo e género’ (ALMEIDA, 2018) sobre suas
experiéncias vividas no cotidiano escolar a partir das escolhas feitas com seu corpo e em
relacdo as préticas sexuais. Solicitei que falassem como foi o encontro dessas sexualidades
com colegas, professores e gestdo. Recordo-me que ambos pediram um roteiro com
perguntas.

Ao escolher apresentar esse video, a intencdo era tensionar as praticas curriculares
heteronormativas acionadas pelas professoralidades com o objetivo politico de problematizar
as normatizacdes produzidas, de desloca-las e de enfrenta-las, recusando qualquer pretensdo
de uma ciéncia neutra. A poténcia da pesquisa € mobilizar professoras e professores nesse
sentido, sem pretensao de definir, formatar.

No encontrar-se na obra de arte, me fiz pesquisadora e terreno pesquisado em uma
possibilidade de oposicdo as normatizagdes sobre metodologia que tendem a polarizar

8 Nome social é definido como a adogdo/ adequagdo do senso de identificagdo do sujeito referenciando o nome
que o representa, evitando a exposi¢do desnecessaria do individuo, o constrangimento de ser tratado de uma
forma que ndo condiz com sua condi¢cdo humana, psicologica, moral, intelectual, emocional e que ndo o
representa. Tem por objetivo o reconhecimento social e individual. Segundo o Art. 16 do Cadigo Civil, toda
pessoa tem  direito ao nome, nele compreendidos o prenome e 0  sobrenome.
(http://prceu.usp.br/uspdiversidade/nome-social/)

9 Os estudantes autorizaram a publicacdo de seus nomes.
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pesquisador/ sujeito da pesquisa. Os relatos que chegavam a mim, ao assistir ao video,
fizeram com que eu olhasse para as minhas proprias negociacées curriculares com as questoes
sobre género, sexualidades e corpo.

Foi um processo de auto interpretacdo para compreender minha relagdo com o mundo,
através da minha experiéncia. “A arte que nos fala de modo mais imediato (...) respira uma
familiaridade enigmatica que prende todo nosso ser, como se ndo houvesse ai nenhuma
distancia e todo encontro com uma obra de arte significasse um encontro conosco mesmo”
(GADAMER, 2005 apud JESUS, 2012, p. 51).

A obra de arte ganha seu verdadeiro ser ao se tornar uma experiéncia que transforma
aquele que a experimenta. “O sujeito da experiéncia da arte, o que fica e permanece, ndo é
subjetividade de quem a experimenta, mas a propria obra de arte” (GADAMER, 2015). Como
ndo dialogar com esse trecho com o questionamento que fiz sobre minha negociacéo
curricular com as experiéncias dos estudantes que tem uma trajetéria semelhante a de Mar e
Alice? Fui professora de Alice e seu relato me colocou em crise. Enquanto acompanhava a
filmagem, ao ouvir Alice narrar-se, me questionava onde estaria eu naqueles curriculos
narrados pela estudante. Pensar sobre a arte como experiéncia da verdade é nos permitir ser
tombados por ela e de sermos questionados frente a sua pretensdo de verdade.

Aguele que se dedica a interpretar uma obra de arte entra em um jogo. O jogo
gadameriano se caracteriza por uma postura do intérprete guiada pela busca de sentido e de
um dialogo auténtico com a obra de arte. Nesse dialogo, perguntas e respostas sdo lancadas
entre a obra e seu intérprete. A problematizacdo do curriculo heteronormativo é uma aposta
entre essa pretensao de verdade da obra ao confrontar-se com nossos preconceitos.

O que quero dizer é que todos nds temos pré-compreensées sobre género, corpo e
sexualidades. Diante dos relatos de Mar e Alice, das imagens de seus corpos, alguns
horizontes foram colocados em crise. “A compreensao comega onde algo nos interpela. Esta é
condicdo hermenéutica suprema. Sabemos, agora, 0 que isso exige: “suspender por completo
0s préprios preconceitos” (GADAMER, 2015, p. 396). Esse movimento ndo se limita a mim,
mas as outras pessoas pesquisadas no GE. Nesse movimento, constantemente fazemos leituras
sobre nos, 0s outros e 0 mundo.

Esse refazimento, segundo Gadamer (2015), decorre da fusdo de horizontes atraves da
manutencdo do dialogo. E, no encontro dialdgico, que essa interagdo com 0 outro acontece.
Para Jesus (2012, p.24), “o dialogo é a estrutura do entendimento para uma ética pratica, na
qual demanda atencdo paciente a voz do outro em direcdo ao espaco livre para acordos de
sentidos e significados”. Fazer parte desse didlogo, dessa conversagdo em que perguntas e

respostas sdo lancadas, pressupoe:
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Nossa reacdo frente ao outro, implica deixar realmente espaco para seus
pontos de vista e colocar-se no seu lugar, ndo no sentido de querer
compreendé-lo como essa individualidade, mas compreender aquilo que ele
diz. Importa respeitar o direito objetivo de sua opinido, a fim de podermos
chegar a um acordo em relacdo ao assunto em questdo. (GADAMER, 2015,
p. 499).

Ainda no primeiro GE, adicionei o video clip “Dona de Mim”, de lza (2018). O clip
reproduz cenas do cotidiano escolar, que da a entender que se trata de uma escola situada na
periferia e alvo de violéncia urbana. Uma ambiéncia ndo muito distante dos estudantes da
escola que ensino e dos outros docentes participantes da pesquisa. Nossos estudantes moram
na periferia da cidade e lidam com questdes do seu cotidiano relacionadas a trafico de drogas,
assassinatos, enfrentamento entre policiais e moradores desses bairros. Foi uma proposta de
projetar-nos para o video para discutir, porque cotidiano escolar compde o Grupo de
Experiéncia.

Parto da ideia de que como usudrios desses espacos (CERTEAU, 2014), ndo podemos
conceber que os contextos vividos por estudantes e docentes fora da escola ndo ressoam nos
nossos fazeres, rompendo desta forma com o pensamento hegeménico que separa 0 mundo da
escola com o mundo vivido fora de seus muros, como destaca Alves (2003).

Essa separacdo € resultado da construcdo de uma idealidade sobre escola, cujos planos,
diretrizes e avaliacGes tém a pretensdo de controlar o que acontece nesse espaco. Trata-se,
entdo, de uma escola pensada de fora para dentro, de cima para baixo sem considerar as
maltiplas relacfes que seus sujeitos em seu interior mantém com suas experiéncias do seu
exterior. Essa dimensdo cria uma dicotomia entre sujeito e objeto, coisifica professores,
estudantes e curriculo.

Para Alves e Ferraco (2015), cotidiano como categoria passa pela investigacao
qualitativa de como ele é produzido, quais as forcas que operam sobre ele. Envolve também
compreendé-lo focando nas a¢des e nos saberes de seus sujeitos. Dessa Ultima proposicao, a
partir da autora, afirma-se que é possivel compreender o cotidiano escolar como “redes de
fazeres/saberes tecidos e negociados pelos sujeitos, dentro de uma relacdo de poder”
(ALVES; FERRACO, 2015, p.308) de modo que os autores nos conduzem a pensar que as
redes sdo o cotidiano.

N&o existe ai separacdo entre saber e fazer. Essas dimensdes ressoam uma sobre a
outra. Se afirmamos que a escola € homofobica, pensemos, entdo, como 0 que ensinamos a
partir do que sabemos, produz essa marca. Trata-se também de reconhecer que por ser um

espaco habitado por diferentes sujeitos, coexistem varios discursos que reverberam sobre os
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fazeres. Tomar o cotidiano como analise € abrir espaco para ouvir quem faz o cotidiano, neste
caso, professoras e professores da Educacéo Basica.

Analisando essa metodologia, ouso dizer que o video de Mar e Alice seria suficiente
para fazer a ponte entre experiéncia, cotidiano escolar e como essas duas categorias
complexificam o curriculo, as professoralidades e as escolas. Assumo que, precisamente, esse
material que selecionei sobre como habitam estudantes LGBTQI+ fomenta uma reflexao
sobre cotidiano que envolve movimentos relacionados a uma rede onde saber, fazer e poder
produzem, reproduzem, tentam estabilizar ou desestabilizam o que acontece na escola.

Para Foucault (2017), esse lugar habitavel, caracterizado pelo vivido e experienciado,
¢ marcado tanto por subalternizacdo quanto por contestacdo, subversdes - mao dupla de
poder: onde h& inércia, também ha resisténcia que tecem as nossas relacdes com o0s
condicionamentos sociais. O cotidiano como “arte do fazer” ndo é passivo (CERTEAU,
2014). E um convite & resisténcia, a liberdade dos que ndo se conformam como
engendramento das intuicdes para domesticar as pessoas, torna-las opacas. A arte do fazer
implica sempre em uma abertura a resisténcia das pessoas. Ndo é por acaso que Certeau
(2014, p.19) diz: “Sempre é bom recordar que ndo se devem tomar os outros, por idiotas”. Os
estudantes trans, ainda que em micromovimentos de resisténcia e liberdade agem, driblam os
sistemas, jogam quando vao para escola maquiados, de batom e salto alto.

As professoras e professores se apropriam do cotidiano na medida em que agem, que
driblam os Planos de Educacdo e suas normas, quando se movem em meio das macros e
micropoliticas da Educacéo. O cotidiano escolar é diverso e complexo. Para além disso, € um
lugar de ambivaléncia, de negociacdo. Nao € capturavel, ndo é possivel descrevé-lo com
teorias estruturais e fundacionais.

E importante assinalar que as atitudes, os posicionamentos das pessoas envolvidas
nessa ambiéncia escolar sdo interferéncias de suas relacfes politicas, religiosas, ideoldgicas.
Reconhecer essa interferéncia gera uma pergunta: até que ponto podemos pensar
professoralidades sob a prerrogativa do compromisso politico com a diferenca, se 0 nosso
privado interfere no pablico?

O que é interessante para uma pesquisa sobre cotidiano sdo as narrativas de quem o
faz. Esse recurso, como dizem Alves e Ferraco (2015), é menos formal e estruturante e, “por
efeito, como alternativa mais potente para o0 entendimento dos processos de
invencao/resisténcia que sdo vividos na complexidade das redes tecidas pelos praticantes dos
cotidianos das escolas” (ALVES; FERRACO, 2015, p. 312).

Por fim, algumas consideragdes podem ser feitas sobre os estudos que tomam como
analise o cotidiano escolar: a) ndo damos ouvido a quem faz o cotidiano: estudantes e
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docentes; b) precisamos desaprender o que aprendemos sobre praticas curriculares, escola e
docéncia; c) o que nos acontece todos os dia nas nossas salas de aula e de como significados
sdo produzidos pelo sujeito fazem cair por terra a crenca de que nossa posi¢ao de dadores de
aula ( PEREIRA, 2016) ¢ legitima, produtiva e eficiente. E s6 mais uma representacio, um
projeto incansavel herdado pela Escola Moderna.

Enquanto estivermos presos a uma pratica desse saber hegemdnico, como donos de
verdades inabalaveis e de projetos positivistas, continuaremos engessados, repetindo as velhas
justificativas que ouco desde quando comecei a ser professora. De 1 para ca ja se foram 20
anos. Duas décadas ouvindo a tese de que ndo obtemos bons resultados porque professores
ndo tém o conhecimento cientifico necessario; porque os alunos tém deficiéncias; porque nao
querem nada; ou porque a estrutura fisica é deficiente.

O segundo Grupo de Experiéncia foi planejado para dialogar sobre Curriculo,
performatividade e différance. No primeiro momento, organizei uma instalacdo artistica no
corredor que da acesso a sala onde nos reunimos. Para essa instalacdo, solicitei que alguns
estudantes desenhassem a si mesmos em papel metro tal qual a forma de seus corpos. Em
seguida, eles recortaram os moldes. O interessante foi perceber como a luta pela diferenca foi
desenhando rostos, escolhendo cores, anunciando uma relagdo com o mundo, com seus
valores. Optei por essa instalagcdo, porque considero que todos somos atores curriculantes,
fazendo cenas, refazendo, criando movimentos e significados.

A instalacdo foi acompanhada pela musica “Nao enche” de Caetano Veloso (1997).
Meu referencial para produzir esse texto foram as leituras sobre curriculo de Elizabeth
Macedo (2006; 2010; 2014; 2018), Alice Casemiro Lopes (2013) e William Doll Junior
(1997). Esses autores trazem um conceito de curriculo como fronteira de negociacdo da
diferenca. E um curriculo dial6gico, narrativo, criativo e interativo. Entdo, ndo podemos
pensar o curriculo como um artefato estanque. E narrativo, porque se refere a toda experiéncia
vivida na escola e a partir dela. Isso envolve encontro e desencontro, uma conversacao entre
aqueles que fazem curriculo. Esse curriculo conecta 0s sujeitos com multiplas rotas de entrada
e saida.

O curriculo, assim, se torna um local de reativacdo devido as experiéncias vividas.
Nesta trama, a diferenca produz negociagGes curriculares. A questdo chave é pensar como
essa negociacdo acontece, o que nos faz voltar a atencdo para as relacbes de poder que
permeiam esses acordos. Mais precisamente, considero importante analisar as relacGes
assimétricas de poder e como essa condicdo legitima alguns discursos curriculares e outros
ndo. Muitas vezes essa estratégia de poder é ocultada em torno de teorias que versam sobre
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curriculo oficial e curriculo oculto. Quando falamos de escola e curriculo, ndo se permite
jogos ingénuos ou distracao.

Nas minhas negociacdes curriculares, significo a musica de Caetano como uma
reivindicacio ao direito de sermos o que quisermos. E uma anunciacdo do desejo de
liberdade. O desejo deuleziano (2010) que é revolucionario e que, por meio dele, vamos
transgredindo os papeis que nos sdo dados. Entramos em outro territorio: do prazer, das
escolhas, das imprevisibilidades, de ndo lugares, de outra sociabilidade - mais horizontal,
menos homogénea.

E legitimo dizer que esta instalagio corporifica meu horizonte de mundo sobre
curriculo e diferenca. No entanto, recorro novamente a Gadamer para pensar 0 que este
trabalho pergunta a mim sobre ser o GE, um espaco de contingéncia ou um local diretivo
como o grupo focal. Para o autor:

(...) no redespertar, os sentidos do texto j& se encontram sempre implicados
0s pensamentos proprios do intérprete € determinante, mas também ela ndo
como um ponto de vista préprio que se mantém ou se impde, mas como uma
opinido e possibilidades que se aciona e coloca em jogo e que ajuda a
apropriar-se verdadeiramente do que se diz no texto. (GADAMER,2015,
p.503).

Figuei observando o movimento das pessoas enquanto passavam pela instalacéo
artistica. Neste momento me perguntava: por que alguns participantes passavam entre 0s
bonecos e outros ndo? Como compreender essa manifestagdo sem relativizar ou dogmatizar?
De que forma estou pondo o exercicio metodoldgico de compreender este outro que chega a
mim em sua alteridade?

Essa relagdo com o outro ou com os relatos docentes sobre a instalagéo exige do
intérprete uma verdadeira conversagdo hermenéutica em que 0s textos “sdo manifestacdes da
vida de modo permanente” (GADAMER, 2015, p. 502). Se concordamos com Gadamer de
que o texto sO pode chegar a falar através do outro, as reagdes dos e das docentes frente a
instalacdo podem nos levar a questionar: a diferenca torna-se a linguagem comum que uniu o
interprete (o docente) e o texto (instalacdo artistica)?
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Figura 02 - Instalagdo Artistica

Fonte: Arquivo Pessoal.

Figura 03 - Instalacdo Artistica.

Fonte: Arquivo pessoal
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Figura 04 - Instalacdo Artistica

Fonte: Arquivo pessoal.

Para a segunda parte, assistimos aos 30 minutos finais do filme Lucy (BESSON,
2014). Lucy é enganada por um amigo e acaba virando uma “mula” do trafico de drogas.
Obrigada pela méfia chinesa, a protagonista passa a transportar a droga no estbmago para
outro pais. Durante uma briga entre Lucy e os mafiosos que a mantém em cativeiro, depois de
levar socos e pontapés, 0s saquinhos com a droga se rompem, espalhando-a pelo corpo de
Lucy e os efeitos inesperados acontecem: ela ganha poderes sobre humanos, como a
telecinesia, capacidade de ganhar conhecimento instantineo e de viajar no tempo para
qualquer lugar.

Nos 30 minutos finais, temos Lucy fugindo da méfia chinesa e, a0 mesmo tempo, em
busca de cientistas para contar sua experiéncia. Por fim, a capacidade cerebral de Lucy chega
a 100% e ela se torna parte do sistema de computagéo, transformando-se em um ‘pendrive’,
pondo fim ao corpo fisico.

O que este texto pergunta a mim sobre curriculo? Na escolha do filme, mediante a
pretenséo de confronto com a outra pessoa pesquisada e de nossos horizontes, revelo minha
prépria constituicdo de intérprete, exponho a aplicacdo de meus sentidos compreendidos sobre
curriculo. Sobre isto diz Grodin:
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Compreender significa, entdo, o mesmo que aplicar um sentido a nossa
situacdo, aos nossos questionamentos. N&o existe, primeiro, uma pura e
objetiva compreensdo de sentido, que, depois, na aplicacdo aos nossos
questionamentos, adquirisse especial significado. NO6s ja nos levamos
conosco para dentro de cada compreenséo, e isso de tal modo, que, para
Gadamer, compreensdo e aplicacdo coincidem. (GRODIN, 1999, p.193).

Figura 05 - Cena do filme no qual a mao de Lucy se subdivide, se multiplica, entrelaca-se.

Fonte: http://combopop.com.br/10-curiosidaades-sobre-o-filme-lucy/ Acesso em 06/05/2018

As duas imagens abaixo traduzem para mim o trecho de Grondin. A primeira se refere
ao filme no momento em que Lucy chega ao maximo de sua poténcia e se expande, se
projetando, multiplicando, absorvida pelo sistema de computacdo, cruzando-se com outros
sistemas. A segunda imagem é um rizoma - caule frequentemente subterraneo, horizontal, rico
em substancias de reservas. Distingue-se da raiz pela presenca de nos, gemas e escamas,
dando origem a diferentes ramos que se sustentam e se derivam, expandindo horizontalmente,
aprofundando, crescendo, desfazendo e refazendo caminhos, rompendo limites, preenchendo
espacos, entrelacando-se, sem direcdo, inicio ou fim.


http://combopop.com.br/10-curiosidaades-sobre-o-filme-lucy/
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Figura 6 - Cenas do filme Lucy na qual Lucy se decompde, multiplicando-se, rompendo limites,

desestruturando as estruturas. Lucy é o proprio rizoma se multiplicando. E o devir.

Fonte: http://combopop.com.br/10-curiosidaades-sobre-o-filme-lucy/ Acesso em: 06/05/2018

Figura 07 - Imagem do caule rizoma.

Fonte: http://w3.ufsm.br/herb/glossario.pdf/ Acesso em 07/05/2018


http://combopop.com.br/10-curiosidaades-sobre-o-filme-lucy/
http://w3.ufsm.br/herb/glossario.pdf
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Metaforicamente, as imagens me fazem pensar sobre o curriculo de Deleuze e Guatarri
(1995). Os autores se apropriaram da definicdo da botanica de rizoma para pensar o curriculo
como em um sistema de relacGes, onde tudo estd conectado com tudo. Uma abordagem que se
baseia na multiplicidade. Pensar no curriculo como rizoma abre a possibilidade para pensar as
relacOes assimeétricas de poder que promovem legitimac6es ou sujei¢des das vidas que ai estdo
se movimentando em condicdes de poténcia no cotidiano escolar. E dar énfase aos processos
de aprendizagem e ndo somente o de ensino.

Penso sempre no curriculo como rizoma do qual emerge 0 novo, logo com disposicéo
a mudanga, 0 que exige acles e pensamentos inclinados para a alteridade e diferenca. Dessa
forma, rompemos com o curriculo posto como fantasma, representativo, um espectro de um
modelo original de mundo. A representacdo ndo produz mobilidade, é fixa e recorre a
identidades. De modo que as condi¢des de aparecimento sdo limitadas. O curriculo rizomatico
ndo é um simulacro vazio, uma coisificacdo, antes, € um espaco do vivido, da explosdo da
diferenca, da instabilidade, provisoriedade e dos maltiplos contextos.

3.3.1 As pessoas da pesquisa

Neste trabalho, ndo tenho a pretenséo de falar pelo outo. Esta pesquisa diz sobre mim
e do meu local de existéncia, a escola, e diz também de uma professora que busca
compreender como cotidiano escolar é organizado de acordo com as praticas curriculares e
professoralidades movimentadas no tocante as questdes de sexualidades, corpo e género e
curriculo.

Meu objetivo primeiro era realizar a pesquisa com estudantes do Colégio Polivalente
de Conceicdo do Coité. Como toda pesquisa com pessoas exige o Termo Consentimento Livre
e Esclarecido (TCLE) e as/os estudantes sao menores de idade, o consentimento teria que ser
pedido aos pais. A questdo crucial é que muitos estudantes sofrem agressdo fisica e
psicoldgica da familia. Os relatos que chegam a nds, docentes, denunciam um cenario familiar
de precariedade e vulnerabilidade desses estudantes.

O que fazer? A solucdo foi deslocar as questdes para outras pessoas — professoras e
professores, compreendendo que estes séo sujeitos efeitos e causas da performatividade de
género organicista da escola. Essa arqueologia dos discursos e praticas da escola em torno das
sexualidades, do género e dos corpos para normatizar seus sujeitos me aproximaram dos
textos de Foucault (2017) e de Guacira Lopes Louro (2014).

Concordando com essa proposicdo, os e as docentes sdo autores e autoras dos fazeres
na escola e sujeitos efeitos desse contexto. Para Foucault (2017), sdo sujeitos que tém o poder
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de reproduzir essas normas, como também possuem o poder de questiona-las e buscar outros
arranjos para transgredi-las. De qualquer forma, com uma agdo ou outra, Sdo sujeitos
engendrados por uma estrutura. Nao cabe aqui lancar mao de um projeto magico onde estar
dentro de uma instituicdo n&o implica nas possibilidades de agir.

E um equivoco afirmar que ha acdes isoladas. Estamos dentro de instituicbes. Essas
relagdes nos afetam do mesmo modo que o que somos afetam 0s nossos fazeres nos espagos
que vivemos. O que entrou em jogo foi discutir quais sdo politicas curriculares acionadas
pelos e pelas docentes em relagdo as questdes sobre sexualidades e género. Levanto, em
particular, como esses fazeres podem “organizar” as experiéncias dos estudantes.

As professoras e professores estdo se movendo, estdo presentes nesse texto,
produzindo conhecimento, fazendo reflexdes sobre seus fazeres, significando-os,
interpretando uns aos outros e a si mesmo, “inventando/mobilizando papeis ou mascaras a
cada situacdo” (JESUS, 2012, p.26). Para NOvoa, citado por Pereira (2016, p. 61), “os
processos de formacdo de qualquer profissional deve passar, necessariamente, pela
apropriacdo critica de sua historia”. Nessa diregdo, nos, as pessoas pesquisadas, fomos
acionando nossas memorias, revisitando experiéncias, trazendo a discussdo 0 nosso ponto de
vista sobre as questdes pesquisadas. Esse exercicio reflexivo pode possibilitar compreender
nossa relagdo com o mundo

Inicialmente, a amostra seria constituida por professoras e professores do Colégio
Polivalente de Conceicdo do Coité. Entretanto, decidi ampliar a participacdo na pesquisa aos
docentes da rede municipal e estadual, compondo assim uma amostra mais diversificada e de
diferentes curriculos. Nessa direcdo, constituiu-se um campo que traz contextos peculiares do
cotidiano escolar de cada um, experiéncias de fazeres, acordos desenhados pelos arranjos que
envolvem relacbes com estudantes e colegas de trabalho, gestdo, regimentos e instituicoes
governamentais.

O GE como metodologia para a producdo de dados e informacdes desta pesquisa foi
planejado para dois encontros de trés horas (de 9h as 12h). Para compor o campo, encaminhei
e-mail para 50 docentes da Educacdo Basica. A proposta ndo era formar um grupo
homogéneo e sim professores de vérias areas do conhecimento - Linguagem, Ciéncias
Humanas e Exatas. Essa forma de compor o GE contempla a diferenca, haja visto que 0s
docentes trazem para 0 grupo suas subjetividades, seus fazeres, itinerancias, marcas e
impressbes. Para que isso fosse possivel, houve uma negociacdo entre a Atividade
Complementar (AC) dos docentes e a carga horéria do GE. Por fim, entre convites aceitos e
desisténcias, a amostra intencional foi de 11 docentes inscritos.
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Para conhecer melhor meus colaboradores, procurei saber qual o percurso que 0s
levaram a se tornar professoras e professores. S6 uma pergunta foi langada: “Como vocé se
tornou professor e professora? Ndo houve um encontro para essa questdo por conta da
dificuldade de conciliar horario. Os professores e professoras estavam atarefados com
planejamento, atividades corriqueiras da profissdo. Como eu também trabalhava 40 horas
neste periodo, uma entrevista ainda que individual, foi inviavel. A resposta para essa demanda
foi a troca de informacdo pelas redes sociais. Assim, via WhatsApp e e-mail, a producgéo de
dados e informacdes foi possivel. Essa parte da pesquisa exploratoria contribuiu para verificar
algumas marcas das professoralidades que emergiram do campo de pesquisa. ASs
interpretacdes feitas sistematizaram a escolha para o planejamento do Projeto de Intervencéo.

Essa escolha foi feita pelas pessoas pesquisadas que argumentaram ser mais pratico de
acordo com suas demandas fazer relato em seu tempo. Outras disseram que ndo gostavam de
dar entrevistas, preferiam pensar e fazer o texto sozinhas. Em uma pesquisa que se concentra
no carater contingencial e de negociacdo entre as pessoas envolvidas, a coletanea de relatos
foi produzida de acordo com a agéncia das pessoas pesquisadas. Esta experiéncia expde mais
uma vez os limites existentes no ato de fazermos relatos de nossas experiéncias de vida. 1sso
porque relatar € um processo que nos desestabiliza. N&o é facil se dizer ao outro que nos
interpela. Jogos sdo criados, mascaras inventadas.

O campo € composto por 11 docentes graduados: 6 em Licenciatura em Letras, com
habilitacdo em Lingua Portuguesa e Literaturas e uma docente em Licenciatura em Letras,
com habilitacdo em Lingua Inglesa e Literaturas; duas docentes Licenciadas em Historia.
Temos ainda um docente Licenciado em Matematica — todos egressos da Universidade do
Estado da Bahia (UNEB) e uma professora licenciada em Pedagogia pela Universidade
Federal da Bahia (UFBA).

Quanto aos movimentos que produzem as professoralidades, 8 docentes afirmaram
que, de acordo com as condi¢Bes econémicas, a possiblidade foi cursar as Licenciaturas
ofertadas pela UNEB. Trés docentes declaram que escolheram a profissdo na medida em que
tiveram experiéncias no Curso de Magistério ou durante o Estagio Supervisionado. Uma
professora relatou que a opc¢do esteve relacionada a experiéncia de brincar de escolinha
quando era crianca, na qual, ela a professora. E, é claro, estamos falando de pessoas
produzidas em uma cadeia de significados na qual estudar, cursar uma licenciatura, ingressar
no servico publico e a estabilidade financeira tdo almejada, instituiram seus projetos de vida.

Essas pessoas possuem subjetividades produzidas pela interacdo de varias forgas que
produzem tracos e que acumulamos em nossas vidas - resultados das forcas mundo e de
nossas circunstancias no campo dos acontecimentos do dia-a-dia, do que nos é concreto, do
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vivido: carga horaria, remuneracdo, relacdo professor-aluno, as normas, problemas fora no
ambito escolar, obstaculos para estudar, a0 mesmo tempo em que o aperfeicoamento lhe é
cobrado. Sao sujeitos atravessados pelos seus fazeres e postos a prova, em risco.
Atravessamentos que provocam conflitos, abalos e que, a partir disso, produzem
singularidades para se reorganizar, relocar nessas praticas (BHABHA, 2013).

3.3.2 Andlise das narrativas

Seguindo os principios de relatar a si mesmo (BUTLER, 2017c), € interessante para a
andlise das narrativas e construcdo de informacGes levar em consideragdo como relatar a si
mesmo para o outro expBe limites porque ha uma interpelacdo. O sujeito é convocado a dizer
algo, a dar uma resposta.

Nos relatos, “O “eu” ndo tem historia propria que nao seja também a histéria de uma
relacdo - ou conjunto de relagbes - para um conjunto de normas” (BUTLER, 2017c, p.18).
Afinal, “nd0 h4 um eu capaz de contar a si mesmo sem a interrup¢do de seus quadros de
sociabilidade, sem a desorientacdo imposta pela presenga do outro” (PIMENTEL JUNIOR,
2019, p. 77). De acordo com essas proposicOes sobre as implicancias da acédo de se relatar, o
pesquisador e pesquisadora comecam a fazer o primeiro movimento de interpretacdo e de
compreensdo sobre o campo. Esse momento, solicita que se demore sobre o que quer
compreender, aprofunde-se na singularidade do acontecimento. Portanto, a pesquisadora ou o
pesquisador sdo impelidos a serem pacientes e minuciosos.

Ap0s esse momento, passou-se para a “saturagdo de dados” que consistiu na retomada
das questdes norteadoras e outras compreensdes que surgem do contato com o campo. Em
seguida, optou-se pela variacdo imaginativa - técnica de distinguir acontecimentos e
compreensdes e outras circunstancias fecundadas pela experiéncia. Nao é um processo de
fragmentacdo, mas de filtragem das partes das experiéncias que parecem possuir significados
cognitivos, afetivos e conotativos”, como aponta Roberto Sidinei Macedo (2009, p. 98).

Nesse movimento, as unidades de significacdo foram construidas. Para compoé-las,
considerei a construcdo dos atores sociais sobre o objeto para em seguida transforma-las em
expressOes proprias do discurso que sustenta o que esta buscando a partir da intercriticidade
construida de modo que o resultado seguinte foi a sintese das unidades significativas oriundas
da multiplicidade de informacdes e das pessoas pesquisadas. Um rigor outro baseado na
pluralidade, densidade, detalhamento e contextualizag&o.

Por fim, chegou-se ao momento de reagrupar as informacgoes, 0 que se classifica como
nogdes subsuncoras ou categorias analiticas que agrupam as informacdes e interpretacdes de
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forma mais sistematizada, mais clara, potencialmente inclusiva das intepretagdes ao passo que
se evita fragmentagdes, objetivando a “distingdo relacional entre o objeto de pesquisa e seus
contextos, que se (in)formam mutuamente” como indica Roberto Sidinei Macedo (2009, p.
101).

E nesse momento que se constroi as respostas as questdes norteadoras mediante a
identificacdo do problema da pesquisa, assim: “elaboragdo de meta-analises onde poderdo
brotar novas interpretacfes, novos conceitos, proposicoes e reflexdes sobre o proprio processo
de construcao da pesquisa e seus resultados” (MACEDO, 2009 p. 101).

4. ANALISE DAS NARRATIVAS E DISCUSSAO TEORICA

4.1 NARRATIVAS DOCENTES SOBRE SEXUALIDADES, GENERO E CORPO

Este texto surge a partir dos relatos de professoras e professores que participaram do
Grupo de Experiéncia da pesquisa exploratoria. E um movimento que intenta interpretar e
compreender as professoralidades que marcam as construgdes discursivas sobre o corpo,
sexualidades e género que emergem do GE. Objetiva também o cruzamento dessas leituras
nas relacdes de poder/saber que legitimam essas experiéncias.

O aporte tedrico para essa compreensdo € balizado nas teorias pos-estruturais. Aciono
dessa filiacdo, Judith Butler (2017b; 2018). A filésofa elabora um campo epistémico para
discussdo sobre corpo, sexualidades e género afetada pela desconstrucdo derridiana,
rompendo com as perspectivas naturalistas sobre essas categorias.

Quando me refiro a discursos naturalizantes, tomo como ponto de partida que existe
uma identidade de macho e fémea produzida com base em uma matéria, uma esséncia. Neste
sentido, estou falando de um corpo significado em uma filiagdo de oposicao e dicotomia que
nomeiam 0S COrpos que possuem pénis, de macho, e 0s corpos que possuem vagina, de fémea.

O que Butler (2017b) faz é desnaturalizar essa construcdo, oferecendo outra producao
de conhecimento na qual as categorias sdo compreendidas como construgdes culturais. No
campo da discursividade existem varios fluxos de significados sobre corpos, género e
sexualidades. E nesse contexto que a pesquisa trata também de compreender como as relacées
de poder/saber tecem e legitimam as experiéncias de corpo, género e sexualidades. Para isso,
é interessante compreender que existem enquadramentos epistemologicos no qual vivemos e
que a forca dos enquadramentos esté relacionada as relacdes de poder e saber - quem fala e de
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onde fala. Nd&o h& como negar que desta forma, que as relagcBes assimétricas de poder
legitimam e tornam inteligiveis as experiéncias sobre corpo/género e sexualidades.

A distribuicdo desigual de poder € uma questdo politica importante na luta por
significacdo e re-existéncia nos locais de negocia¢do em que 0 jogo jogado produz normas de
reconhecimento e sobre as quais se produzem lugares, sentidos e significados fixos - uma
identidade. As identidades sdo construidas mediante um quadro normativo. Nesse quadro,
coexistem os reconheciveis e os irreconheciveis. Quem sdo os irreconheciveis?

Contudo, a propria norma também se mostra precaria e contingente, cambiante. E esse
limite da norma que nos permite falar sobre seu cardter ndo determinista. “Os esquemas
normativos sdo interrompidos um pelo outro, emergem e desaparecem dependendo de
operacdo mais ampla de poder e com muita frequéncia se deparam com versdes especiais
daquilo que alegam conhecer” (BUTLER, 20173, p. 17).

A norma nunca conclui o seu trabalho de modelar, de formatar. O limite da norma esta
em sua incapacidade de alcancar a totalidade. Se alcancar a totalidade, 0 que € uma tarefa
impossivel, e é o que garante essa modelagem, a sua incapacidade de integrabilidade fissura,
desequilibra as tentativas de capturar, de fixar sentidos e significados. O que acontece, entéo,
€ que esse mesmo limite normativo produz condicgdes de sua transgressdo (BUTLER, 2017d).

Se por um lado, apresento a norma como uma performatividade de poder. Por outro
lado, hé outro poder performativo, animando outras formas de aparecimento pela subverséo e
transgressdo. Chamo a atengdo para alguns conceitos que emergirdo nesse texto:
performatividade, aparecimento e reconhecimento. Ndo sdo contrarios, sdo interdependentes,
estdo relacionados diretamente como aponta Butler (2017).

Recorrerei constantemente a esse veio epistemologico para compreender a qual
filiagdo epistémica os textos dos professores e professoras estdo localizados. A aposta é essa:
fazer um didlogo entrelagcando as narrativas docentes sobre corpo, género e sexualidades em
um cenario de relacdes de saber e poder, pontuando como essa rela¢do afeta 0s movimentos
de reconhecimento e aparecimento das performatividades.

No tocante as narrativas dos professores, busco ndo incorrer no erro de interpretacées
aligeiradas que possam classificar essas narrativas, dando-lhes uma fixacao de sentido. Butler
(2017c) afirma que as narrativas nunca trazem 0 nosso eu porque a presenca do outro ja
interrompe e isso ja nos coloca no esteio da contingéncia. Logo, como posso requerer analises
classificatdrias e finalistas?

Reconheco minha prépria precariedade de compreensdo, porque, segundo Butler
(2017c), as narrativas que chegam a mim sdo ficcionais, performaticas. Ao narrar-se, 0s
docentes estdo se fazendo, encenando. Tomando como referéncia essa colocacdo, o ato de
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narrar faz escapar esse exercicio de representacdo se colocarmos em analise os intervalos de
falas que surgiram, as demoras na busca de ordenar o que € dito ou nas repeti¢des de falas que
apareceram no campo de pesquisa. “Sustentar que uma pessoa deve fazer um relato de si
mesma de forma narrativa pode ser 0 mesmo que exigir uma falsificagéo da vida” (BUTLER,
2017c, p. 86).

De modo que “tentar se colocar a altura” pressupde que 0 eu que Se narra esta
implicado diretamente com outro que o interpela. Nessas condigdes, de acordo com Pimentel
Junior, o que se institui € uma:

Narragéo de si em rede, imersa em uma nodosidade constitutiva na qual a
presenca do eu emerge, desde o inicio, condicionada a e interrompida pela
presenca do outro, sem a qual, este construto, possivelmente individual e
singular, seria impossivel. Dar relevo ao outro significa apostar em uma
narracdo de si mais imprecisa, marcada pela indecidibilidade Gltima de todo
ato de circunscricdo de um eu, pela tensdo fronteirica de tudo aquilo que se
excluiu para se chegar a tal construto, abrindo a possibilidade de pensar a
criacdo de si de diversas maneiras, em diversas versdes, sem desejo de
solidez. (PIMENTEL JUNIOR, 2019, p. 85).

Se tomarmos esse propoésito para fins interpretativos, concordaremos que as narrativas
sdo apresentacoes, ficcdes, uma vez que a presenca dos outros produz afetacGes no ato de
narrar. De modo que experimentamos o que Pimentel Janior (2019) chama de narrativas em
rede. Apostar no circulo hermenéutico é reconhecé-lo como lugar fecundo da producéo em
rede dos relatos. Essa estrutura ocorre quando ha o cruzamento entre 0 eu e a intervencdo do
tu - o outro. O que emerge ¢ “nodosidade” dessa interdependéncia que se constituiu
(PIMENTEL JUNIOR, 2019). De modo que, mais uma vez, retomo as proposi¢oes de Butler
(2017c) de que ndo é possivel uma narracdo precisa, completa. Ndo ha um movimento
consciente do que se narra. “Além disso, 0s termos utilizados para darmos um relato de nds
mesmos, para nos fazer inteligiveis, para nds e para os outros: eles tém carater social e
estabelecem normas sociais, um dominio de falta de liberdade e de sustentabilidade em que
nossas historias sdo criadas” (BUTLER, 2017c, p. 33).

Isso pode permitir que afirmemos a impossibilidade de defender que ha um
empreendimento consciente da pessoa de narrar-se. Ndo ha tempos-espacos fisicos, muito
menos significados que deem conta do que nos acontece. O quero dizer € que essas
circunstancias impoem um infinito jogo de significagcdes. O relato do eu ao confrontar-se com
0 outro suspende a linearidade e ambicdo de elencar causas para determinar sentidos ao
narrado.
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Referir-se sobre consciéncia, nesse sentido, se trata de dizer que a consciéncia
acionada aos relatos ndo e autossuficiente, plena de si e completa. Ela é produzida em
“relagdo a”, ou seja, € 0 eu e tu (BUTLER, 2017c). Esse tipo de aposta me deixa atenta ao que
aconteceu no GE. Essas reflexes que temos como ponto de partida me mostraram o quanto,
em alguns momentos, fui controladora, classificatoria e determinista ao buscar interpretar e
compreender as narrativas.

As narrativas produzidas no GE como “eu sou”, “eu tenho”, “eu preciso”, “cle tem
que” apontam para professoralidades que acreditam na totalidade de consciéncia das
narrativas sobre si e ratificam uma vida fechada ao improviso, a contingéncia e
indecidibilidade. Além disso, emergem professoralidades concebidas como uma habilidade a
ser desenvolvida. As narrativas demonstram a ideia de professoralidades obrigadas a serem
conscientes do que ocorre ao seu redor. Somos convocados a completude e a teorias finalistas
e fundacionais. Aqui, 0 que me permite essa compreensdo sao algumas narrativas, dentre elas,
destaco a inquietacdo de uma docente ao se questionar o porqué de ndo ter percebido que
Alice (egressa) vivia outras experiéncias com 0 corpo e praticas sexuais.

No video, Alice diz que se considera ndo binaria. “Tem dias que eu me visto como
menina e tem dias que me visto como menino”, diz Alice. E mais produtivo transcrever o
diadlogo que esta fala inicial detona. Para manter a integridade dos docentes, seus nomes serdo
substituidos.

Posso falar um pouquinho? Eu achei interessante passar Alice ai porque ela
foi minha aluna e sinceramente eu ndo percebi. Olhe como séo as coisas. Eu
ndo percebi enquanto professora dela, esse lado dela, que ela era trans.
Quando eu soube, ela ndo era mais minha aluna e eu me surpreendi porgue
eu ndo percebi. Olhe como sdo as coisas em sala de aula. Nao percebi de
maneira algum esse comportamento diferente, ndo foi diferente para mim,
era igual a todo mundo. Entdo assim, eu a achava bem meiga. Alguns
professores perceberam, mas eu ndo percebi de maneira alguma. E assim,
eu ndo tratava diferente, Alice é uma menina bem meiga, eu a achava meiga
(Lucia).

Mas ela é (Carlos).

Eu conheci ela de cabelo longo e ela ainda ndo vestia roupas assim, se
vestia normalmente, ela foi minha aluna também (Carla).

Eu acho que o que o que Lucia ta falando é que a gente espera, a gente
imagina a pessoa caricaturada, né? Com as caracteristicas (Carlos).

Essas falas sdo complexas e dificeis de interpretar. Por um lado, possibilita pensar
sobre as expectativas de um “eu” consciente quando a professora se questiona como néo
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percebeu Alice, além de nos conduzir a refletir sobre as reacbes das professoras e professores
quando o corpo de Alice aparece, animando interpretacdes a emocdes diferentes.

Ha dois movimentos: Alice e Mar significaram seus corpos escolhendo a forma de
vestir, 0s gestos feitos e, a0 mesmo tempo, ao serem expostos aos docentes, sofreram outras

F2 s

significacbes: “E assim, eu ndo tratava diferente.” “Alice € uma menina bem meiga, eu a
achava meiga”. Qual é a significacdo dessa fala para as sexualidades de Alice? Alice pode
ter deixado de ser meiga em qual momento?

As reacdes e intepretacdes demonstram que o corpo é dependente a um mundo que 0
suporta e o imp0de. Essas respostas dadas ao corpo de Alice cumprem com a fungéo de certos
enquadramentos interpretativos. Esses enquadramentos ndo surgem isoladamente; sdo
consequéncias de campos de reconhecimento, que por sua vez condicionam outros campos de
inteligibilidade:

O corpo, na minha opinido, é onde encontramos uma variedade de
perspectivas que podem ou ndo ser as nossas. O modo como sou apreendido,
e como sou mantido, depende fundamentalmente das redes sociais e politicas
em que esse corpo vive, de como sou considerado e tratado, de como essa
consideragéo e esse tratamento possibilita essa vida ou ndo tornam essa vida
vivivel. Assim, as normas de género mediante as quais compreendo a mim
mesma e a minha capacidade de sobrevivéncia ndo sdo estipuladas
unicamente por mim. J& estou nas maos de outro quando tento avaliar quem

sou. J& estou me opondo a um mundo que nunca escolhi quando exerco
minha agéncia. (BUTLER, 2017a, p.85).

A posicdo de Butler sobre corpo nos infere a pensar as perspectivas diferentes entre
Alice e os docentes. Quando Alice se coloca como nédo binaria, pressupde que seu corpo é
inscrito em uma rede de significagdo que se opde a um corpo produzido no e pelos discursos
naturalistas. Quando ela diz: “tem dias que me visto como menina e tem dias que me visto
como menino”, ha, nesta agéncia, no sentido de acdo deliberada e do agir, um aparecer ndo
consoante com outras expectativas. O que nos interessa é compreender quais expectativas
estdo em jogo e, precisamente, como a forma de aparecer do corpo de Alice deslocou de tal
forma as perspectivas dos docentes a ponto de ndo ser compreendido. O que nos leva a outra
questdo: por que precisamos compreender 0 outro ou, em nome de uma compreensao desse
outro, qual projeto politico se enuncia?

Primeiramente, falemos sobre performatividade de género. Recorramos, ainda que
datado, a um exemplo bem simples de como o género é um fazer, um aparecer: quando
nascemos ou até mesmo quando os médicos comegam o acompanhamento pré-natal, uma das
primeiras curiosidades € saber o sexo da crianca. Neste ponto, sexo € significado como a
materialidade do corpo. Séo os 6rgdos genitais - vagina e pénis.
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Apos 0s exames, segue 0 primeiro ato performativo de género: “E uma menina”.
Tomando como referéncia Austin (1990), o enunciado ndo sé cria 0 género feminino, como
também produz um conjunto de efeitos. Dito de outra forma: Alice foi classificada como
menina por causa de sua genitalia. O que se seguiu, por algum tempo, foi uma sequéncia de
falas e atos consoantes a uma idealidade de como ser mulher. Expectativas e fantasias animam
a forma de aparecer, moldando-a, estereotipizando-a. Alice foi e é marcada por ideal
performativo de género. Nessa direcdo, afirma Butler (2018, p. 36): “elas chegam quando mal
podemos espera-las, e seguem conosco, animando e estruturando nossas proprias capacidades
de resposta”.

E claro que ndo atribuo apenas ao ato interpelacdo de género feminino. Devo
considerar também as proposicdes foucaultianas (2017) do biopoder - construgdes discursivas
produzidas nas e pelas instituicbes para nos governar. O proprio discurso de sexualidades,
segundo o filésofo, foi construido em um regime de poder-saber-prazer. Dessa teia, reitero
que devemos considerar que quem fala sobre sexualidades, de onde fala, quais os pontos de
vista levantados e de que forma esses discursos chegam até nds. Alice experimentou esse
projeto politico: “ndo faca isso porque é errado, ndo faca na escola, faca em ouro lugar”.
Essa fala de Alice remete a um episdédio no qual ela foi repreendida por estar beijando uma
menina no banheiro da escola.

A performatividade de género é construida por atos de fala, ora por enunciados
linguisticos, ora por discursos. N&o se afirma com isso que o Unico caminho percorrido pelo
género € da incorporagdo, subalternizacdo. H& outros movimentos de rejeicdo e transgressao
as normas produzidas pelo género. Alice, em certo contexto, recusa-se a aderir e esse
enquadramento de corpo generificado, com base em uma identidade sexuada. Butler (2017b)
chama de ato de sexuacdo a identidade que € atribuida ao sujeito devido a sua genitalia.

Quando Alice corporifica suas escolhas, torna-se conflituosa a relacdo entre sua
atribuicdo de sentidos e significados a seu corpo com a perspectiva dos docentes. E por que
isso acontece? Em que medida Alice ndo estd conformada com a norma de género? E se
pensarmos mais um pouco, nao é possivel argumentar que mesmo escolhendo ora vestir-se
como menina ou menino, ainda ha, nesse movimento, fantasias e promessas a serem
cumpridas? De um modo ou de outro, as normas de género séo reproduzidas. A transgressao
ocorre, entdo, quando se rompe uma perspectiva naturalista de corpo/género sob um viés da
metafisica. “Nos vemos fazendo outra coisa, fazendo a nés mesmos de uma maneira que ndo
era exatamente o que tinha imaginado para n6s” (BUTLER, 2018, p.38).

Nesse sentido, estamos representando um tipo de aparecimento. Sua reproducéo é uma
negociacdo de poder. Alice ndo sO negocia seu aparecimento com os demais, mas na medida
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em que seu corpo é inscrito nessa transitoriedade de género, o0 movimento pode fazer ou
desfazer as normas. Isso permite abrir novos caminhos para os conformados ou néo
conformados as normas de género. Mas 0 que acontece, entdo, com 0S COrpos sem
conformidade de género?

Tomemos como afirmacdo que o género é produzido dentro de um quadro:
homem/pénis, mulher/vagina. Esse quadro bindrio é a forma formante da matriz
heterossexual, que por sua vez, potencializa a heteronormatividade — “a ordem sexual do
presente, fundada no modelo heterossexual, familiar e reprodutivo” (MISKOLCI, 2012, p.43
apud ARAUJO; COLLING, 2017, p.173). E a cultura heterossexual que estabelece essa
ordem naturalizada. De tal ordem, somos intimados a sermos heterossexuais. Segundo Araljo
e Colling (2017, p. 171), Adriane Rich popularizou essa politica de ‘“heterossexualidade
compulsoria”. Deste modo, somos cristalizados, marcados como macho/fémea,
masculino/feminino. Esse projeto politico de existir para outras pessoas institui e mantém as
normas de género, como também buscam enquadrar as praticas sexuais.

Quando esse quadro é desorganizado, quando essas categorias identitarias do sexo sdo
postas em risco, desestabilizadas, questionando a viabilidade de homem/mulher como
produtos morfoldgicos-substantivos (SALIH, 2017), alguns corpos tornam-se irreconheciveis,
inteligiveis e, muitas vezes, descartaveis. Ao destacar como 0s corpos sdo considerados e
tratados nas redes sociais e politicas, Butler (2017d) questiona as formas suportaveis de vida
de pessoas como Alice.

As falas que seguem ap0s a declaracdo da docente operam em enquadramento
perfeitamente compreensivel como binéario, heteronormativo. Se Alice “ndo vestia roupas
assim” (referéncia ao género masculino), “vestia roupa normalmente”, significa dizer que o
reconhecimento do corpo de Alice, na sua visdo, exige uma conformidade, um corpo
generificado. Ha nessa fala um campo de reconhecimento regulado, ou seja, meninas devem
usar cabelos longos e usar vestido. O cabelo curto de Alice ndo é inelegivel nesse
enquadramento. Tal consideracdo coloca em analise a producdo singular de masculinidade e
feminilidade. N&o ha espaco para a pluralidade que envolve esses universos.

O cabelo curto, as roupas, a declaracdo de ndo binaria sdo condicGes de
reconhecimento. Isto implica aceitar: 1) saber como as normas operam para tornar certos
sujeitos reconheciveis e tornar outros decididamente mais dificeis de reconhecer; II)
compreender que as normas atribuem reconhecimento assimétrico; Ill) o reconhecimento
opera em um campo de reciprocidade, interdependéncia e relacional entre o eu e 0 outro.

Este terceiro item legitima que ndo é possivel conceber a condi¢do de reconhecimento
como uma acdo individual. E no encontro com o outro, no coletivo que essa condicio é
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viavel. Essas questdes colocam em jogo que o reconhecimento nesses moldes sacrifica
alguma “instancia da vida” (BUTLER, 2018). Ser reconhecido nesse campo implica dizer que
0 gue se reconhece ndo é uma vida viavel, mas toda forca empregada para ajustarmos a nossa
vida a um projeto de pessoa e de identidade de género. Na esfera do reconhecimento, o olhar é
configurado. Nosso enquadramento ndo permite ver o que vemos. Nosso olhar policia,
produz, reduz, fixa, “restringe o percebivel e, na verdade, até o que pode ser” (BUTLER,
2017a, p. 148). Esta politica do reconhecimento estd ligada diretamente a producdo de
situacdes que geram quadros de precariedades.

Além de restringir, também cria outros enquadramentos. Nesse ponto, quero discutir
como a performatividade de Alice, ora € vista como caricatura, como também serve para uma
conversacdo se ha um jeito de ser ‘viado’ ou ser ‘sapatdo’. Nessa discussdo, emergiu a
preocupacdo por parte de alguns professores e professoras de que constantemente criamos
quadros para fixar as expressdes corporais das pessoas. E claro que a l6gica ainda persiste em
uma visibilidade heterossexual/hnomossexual que criam modelos.

Nas narrativas, a critica percorre o caminho de ndo produzir esteredtipos, uma vez que
justificam a fraqueza da acdo de que criar esteredtipo reside nas experiéncias de haver “gays
masculinizados e lésbicas afeminadas”, contrapondo ao que tradicionalmente convencionou-
se nas midias em que gays sdo afeminados e Iéshicas sdo masculinizadas. Chamo de midia
todos os suportes que possibilitam o aparecimento. Neste caso, considero que as midias
podem realgar ou reduzir o aparecimento. 1sso nos permite analisar dentro de um jogo politico
o papel da midia quando se trata de aparecimento.

Performatividade de género ndo é um trabalho de caricatura (insinuacdo que surge na
discussdo). Em alguns casos, é recorrente 0 uso de caricatura - uma linguagem humoristica
que desqualifica as pessoas e, certamente, o efeito desse recurso ainda estd em nosso
imaginario. O que nos leva a uma confusdo de significados aos atos performativos de género.
Além disso, ha uma politica homofdébica por traz da caricatura.

Performatividade ¢ um fazer-se, um devir, um aparecer como se quer ou como se
deseja ser em determinadas circunstancias, porque nem sempre é possivel fazé-lo por conta da
sociabilidade na qual estamos inseridos, mas possui um movimento politico de contestar e
afirmar o que se é. No simbdlico, as questBes de género geralmente sdo estigmatizadas,
envolvendo diferentes interpretacfes. Essa confusdo se da na medida em que nos deparamos
com modelos de masculinidade e feminilidade. O primeiro obrigatoriamente tem que ser
forte, corajoso, aquele que ndo chora e que pode expressar agressividade e violéncia, 0 que 0s
tornam potencialmente opressores. Cabe ao segundo, o lugar da fragilidade, afetividade e de
uma propensao natural a ser cuidadora, como realga Louro (2014). S&o esses discursos que
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sdo assimilacionistas, e considerados naturais, ainda que sejam culturais, que dizem como
meninas e meninos devem ser. Podemos tentar desconstruir esses estanques, porque ha uma
complexidade de experiéncias de género, entre os tradicionais modelos de homens e mulheres
e as novas experiéncias dessas pessoas.

As professoras do grupo problematizam esses modelos com exemplos préprios de seu
cotidiano, tanto na escola como fora dela. Para elas, é preciso desconstruir porque esses
valores instigam a opressdo e a violéncia. Os curriculos familiares das professoras séo
tomados em um movimento intergeracional (RIBEIRO, 2018). Elas narram suas experiéncias
de género na adolescéncia, comparando as experiéncias de seus filhos e filhas, tanto na escola,
quanto fora dela, pontuando como estes questionam os papeis de género determinados pela
norma. Convem assinalar que somente as professoras se colocaram nesse debate.

Parece que as questdes de género incomodam mesmo aos que tem sua vida
precarizada por essas estruturas. E necessario reconhecer, no entanto, que, no politico da
discursividade, hd uma escolha de se falar pouco sobre como os homens sdao também
precarizados pelas politicas de género. De modo que até durante o GE foram as professoras
que problematizaram essa questao.

A diferenca irrompe desestabilizando discursos, potencializando a perspectiva de que
masculinidade e feminilidade s&o modelos, construidos culturalmente e socialmente. Essa
conversa que surgiu nos convida a historicizar e culturalizar os discursos sobre feminilidade e
masculinidade. Historicizar € uma oportunidade para compreender como esses discursos
foram construidos em tempo diferentes. O que pode possibilitar pluralizar essas categorias,
descontruindo modelos fixos e opositores sobre homens e mulheres.

Performatividade de género ndo é performance. Se fosse, teriamos que rejeitar a ideia
de sujeito ndo preexistente. Por tras de uma performance, ha um sujeito. Na performatividade,
0 sujeito vai se fazendo no momento em que aparece, como defende Butler (2017b).
Investigar sobre sexualidades e género é pdr o corpo em questdo. E problematiza-lo,
confrontando o estatuto dado a sua materialidade pela metafisica com os sentidos e
significados historicos, culturais e politicos. E compreendé-lo como um corpo relacional,
dependente, passivo, mas também subversivo. Apoiando-me nessa metodologia, 0s corpos de
Alice e Mar séo lugares de poténcia de onde emergem esse confronto. Compreendo que se
configurou no espaco-tempo do GE uma disputa de saberes sobre o corpo, sexualidades e
género. Sugiro também que, em alguma medida, as davidas levantadas podem ser entendidas
como um movimento timido de desconstru¢do dos regimes de verdade sobre 0s corpos
(FOUCAULT, 2017).

Em um dado momento, uma professora interroga sobre a relagdo corpo/género/sexo:
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Entéo eu acho, que quando a gente pensa 0 anjo, eu sempre achei isso, que
anjo nao tem sexo, porque quando a gente vai para a matéria a gente tem
um sexo e quando a gente vai para o lado espiritual a gente ndo tem?
Porque essa questao dessa identidade, ai a gente poderia (Luiza).

Assumindo que minha intencdo era desconstruir os discursos essencialistas e
naturalista sobre sexualidades, perguntei de que matéria ela estava falando quando pensava
sobre a relacdo matéria/género. Para instigar mais a resposta, perguntei-lhe se ela estava
querendo explicar o porqué de Carlos ser lido como homem por causa de uma materialidade.
Como resposta, obtive que a materialidade era o corpo. Outra professora respondeu 6rgao
genital. O que se pode notar nesse momento é que os docentes questionam a relacdo
matéria/género. Por fim alguém diz: “¢é isso, isso € uma convenc¢do, foi se seguindo essa
convencao, assim como o0 azul e o rosa, estipulou-se” (Cristina). O questionamento persiste.
Nesse momento, declara uma docente: “Eu td entendo mais ou menos assim, (todos riem) o
corpo é apenas bioldgico, a forma como eu me relaciono afetivamente com outra pessoa
independe do corpo biolégico” (Marta).

Quando as praticas sexuais entram no campo dos questionamentos, o que se evidencia
é uma enorme confusdo entre sexualidades e sexo. Sexo sempre esta condicionado a genitalia,
que por sua vez, condiciona a sexualidade, o desejo, as praticas sexuais. Vejamos o0 que dizem

os docentes.

Entéo, essa pessoa hasceu com o sexo masculino, mudou de sexo, transitou,
ndo se identificou ai depois ela se casa com uma mulher, ela gay, ela
lésbica, entdo assim, pela l6gica nasceu homem poderia se casar com uma
mulher. (...) Eu esperava que ela se casasse com um homem (Luiza).

Essas falas evidenciam ainda mais a instabilidade entre géneros. A coeréncia
produzida pela heteronormatividade entrou em crise. Ora, por que se espera que uma mulher
trans se una a um homem? Propositalmente, ndo usei a palavra casamento considerando que
essa expressdo diz muito sobre uma perspectiva simbodlica que remete a relacBes
heterossexuais. Mais uma vez 0s sujeitos sdo encapsulados em modelos. Neste caso,
reproduzindo identidades heteronormativas que “exige que as pessoas devam organizar suas
vidas conforme o modelo heterossexual, tenham elas praticas sexuais heterossexuais ou ndo”
(COLLING; NOGUEIRA, 2014, p.180 apud ARAUJO; COLLING, 2017. p. 136).

Mesmo com essa analise apontando para uma hegemonia heteronormativa, a
transitoriedade, a indecidibilidade e as contradi¢Ges trazidas nas falas ndo nos conduzem a
compreensdes generalizadas de que as professoralidades sdo plenamente heteronormativas.
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Isso nos remete a proposicédo de sujeitos que se refazem mediante o vivido. Observei
mais questionamentos sobre o tema, de certa forma, problematizando. O que nos remete a
ideia de sujeito problematizado, cambiante. O mesmo docente que reitera uma matriz
normativa, a questiona em outro momento. Ao mesmo tempo em que demarca uma linha em
que se diz sobre sexualidades em uma perspectiva de cuidador de si, sob lente da
responsabilidade com a saude, também se admite que algumas construcdes ndo passam de
convencdes produzidas pela igreja, pela familia.

Se a sexualidade é um dispositivo historicamente criado, esta dito que é uma invencao
cultural da sociedade. Os sentidos produzidos animam o que dizemos sobre esta esfera da vida
humana, A partir de vérios discursos, verdades e saberes, regulacdes sdo produzidas. Esse
conjunto de elementos direciona o olhar sobre sexualidades.

Os olhares acima citados de cuidar de si, de responsabilidade fazem com que a questao
das sexualidades seja tratada sempre como um fato com resposta e perguntas esperadas. A
organizacdo consiste em estabilidade e transmissdo de informacgdes. Quando pesquisamos 0s
atravessamentos das sexualidades no curriculo, esta primeira se torna “o lugar ao qual os
problemas se afixam”, como aponta Britzman (2010).

O argumento de alguns docentes é bem construido: como 0S nossos € nossas
estudantes ndo tém abertura para conversar em casa com a familia, o que de fato € relevante.
Ndo foi a toa que, quando nos reunimos com os estudantes para perguntar-lhes se
concordavam com o projeto interdisciplinar citado anteriormente, uma parcela grande
argumentou que gostaria de falar sobre questdes de género e sexualidades, porque ndo
conseguiam dialogar com os pais. Na sequéncia, a defesa de algumas professoras é que,
devido a esse contexto, cabe a escola, fazer esse “dever de casa”.

As sexualidades viram um problema quando se trata de relaciona-las com a educagéo
por conta das abordagens feitas, muitas vezes, acompanhadas de ideias como regulacdo
sexual, disciplinamento do desejo e do corpo. Para tal, a gravidez na adolescéncia e aborto sdo
referenciados quase sempre. Essa politica sexual disputa todos os espagos nos quais o
pensamento de uma “educagdo sexual” seja possivel. NOs, professoras e professores, também
fomos seduzidos e domesticados por essa pedagogia e essa ldgica acaba por marcar as nossas
praticas curriculares. Por fazermos parte dessa trama, precisamos levar isso em conta. Essa
pedagogizagdo marca algumas professoralidades interpretadas na pesquisa.

Quando as categorias, maturidade, responsabilidade, cuidado com o corpo e salde
animam as narrativas docentes, imagens normativas no que diz respeito a uma pedagogizacao
sobre sexualidades produzem uma demanda por educacdo sexual. Isso define lugares
apropriados para sexualidades. Ainda que ndo tenha ouvido que no territério das sexualidades,
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sentimos, gozamos, sofremos; a critica a ser feita ndo se reduz a dizer que ndo se abordou
essas experiéncias, mas sim de criticar o que é possivel ou impossivel quando as sexualidades
e o0 corpo tém lugares apropriados.

Em meio a uma trincada relacdo de poder e saber, 0 que se busca € tentar alcangar o
outro, controlar as experiéncias juvenis com o objetivo de interditar o sexo na adolescéncia de
modo que se adiem as sexualidades “da escola, para a vida adulta” (LOURO, 2003, p. 26).
Outro desdobramento que compreendo desse contexto é que ha uma associacdo entre faixa
etaria e maturidade para algo. De acordo com Ribeiro (2010), esse discurso corrobora para
pensarmos que este momento da vida dos estudantes € um momento de transicdo para vida
adulta. Nessa analise, persiste uma concepcao naturalista e bioldgica voltada para corpo. 1sso
implica em uma construcdo na qual o adulto é a referéncia de maturidade - um modelo-,
aquele que controla os hormonios, os desejos.

A juventude, categorizada com estudante - o jovem da escola -, nesse intersticio,
envolve uma dimensdo de desenvolvimento apoiada na perspectiva naturalista, parece ser o
Unico que tem desejos, fantasias, experiéncias, mas como sdo ‘imaturos’, ‘ndo cuidam de si e
do corpo’, ‘se jogam’, como relatam professores e professoras. E nesse jogo linguistico que
criamos discursos representativos sobre as experiéncias juvenis sobre corpo, sexualidades e
género.

N&o seriam esses esteredtipos produzidos na escola que colocam no campo que as
sexualidades podem ser tomadas como algo a ser ensinado no curriculo? Essa teoria articula
politicas curriculares em torno de projetos finalistas. As préprias demandas desses projetos
produzem identidades e problemas a serem resolvidos.

Como resultado, nos, docentes, viramos catalisadores de angustias, porque nos
sentimos impelidos a dar conta de algo - explicar, pedagogizar as sexualidades do outro. As
sexualidades s&o a nossa propria alteridade. “E um momento social no espaco da nossa vida
intima” (BUTLER, 2018, p. 64). O problema é que queremos explica-la, decifrar, definir esse
espaco do outro.

Ambicionamos esgotar teorias sobre sexualidade. Buscamos territorios estaveis.
Caminhamos por aridos percursos de posi¢oes essencialistas. Estamos centralizados ainda em
discursos que deem conta da exploséo, do imprevisivel do que vai acontecendo conosco. Se
nos sentimos angustiados, creio que é por conta de ndo compreender que ndo ha estabilidade,
padrdo controle, definicéo.

As narrativas docentes constituem e expressam esses aspectos abordados, voltam para
a mesma politica de explicar, de dar contornos as sexualidades. O ponto importante
compreendido é a resposta dada a situacdo. Com efeito, outros quadros sdo criados. A
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resposta move-se para o atendimento que sexualidade é um conteudo a ser ensinado. A partir
dessa logica, professor deve conhecé-la.

Essa logica nos conduz a entender que a sexualidade é algo exterior a nés mesmos e
ndo o0 que nos constitui. Pergunto-me, a partir disso, como lidamos com nossos Corpos,
desejos, fantasias e prazeres. Nesse sentido, destaco algumas falas que me provocaram essas
interrogacdes:

Falar de sexualidade € uma necessidade, certo? Até mesmo para que nds
possamos entender melhor, ou pelo menos tentar entender como as pessoas
se relacionam com essa questao, né? (Maria).

Eu quero saber lidar melhor com tema. N&o sei se eu consigo fazer isso em
sala de aula... do jeito que eu acho que deveria ser, mas quanto mais
conhecer o conteudo sobre isso, eu acho que vou lidar melhor em sala de
aula, né? Esse didlogo com os meninos (Lucia).

Essa sexualidade foi crescendo (...), acho que a gente precisa saber lidar
saber direcionar a nossa acdo pedagogica pensando nessas questdes. Eu
acho que o momento aqui € ideal para a gente aprender mais, adquirir mais
conhecimento (Débora).

Entdo, eu acho que o momento é de mudanca e eu mesma quero me
instrumentalizar, trabalhar mesmo com toda essa diversidade e ndo assume
um papel de ficar isenta dessa responsabilidade que € nossa também
(Laura).

Vou ler sobre isso e tal, é tudo muito novo para mim. Eu também preciso
aprender, né muito assim, na minha cabeca eu tenho corpo de menino, mas
penso como menina, ta? Porque antes era a caixinha hétero e ndo entra,
entdo ja vém outras vertentes (Ana).

Tudo € muito novo, e a gente vai engatinhando e é preciso que se discuta
mesmo pra gente ndo ser pego de surpresa e ficar sem saber e a gente dizer
se é certo ou errado, agora. Como Alice disse: né “me viu, ela olhou pra
mim, mas isso ta errado (Karine).

“E a gente dizer o que é certo ou errado”. Essa consideracdo demonstra como opera
no cotidiano escolar uma pedagogia de género que, a partir da normatizagdo, determina quais
as experiéncias sdo certas ou erradas. Parece-me 6bvio que o desdobramento ndo é dizer que
as professoras e professores consideram uma relacdo hétero como certa e a homossexual
como errada. Pelo contrario, se trata de questionar como 0 que sabemos e 0 que ensinamos
precisam se tornar alvos de atengdo redobrada. O “ser pego de surpresa” revela um
deslocamento provocado quando a heteronormatividade é posta em rasura. O certo e errado
para classificar o outro, fabricar o diferente, ainda que questionado como indicam as
narrativas, nao esta distante de nossos arranjos escolares, é parte dele.
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A respeito do que sabemos ou que deveriamos saber, convém destacar o tom de
obrigatoriedade que os docentes enderecam a si. Ndo desconsidero que nossa ignorancia sobre
as praticas sexuais nao heteronormativas ndo tem efeito na organizacdo do cotidiano escolar.
Para Aradjo e Colling: “Na escola, a heteronormatividade é um exercicio pedagdgico
constate. Faz parte das relagdes entre as pessoas, das brincadeiras, esta nas imagens dos livros
didaticos, dentro dos contetidos das disciplinas” (ARAUJO; COLLING, 2017, p. 136).

Esta perspectiva de cotidiano de Araujo e Colling dialoga com as professoralidades
analisadas: séo tracos de uma acdo docente atrelada a mudanca, ao projeto de emancipacao e
de transformacdo social balizados na ideia de instrumentalizagdo, de aquisicdo de
conhecimento. Sdo tragos como dito, mas que versam por um modelo de pensar a escola, a
acao docente, as professoralidades para um fim. Essa questdo € forte no imaginario dos
docentes.

Tanto nas primeiras conversas, quanto nos GE’s, foi possivel perceber essa reflexao
sobre professoralidades. O que me faz retornar ao desdobramento: demandas sdo criadas,
mobilizando professoralidades em torno de um projeto comum que produz uma identidade,
um referencial. Outros relatos de experiéncias docentes confirmam a proposi¢cdo do espaco
escolar como produtor da heteronormatividade e mostra como professoras e professores se
sentem:

E era assim, porque 0 que era que acontecia na sala de aula, elas queriam
se posicionar, né. E ai elas se agarravam né. Olha que coisa dificil pro
educador. Vamos ser bem pés no chdo. E elas se agarravam, elas faziam
questdo de ficar juntinhas, se acariciar, tal... E comegou a incomodar
alguns colegas e alguns colegas que hoje também trabalham. O que
situacdo dificil, né, traziam os relatos delas da sala de aula, com alunos de
mesma faixa etaria delas, os alunos ficavam cobrando da gente. Ah, uma
postura, isso ndo pode em sala de aula. Entdo, pra nés, né, professores,
realmente participar de eventos como esses, né? (Ana).

Ana disse ali uma coisa muito importante, os outros alunos as vezes eles
ficam, a gente percebe os alunos que estdo ali ao redor, eles ficam quase
falando, falando assim “6, professor faz alguma coisa, fala que aquilo ali é
certo ou ndo ¢” mas a gente fica, ndo tem como fazer nada, eu acho que a
gente ndo tem instrumentos, que é como Laura disse, para lidar com isso (
Paulo).

As palavras acima remetem a situac@es vividas por estudantes e docentes. Situacdes
rotineiras e comuns em que gestos, palavras, exigéncias banalizam o existir do outro. Esses
momentos acentuam que a diferenca passa a ser apontada como abjetas, classificada como
certa ou errada. De acordo com Bento (2017), a abjecdo torna-se uma potente categoria
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heuristica nos estudos voltados para a compreensdo do lugar reservado social aos corpos sem
inteligibilidade social.

Os sujeitos abjetos sdo aqueles que ndo sdo reconheciveis pelas praticas hegemonicas,
fundamentadas na matriz heterossexual que se configura, como j& mencionado, em cddigos
reguladores. No simbolico de algumas pessoas, as estudantes se beijarem, se agarrarem
contraria a coeréncia dessa matriz. Quando 0s corpos e as praticas sexuais ndo se encaixam
nesse modelo proposto, a diferenca vira abjecdo. Em outras palavras, ndo compreendemos o
que ndo esta ao alcance no nosso campo conceitual.

Para Bento (2017), isso nos convida refletir como a raiva, o nojo, a violéncia se
instauram. Convém lembrar que acrescentei ao roteiro de pesquisa dados sobre a evasdo de
estudantes LGBTQI + como consequéncia da violéncia moral e fisica dos quais sdo alvos.
Inimeras pesquisas apontam que a escola é uma das instituicbes mais violentas para criangas
e jovens que fogem da consonancia com a da politica heterossexual.

As questdes de género, sexualidades e praticas sociais ndo heterossexuais, de alguma
forma, constituem, para algumas pessoas, uma ameaca a sua forma de existir, ao que é certo
ou errado dentro de certos aparatos culturais. Nessa construcdo, portanto, algumas formas de
existir ndo sdo consideradas vidas, e, portanto, tornam-se descartaveis, distribuindo inclusive,
de forma irregular, a indignagdo moral em relacdo a violéncia enderecada aos estudantes
LGBTQI+.

De acordo com as falas, percebemos que os docentes estdo angustiados, se sentem
pressionados por estudantes e colegas de trabalho. Na realidade ndo é nova essa posicao de
vigiar, de policiar as sexualidades e as praticas sexuais das pessoas na escola. As instituicdes
sabem fazer isso muito bem de modo que seus sujeitos perfazem o mesmo caminho.

Com efeito, ha continuos debates sobre o que é certo ou errado quando se trata de
sexualidades. Muitas vezes, iSso custa caro, neste caso, para os estudantes. Esses debates
envolvem noc¢oes contestadas de pessoas. O risco que se corre € de expulsar curriculos de vida
de criancas e adolescentes das escolas.

Este trabalho ndo é mais um desses textos que intentam culpabilizar professores e
professoras. Pelo contrario, nesse exercicio, 0 movimento é de culturalizar e historicizar para
compreender 0s significados inscritos nessas categorias no que diz respeito ao cruzamento
sexualidades/professoralidades e curriculo, adicionando a discusséo o politico para perceber
as negociacdes que sdo feitas nesse contexto. Estamos diante de sujeitos produzidos no
interior de uma cultura que tem em sua norma, a heterossexualidade. Somos efeito disso,
como também somos sua causa.
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Compreendo que os docentes estdo angustiados, despreparados por rompimento de
enquadramentos conservadores, morais, religiosos que lhes atravessam e governam as
instituicdes. Nas discussdes, 0os docentes assumem essa posi¢do. Na realidade, os modelos
institucionais estdo em crise: governo, escola, familia. Se defendemos a perspectiva de que
vivemos numa sociedade interdependente e que, portanto, ndo somos um “eu’” completo, que
age por conta propria, temos que colocar em jogo as condi¢cdes que tornam possiveis discutir
como tornar as experiéncias de sexualidades e género ndo normativas mais sustentaveis.

Portanto, a sugestdo é pensar como os olhares policiais e as praticas podem produzir
condicbes de vida melhores ou precérias. O debate sobre as interferéncias dos colegas de
trabalho e dos estudantes nas praticas curriculares mais transgressoras e contestadoras parece
realcar, tensionar ainda mais essa situacdo. As relacdes do cotidiano escolar transformam-se
em conflitos internos. Essa relagdo faz com que a condicao de agir seja analisada. No entanto,
se trata também em pensar quais as consequéncias ao nos recusarmos a agir quando o espaco
escolar se constitui como um espaco de insegurancas e precariedades para as vidas dos que
ndo se enquadram dentro do sistema posto.

Compreendendo que alguns e algumas docentes consideram as sexualidades como um
projeto fixo e explicavel, a atencdo se voltou para as narrativas em que a medicina e a
psicologia sdo usadas como referéncias pera chegar a uma resposta a respeito do que para eles
pode ser um problema no campo das sexualidades.

S6 um minuto, eu nao sei se VOCES, eu queria que expusesse assim. Serd que
vocés acham que essas questdes voltadas para ao pais, quando exemplo,
esse caso das meninas, ndo sei se foi coincidéncia. Todas as maes, as maes
delas, todas, as mées j& casaram, acho que umas trés ou quatros vezes. E
tem sempre um relato, porque mora em um lugar pequeno, né, relatos de
brigas entre os casais, ai eu ndo sei se isso tem influéncia. Sera que elas é,
vamos dizer assim, se elas fizeram essa opg¢do, é, “ah, preferem porque
viram que a mée sofre com brigas com o pai ou padrasto, apanhando”, sera
que isso tem a ver? (Paulo).

Tal enfrentamento entre a psicologia e a medicina com as experiéncias sexuais ndo
heteronormativas para obter um diagnostico ndo é novo. De acordo com Cassal (2017), no
século XIX a medicina psiquiatrica diagnosticou a homossexualidade como patologia, uma
doenca. “O século XX foi atravessado por praticas de identificacdo, contengdo, terapéuticas
for¢adas™ (idem, p. 114). Isso é resultado de uma politica de patologizacéo que tem como alvo
a comunidade LGBTQI+. Ent&o, historicizar essa performatividade discursiva pode conduzir
a uma compreensdao de como no imaginario de muitas pessoas duvidas e certezas sdo

produzidas.
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O horizonte compreendido diz respeito a uma Scientia sexualis (FOUCAULT, 2017).
Nessa perspectiva foucaultiana quando as sexualidades e praticas sexuais passam para 0
dominio da ciéncia, é quase sempre para patologizar os corpos e as praticas nao
heterossexuais como distdrbios de personalidade. E possivel dizer que nesse sentido, o que
existe sdo significados produzidos culturalmente a respeito de género. Se sdo significados
culturalmente produzidos, estamos no campo da discursividade. Logo, a insisténcia é para
reforgar os discursos naturalistas sobre género e sexualidades.

Esses discursos estdo presentes tanto na ciéncia quando na esfera do senso comum.
Essas consideragdes produzem duas agdes: uma demanda de explicacdo e de cura; outra de
discriminacéo, abjecdo:

Quando a gente usa o0 termo opgéo a gente vai deixando a entender que por
exemplo, Carlos escolheu, certo? Ser... porque na sociedade que a gente
vive € ser homossexual, entdo quando a gente, alguem fala opgéo, opgéo
guer dizer que nés escolhemos e ai surge hoje a ciéncia, a psicologia, a
psicanalise, essas areas ndo conseguiram ainda trazer o porqué. E até hoje
nao existe um nome que de fato se encaixa nisso (Carlos).

A atencdo é redobrada quando recorremos aos discursos da medicina. Ora, desde o
século X1X, a ciéncia em nome da heteronormatividade vem normatizando as praticas sexuais
e potencializando as construcdes de masculinidade/feminilidade como referéncias de salde - o
que é normal ou anormal. Lembremo-nos de como a performatividade de género de Alice foi
lida. Logo, questiono: ndo seria por conta desse contexto que parece “anormal” uma relacdo
homoafetiva? Porque tem que se buscar uma explicagdo para as relagdes homoafetivas
relacionadas para traumas originado das relacdes heterossexuais? Por que as ciéncias
psicolégicas e a medicina devem explicar, nomear essas experiéncias de vida? E quem pode
fazer isso? A que economizacao da vida estamos nos propondo? N&o seria uma das primeiras
violéncias sofridas por pessoas ndo binérias, ndo heteronormativas?

Para Bento (2017), mesmo que se defenda uma autoridade cientifica para diagndstico
de género considerando que esta prerrogativa estd inserida em documentos como Manual
Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais 4° Ed.(DSM-1V), na Classificacdo
Internacional de Doencas e Problemas Relacionados a Saude (CID) e no STandard of care
(SOC), os principios estabilidade e confiabilidade deste documento apresentam fissuras que
0s tornam questionaveis, assim cita a autora sobre 0 Manual:

N&do existe qualquer teste diagndstico especifico para o Transtornos de
identidade de Género na presenca de um exame fisico normal, geralmente
ndo se indica o cariétipo de cromossomos sexuais a avaliagfes de horménios
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sexuais. E testagem psicoldgica pode revelar identificacdo ou padrbes de
comportamento de género oposto. (BENTO, 2017, p.93).

Ainda sobre 0s manuais citados, diz Bento:

(...) € um texto que materializa uma visao cultural hegemdnica e singular de
género, mas que, contraditoriamente. Consegue seu éxito por apresentar-se
como universal, porque tem como aliada a cientificidade de seus achados,
mesmo sem té-las. Portanto, a defesa da diferenca sexual como dado
primeiro para definir género é uma construgio de género. E preciso afirmar
gue o DSM-1V, o CID-iv e 0 SOC sdo falaciosos e produtores institucionais
de transfobia, lesbofobia e homofobia. (BENTO, 2017, p. 94).

A Ultima nota de leitura dos textos produzidos diz respeito a uma estratégia
representativa relacionada as questdes sobre sexualidades e género na qual as trajetorias de
vida saem na roda de conversas, aderindo como observado, sempre a molduras, a
“comparagdo entre” para sinalizar ndo a diferenca, mas o diferente.

Além de produzirmos reducdes e lugares acerca das questdes LGBTQI+, dentro do
proprio contingente, se produzem o diferente em uma rede de comparagdo. Desse modo, as
diferencas, os rastros estdo sempre a mercé de uma intencionalidade de definicdo conceitual.
Nesse contexto, recorre-se a estrutura. Seus efeitos persistem em reproduzir desigualdades e
violéncias.

O gay bem-sucedido, o que estudou € a moldura, o referencial. Essa leitura critica esta
diretamente ligada as narrativas docentes. Os maltiplos cruzamentos de horizonte de mundo
permitiram-me compreender, mais uma vez, sobre a problematica de anéalise generalizada e
superficial do que € dado em campo, porque a0 mesmo tempo em que Se critica essa estratégia
como algo que encapsula o sujeito, a moldura do que é preciso para ser um gay “aceito” pela
comunidade é acionada.

Nota-se a insisténcia de praticas e discursos que disputavam entre si esses espacos
dentro da escola, no esteio do curriculo. A afirmacdo de espago de disputa ndo desconsidera
que as categorias género e sexualidades ndo podem ser analisadas fora de seus contextos
econémicos, além de outros marcadores de diferenca como etnia. Pelo contrario, género
pensado isoladamente € vazio (BENTO, 2017). Convém, no entanto, atentarmos que essa
interseccionalidade ndo pode percorrer os discursos que potencializam a producdo de
identidades fixas.

Nesse contexto, um episédio se destaca: a professora comegou a contar a histdria de
vida de um estudante gay, sinalizando uma série de problemas vividos. A colega interrompeu
perguntando-lhe: Era preto? Era preto, afirma. Porque preto o negdcio fica...diz outra. Penso

aqui como somos obcecados pela ideia de identidade. Compreendo que ser negro e gay para



77

0s corpos que sdo racializados e generificados tornam as condi¢des de vida mais vulneraveis,
produzindo mais precariedade.

Reconhec¢o que ha uma lacuna nesse momento que possibilita uma maior compreenséo
sobre 0 que esta por trds de questionar se o estudante era preto. Admito minha precariedade
enquanto pesquisadora parafraseando Gadamer (2015): ndo questionei o que esta além do que
foi dito - porque perguntar se era preto, quando ndao houve na fala anterior referéncia a raca?

O empreendimento, nesse contexto, poderia ter sido de contestar identidades fixas,
certa de que debater sobre interseccionalidade!® pode produzir uma desestabilizagdo nas
nossas matrizes, enfatizando os aspectos transitérios e instaveis. O que ficou implicito foi a
experiéncia sexual no entre lugar, na fronteira quando o entrelacamento ocorre com o
marcador étnico/género. Outras narrativas indicam que os processos de visibilidade e do
direito ao reconhecimento acomodam ou produzem sentidos Uteis para que a diferenca seja
tolerada.

Deste modo, me refiro mesmo a tolerar no sentido de que o0 eu autoriza a existéncia de
outro mediante um “acordo” — 0 outro aceito até determinado ponto. Dai existirem as “bichas
boas”, prendadas que na escola fazem os cartazes, organizam as festas e as “bichas mas” que
rasuram a politica da tolerancia, as bichas que transgridem e desestabilizam os “acordos”. Nos
relatos abaixo, € possivel analisar como professores e professoras reconhecem e fazem a
critica de que na que na escola existe esse processo de rejeicdo da diferenca e subjetivacao

para ser o toleravel:

Respeitado pelas pessoas, porque ele é respeitado, ele sabe disso, ele é
respeitado pela sociedade entdo assim, aceitar Carlos é bem diferente, é
facil, entdo assim, até a gente mesmo em sala de aula, quantas vezes a gente
olha pro menino na escola: esse menino nao faz nada na escola, é gay, quer
dizer, alem de ser (Karine).

Além de ser gay, ainda ndo quer estudar (Ana).

Né gente, quantas vezes a gente ndo se pegou nhisso, assim de verdade, ai
depois, as vezes a gente verbaliza, as vezes a gente consegue frear antes de
verbalizar. Ai a gente faz um exercicio de autocritica, porgue a gente ja tem
uma outra vivéncia e ai a gente sufoca. Epal O o meu preconceito
aflorando, ndo é isso que a gente faz? (Karine).

E as vezes a gente faz assim, como que a gente sabe 0 quanto é gue a pessoa
vai sofrer, e esse estalo. E isso de estudar, de ter conhecimento, de saber
argumentar, vai ajudar ele a ser respeitado (Lucia).

10 De acordo com Akoritene, a interseccionalidade é uma ferramenta analitica produzida pelas feministas negras
norte-americanas e cunhada pela jurista e professora negra kimberlé Crenshaw para pensar como as mulheres
negras sdo expostas a situacdes de vulnerabilidade e precariedade por conta da imbricacdo entre género e as
estruturas racistas. (AKORITENE, 2018).
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Gente, eu fico inquieta com isso, que ele tem que provar que é o melhor
sempre (Laura).

Considerando a critica e as falas acima, percebe-se a marcacédo forte do diferente. O
estudante gay, como questiona a docente, tem sempre que provar que € bom em algo.
Obrigatoriamente, tem que estudar, marcar outro lugar privilegiado, garantido pelo acesso ao
estudo e a escola para ser respeitado. Vale a pena frisar que ser gay parece ser o que lhe
condena e exclui. Assim, o Ginico “projeto de salvagao” seria estudar para poder ser “incluido,
“respeitado” e “aceito”, mas ainda condenado e punido. Devemos pensar entdo que, em nome
de uma inclusdo para garantir uma vida mais suportavel, outra exclusdo se produz no campo
do simbdlico e politico.

Para alguns professores e professoras, os alunos gays, sapatdo e trans nao sao
acolhidos pelos colegas e, por isso, se afastam, ndo participam das aulas. Nao entrevistei os e
as estudantes. Quando me refiro a conclusdo de que nédo sdo acolhidos, estou reproduzindo as
declaragdes dos docentes. Com efeito, Butler diz: “uma figura viva fora das normas da vida
ndo somente se torna o problema com o que o qual, a normatividade tem de lidar, mas parece
ser aquilo que a normalidade esta fadada a reproduzir: esta vivo, mas ndo é uma vida”
(BUTLER, 2017a, p. 22).

Isso nos impele a pensar nos lagos sociais que podem assegurar condi¢Ges de vida
mais viviveis para esses estudantes. I1sso implicaria investigar quais as percepcdes de vida que
percorrem o simbolico dos que habitam esses espacos e implicaria em uma discussdo mais
aprofundada sobre precariedade no sentido de reconhecé-la. A implicacdo social desta
colocagdo vai mais além: se as estudantes e os estudantes néo se sentem acolhidos, quem néo
os acolhe? E, se entendemos que existe uma convivéncia social precarizada, como
sociabilidade, quais sdo as causas e consequéncias que fragilizam as relacdes de
interdependéncia e de responsabilidade da escola envolvendo todos os sujeitos?

4.2 CURRICULO: DISPUTAS E NEGOCIACOES DAS POLITICAS E PRATICAS
CURRICULARES DO NAO-LUGAR.

O curriculo como campo intelectual (LOPES; MACEDO, 2010) caracteriza-se como
um campo de convivéncia de diferentes praticantes (CERTEAU, 2014) no sentido de
fazeres/saberes (ALVES, 2015). Nesse espaco, 0 que estd em jogo séo as relacdes de poder de
agentes ou instituicbes que produzem conhecimento. Tais sujeitos considerando o poder que
possuem legitimam teorias. Assim, o campo do curriculo configura-se como um espaco de

disputa em si. Nesses espacos, o poder é performativo, 0 que reverbera nas praticas
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curriculares da escola. A questdo, entdo, é: as circunstancias de poder promovem uma
hegemonia de determinadas teorias curriculares. Nesse contexto, as teorias trazem consigo
interesses e objetivos especificos.

Quem esta legitimado a falar sobre curriculo? De acordo com Lopes e Macedo (2010),
0S sujeitos curriculares compreendem as instituicbes de ensino e pesquisa, as agéncias
financiadoras e os féruns de pesquisadores. Nesse quadro descrito acima, € interessante
conhecer quem fala sobre curriculo e sobre o que se fala, a anélise vai além: compreender de
onde esses agentes falam. O pesquisador ou a pesquisadora do curriculo deve estar atento a
esse jogo politico que envolve as cenas, 0s atores e as a¢des conectadas por uma relacéo
saber/poder.

No Brasil, o campo do curriculo, segundo Lopes e Macedo (2010), até 1980
reproduziu o modelo de curriculo instrumental, técnico e funcionalista norte-americano. Em
1980, com a redemocratizagdo do Brasil, este direcionamento perde espago, cedendo lugar
para 0 pensamento marxista sobre curriculo.

A pedagogia histérica-critica e a pedagogia do oprimido influenciados pelas produgdes
americanas disputam o espago do curriculo (MACEDO; LOPES 2010). Na década de 1990, o
curriculo adere a uma literatura politica, sob um viés sociolégico cuja significacdo de
curriculo passa ser um espaco de poder. O argumento era que o curriculo sé podia ser
compreendido quando “contextualizado politica, econdmica e socialmente”, como assinala
Pinar (1995). Os pesquisadores brasileiros de curriculo se voltaram para as pesquisas
francesas. A referéncia nacional nessa discussdo era Paulo Freire.

Meu encontro com esses dois pensamentos curriculares ocorreu em duas experiéncias:
enquanto estudante do Ginasio (Ensino Fundamental I1) e do Curso de Magistério. Esse
curriculo voltado para a producgéo de professoralidades sob o viés critico marxista reverberou
nas minhas praticas pedagogicas. Isso contribuiu para reproduzir a tarefa educacional de
preparar 0 estudante para o mercado de trabalho, sempre em torno de um projeto de
emancipacdo politica. Logo, a mesmidade consistiu em uma professoralidade engessada,
preocupada com objetivos e resultados, racionalista e emancipatoria.

Nesse contexto, o estudante, esse outro, a diferenca, é hospedado em um lugar de
escolarizacdo simétrica, “cimentado s6 no saber, no conhecimento, na verdade, na
intencionalidade (SKILAR, 2010, p. 208). De modo que nessa relacéo, o outro € reduzido. O
curriculo, ao encontrar em contato com o outro, 0 aprisiona em um Unico tempo e espago.
Nesses arranjos de praticas curriculares, os estudantes e as estudantes se tornam o outro
reorganizado de modo que a diferenca que o compde € sublimada, como se estivesse em uma
linha de montagem.
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Young (2007) defendia existir na escola um “conhecimento poderoso” — um tipo de
conhecimento capaz de fornecer explicacdes confidveis ou novas formas de pensar a respeito
do mundo. Se recorre, entdo, mais uma vez a cientificidade para formular julgamentos,
permanecendo uma temporalidade continuista que policiou a produgdo de conhecimento. Para
Lopes e Macedo (2010, p. 15):

(...) foram aprofundadas questdes referentes as relagdes entre conhecimento
cientifico, conhecimento escolar, saber popular e senso comum; aos
processos de selecdo de contetdos constitutivos de curriculo: as relagdes
entre a agdo comunicativa , 0s processos de critica aos conhecimentos e 0s
processos emancipatorios: a necessidade de superarmos dicotomias entre
contetidos, métodos e relagBes especificas da escola sintonizada com e
entendimento mais geral do curriculo como construgdo social do
conhecimento.

Admito que reproduzi durante muito tempo esse pensamento. Na minha visdo
teleoldgica de pensar curriculo, essas questdes ndo passaram pelo crivo de pensar como essas
proposicOes ressoavam em uma sociedade plural, globalizada, marcada por atravessamentos
fronteiricos de culturas e politicas de outras sociedades. Mais que isso: ndo pensava como
essas prerrogativas se realizavam no espaco escolar de modo que essa préatica rotineira e
submissa de fazer curriculo produzia posi¢es fixas de sujeito.

Nas narrativas docentes, foi possivel perceber esses pensamentos curriculares se
movimentando, acionando professoralidades constituidas e instituidas nesses espagos-tempos.
E muito forte ainda uma educacdo pensada para um fim, para emancipacdo social. As
professoralidades como responsabilidade, como obrigacdo oferecem relevo as narrativas.

As professoras e professores se sentem impelidos a mudar, colocam em suas méos o
sucesso de um projeto social que desconsidera contextos, mas que universaliza toda e
qualquer acéo e cria um espectro de coletivo. Assim, a tarefa de educar se transforma em “um
ato de mesmidade e ali se manteve, satisfeita de si mesma; estabeleceu uma ordem, uma
hierarquia de somas e restos, de sujeitos e predicados, de Historias e histdrias, de exclusao e
incluséo de anjos e deménios (SKILAR, 2010. p. 210).

Esta andlise que faco a partir do encontro dessas narrativas, dos referencias que
balizam esses estudos e das crises que sdo vivenciadas no cotidiano escolar, me filiam ao
curriculo descrito por Lopes e Macedo (2010) - um curriculo do entre lugar, afetado pela
desconstrucdo derridiana. Nessa direcdo, os discursos finalistas dicotdmicos, fundacionais
caem por terra. O entre-lugar curricular surge como espago de enunciacdo da diferenca. A
investigagdo recai sobre os fluxos de significados no interior do curriculo. Essas
caracteristicas apresentam uma discussao pos-estrutural sobre curriculo.
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Poderia resumir o curriculo aqui sugerido em alguns caminhos de teorizacdo: curriculo
como espago-tempo; como lugar de negacao, espaco ndo coisificado e ndo representacional;
espaco que ndo suporta sentidos fixos, classificacdo, determinismo, espaco de possibilidades,
de novas rotas, de transitoriedade, indecidibilidade e de contingéncia.

As notas pos-estruturais animam os discursos curriculares no final da década de 1990.
Temos, entdo, um campo curricular hibrido (MACEDO; LOPES, 2010) disputado entre as
teorias modernas e enfoques pds-estruturais, pos-modernos que se inter-relacionam. Por outro
lado, para as autoras essa mistura provoca problemas conceituais sobre o curriculo.
Dificuldade observada inclusive, entre as pessoas pesquisadas nesse estudo. Para algumas,
determinado acontecimento era curriculo escolar, para outras ndo. A dicotomia curriculo
oculto/oficial, conhecimento cientifico/popular percorrem o simbdlico de como o curriculo é
significado.

Para Lopes e Macedo(2010), o curriculo como campo intelectual é um “espaco em que
diferentes atores sociais, detentores de determinados capitais, social e cultural na area,
legitimam determinadas concepgdes sobre teoria de curriculo e disputam entre si o poder de
defender quem tem a autoridade na area” (2010, p. 17). No campo, as narrativas docentes nos
colocam em fluxos de significados. N&o se percebe uma consensualidade, mas uma variedade
de discurso que evidenciam negociagcfes curriculares cuja natureza é a propria diferenca.
Quanto a mim, pesquisadora do curriculo cabe: “(...) revalorizar as discussdes do curriculo,
aproveitado melhor os elementos disponiveis em seu campo de origem” (LOPES; MACEDO,
2010, p. 50).

Compreendendo o curriculo com um discurso, me parece mais produtivo tomar o
curriculo como um campo que vem reterritorializando referéncias e produzindo outras
discussGes que versam pelo curriculo culturalizado, ou seja, € um fluxo de culturas, de
discursos, de poder e politicas. O curriculo ndo € um objeto de sentidos completos e
provisorios. Assim, me afasto do curriculo como representativo que produz um coletivo, um
enderegamento para uma comunidade vista como uniforme, ainda que no discurso a ideia de
heterogeneidade seja o ponto.

Como dito, este estudo tem uma vertente pds-estrutural, mais queer, uma vez que é
uma tentativa de questionar qualquer empreendimento de politica de identidade. O que segue
sdo interpretacdes das narrativas diante dessa busca de significacdo dos discursos curriculares,
gue ndo obstante, sdo contingentes, precarios e cambiantes.

Segundo Foucault, “todos conceitos sdo perigosos; trata-se de o perigo que se vai
correr, as batalhas das quais se quer livrar, as promessas que se quer enunciar” (FOUCAULT
apud DUSSEL, 2010, p. 57). E desse contexto que vamos nos ocupar para compreender as
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politicas curriculares quando a performatividade e a diferenca irrompem o curriculo. Para esse

fim, comecemos:

Um pos-curriculo € aquele, como proéprio prefixo diz, um curriculo que
pensa a age inspirado pelas teorias pos-criticas em Educacdo (cf. Carazza,
2001; Silva, 1999). Pensa a partir de perspectivas pos-estruturalistas e pos-
modernistas, pos-coloniais e multiculturalista (cf. Canen e Moreira, 2001) e
com conceitos criados pelos estudos culturais e feministas, gays e lésbicos,
filosofias da diferenca e pedagogias da diversidade. Age, por meio de
tematicas culturais (cf. Corazza, 1997), estudando e debatendo questdes de
classe e género, escolhas sexuais e cultura popular, nacionalidade e
colonialismos, raga, etnia, religiosidade e etnocentrismo, construcionismo da
linguagem e textualidade, forca da midia e dos artefatos culturais, ciéncia e
ecologia, processos de significacdo e disputas entre discursos, politicas de
identidade e da diferenca, estética e disciplinaridade, comunidades e
imigracBes, xenofobia e integrismo, cultura juvenil e infantil, histéria e
cultura global. (CORAZZA, 2010, p.103).

O curriculo pés-estrutural anuncia a diferenca como tal, reivindica justica social,
culturaliza e politiza as relagbes dos sujeitos que s&o os atores curriculares. E um curriculo
experienciado em qualquer lugar, dai, defender-se a ideia de que tudo é curriculo, porque tudo
é vivenciado a todo o momento e, por consequéncia, negociado. Nessa perspectiva, ndo ha um
curriculo oculto ou oficial. Ndo ha um curriculo que esta dentro ou fora. Existem préticas e
interesses que legitimam alguns fazeres curriculares e outros ndo. Corazza (2010) contesta as
relacGes de poder. Desestabiliza as politicas hegemdnicas neoliberais que buscam engendrar
as pluralidades, homogeneizar as pessoas, banir a poténcia das experiéncias dos praticantes do
cotidiano escolar.

Corazza (2010) vai na contramé&o das imposi¢des da Base Nacional Curricular Comum
e das alteracBes nos Planos de Educacdo, Estadual e Municipal no que diz respeito as questdes
sobre género e sexualidade. Enquanto esses documentos criam estratégias para vigiar no
curriculo as discussdes sobre sexualidades, realgando os contornos normativos, Corazza
propde pensar nos processos de significacdo cultural e como isso corrobora para disputa entre
discursos no curriculo.

No simbolico desses documentos, sexualidades e género ndo sdo contetdo e quando se
tornam, ndo passam de uma politica de representacdo que define o que é pensavel ou néo
pensavel. Corazza (2010) nos pde em alerta quanto a isso, nos convoca a manter uma posicao
de desafiar essa normatizacdo que determina lugar, o dito e ndo dito sobre as questdes das
sexualidades e género.

Para Macedo (2014; 2018), as acBes em curso relativas a BNCC e ao Plano de
Educacdo Municipal de Educacéo de Conceigdo do Coité versam por uma economizagdo da
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vida e expulsdo da educacdo o imponderavel, o ndo pensavel. Nessa direcdo, compreende-se a
expulséo de alguns sentidos caros para um curriculo pos-critico de disputa e negociacdo da
diferenca, além de transformar a diferenca em objeto de um curriculo estatal. E sob as lentes
policiais desses documentos que os docentes se movem no territorio do curriculo.

Segundo Macedo (2014), a LDB, promulgada em 1996, ja trazia em texto, uma
demanda por uma Base Nacional Comum. O que nos sinaliza que a discussdo sobre BNCC
aprovada ndo é nova. Se considerarmos a proposi¢do de como a LDB comeca a normatizar
esse documento, recuamos mais precisamente a década de 1990. De acordo com Macedo
(2014), a América do Sul vivia o auge da introdugdo do Consenso de Washington, conjunto
de medidas neoliberais, formulada na década de 1989, por institui¢des financeiras como o
FMI e o Banco Mundial. Os governos sul-americanos passam a introduzir essas medidas em
Sua economia para promover ajustes econdmicos.

Nesse arranjo, uma das afetacOes desses organismos diz respeito a educacdo. Nos
paises do Sul, a politicas neoliberais passaram a interferir diretamente no curriculo, na
avaliacdo e na formacéo de professores (BALL, 1994 apud MACEDO, 2014). Tais dimensoes
neoliberais ndo apenas se fortaleceram nos ultimos anos, como também parecem ter ganhado
temporariamente a disputa de espaco no curriculo, a efeito da aprovacdo da BNCC que opera
com conceitos e critérios técnicos, empresariais, mercantilistas. Claro, ndo podemos deixar de
falar dos conceitos de meritocracia e qualidade atrelados as perspectivas neoliberais. Os
recursos financeiros passam a ser direcionados mediante resultados das instituicdes.

Cinicamente, a BNCC evoca a ideia de diversidade. Além de retérica, uma vez que
ndo ultrapassa 0 que esta escrito, essa ideia € mais uma representacao criada pelo curriculo
objeto que no fim cumpre sua funcdo de banir as necessidades e interesses do sujeito. As
mudancas da BNCC postulam uma diversidade colonial; fabrica o outro para ser tolerado; se
preocupa com sua “inclusdo curricular, seu dia no calendario, seu folclore, seu exotismo, sua
pura biodiversidade” (SKLIAR, 2010, p. 199).

Alem de trazer para o texto a expressdo diversidade, a BNCC ainda introduz a
demanda por justica social. Nesse sentido, diz Macedo (2017, p. 518): “demandas tipicamente
neoliberais por accountability podem se articular com demandas criticas por justica social e
possivelmente também com demandas conservadoras, fazendo funcionar a normatividade
neoliberal”. Quando Macedo relaciona os interesses e praticas da BNCC a uma economizagéo
de vida, compreende-se a hegemonia da vida econémica sobre a vida politica. Se a vida
politica é expulsa da BNCC, a diferenga como tal é reduzida, homogeneizada, mercantilizada,
vitimizada e culpabilizada pelo que Ihe acontece. A meritocracia e a competéncia funcionam
como combustiveis para essa producdo de identidade.
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No jogo no qual a diferenca é reduzida e sua poténcia politica é enfraquecida, os
Planos de Educacdo — Nacional, Estadual e Municipal afetados pelo projeto “Escola Sem
Partido” (PLS 193/2016) do Senador Magno Malta seguem 0 mesmo processo de
economizacdo da vida. Inicialmente, esse projeto foi alavancado pelos movimentos sociais
conservadores. Os argumentos eram que as escolas brasileiras estavam se tornando locus de
doutrinacdo politico-ideoldgica de uma esquerda partidaria e que a familia brasileira seria
destruida, uma vez que, ao debater sobre o género e feminismo, contestava-se 0 modelo
tradicional de familia que tem em sua base a delimitacdo do papel da mulher e do homem.
Outra acusagao era de que as escolas “ensinavam meninos € meninas a serem homossexuais”.

O movimento ganhou espacgos nas ruas, nas redes sociais e, rapidamente, chegou a
esfera politica administrativa do pais através de Projeto de Lei. Propomos uma investigacao
profunda no sentido butleriano e foucaultiano de analisar as articulagfes discursivas deste
projeto na esfera da negociagdo que envolve poder e saber. O artigo 1° diz: Esta lei dispde
sobre a inclusdo entre as diretrizes e bases da educacédo nacional, de que trata da Lei n°® 9.394,
de 20 de dezembro de 1996, do “Programa Escola sem Partido”. Nessa dire¢do, o projeto ESP
ressoa diretamente nas politicas curriculares. A questdo se volta para pensarmos quais
politicas curriculares sdo movimentadas pelo ESP.

Segundo o inciso | do Artigo 2°, a Educacdo Nacional atendera os seguintes
principios: neutralidade politica, ideoldgica e religiosa do Estado. Assumo minha anélise de
gue a ESP nédo versa por neutralidade, porque o posicionamento de quem advoga a seu favor é
de que nos professores estamos fazendo assédio ideoldgico ao discutir em sala de aula
pluralidade cultural e questdes de género. Nao ha neutralidade quando a agenda conservadora
se apropria do projeto Ihe dando contornos normativos, religiosos e morais. Esses contornos
constroem identidades fixas, estiveis e normatizadas.

A ESP tem uma agenda conservadora alicercada em principios religiosos e morais que
ferem a laicidade do Estado. Se é assédio ideoldgico debater sobre pluralidade e se os
principios religiosos morais de um grupo podem interferir no material didatico, nas
avaliagdes, nos planos nacionais e nas préaticas curriculares (Art. 9°), onde esta a neutralidade
da ESP? Qual é a dimensdo do poder dos autores da ESP no Congresso Nacional? Quais 0s
interesses envolvidos nesse jogo? Qual é o papel politico da ESP?

Em 2016, o ministério Publico Federal encaminhou ao Congresso Nacional uma nota
técnica em que aponta a inconstitucionalidade do projeto de lei que inclui o Programa Escola
sem Partido entre as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Nessa nota, a Procuradoria
Federal dos Direitos do Cidaddo, Deborah Dupra, enfatiza:
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O projeto de lei que propde criminalizar professores sensiveis aos temas dos
direitos humanos representa uma grave ameaca ao livre exercicio da
docéncia e constitui um retrocesso na luta historica de combate a cultura do
odio, a discriminagdo e os preconceito contra mulheres, negros, indigenas,
populagio LGBTT. (AGENCIA BRASIL, 2016, s.p.).

Operando sob ordem da vigilancia e punicdo Foucault (2017), a ESP criminaliza os
professores que resistem as limitacbes do projeto no tocante as questdes de género,
sexualidade, pluralidade cultura. Assim, estabelece o artigo 8°:

Art. 8°. O ministério e as secretarias de educag¢do contardo com um canal de
comunicagdo destinado ao recebimento de reclamagdes relacionadas ao
descumprimento desta Lei, assegurado o anonimato. Paragrafo Unico. As
reclamagdes referidas nos capitulos deste artigo deverdo ser encaminhadas
ao 6rgdo do Ministério Publico incumbido da defesa dos interesses da
crianca e do adolescente, sob pena de responsabilidade. (PLS n°® 193/2016).

Analogicamente, parece que voltamos ao século XVIII, quando as escolas, segundo
Foucault, operavam com a mesma estratégia de escrutinar o que professores e alunos
discutiam sobre sexualidade: ““¢ preciso tentar determinar as diferentes maneiras de nédo dizer,
como sdo distribuidos os que podem falar, que tipo de discurso € autorizado ou que forma de
discri¢do é exigida a uns e outros” (FOUCAULT, 2017, p. 31).

Ainda que a ESP néo seja um dispositivo da lei, suas proposi¢ées nos documentos que
regem a Educacéo Brasileira ja sdo sentidas. Nesse percurso, destacam-se as intervencdes na
Base Nacional Curricular Comum, sem considerar os debates em educacdo sobre sexualidade
e género. Em 2017, o Ministério da Educacdo (MEC) retirou do documento da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), entregue ao Conselho Nacional de Educacao (CNE), trechos que
diziam que os estudantes teriam de respeitar a orientacdo sexual dos demais. Outra alteragédo
do documento foi a supressdo da palavra género de seu texto. Segundo o CNE, a palavra
género gerou muitas “controvérsias” durante as reunides sobre BNCC, o que justificaria sua
retirada.

Com os Planos Estaduais e Municipais, ndo foi diferente. Em 2016, a Assembleia
Legislativa da Bahia (Alba) retirou do PEE original os termos género e diversidade sexual. Os
termos substituidos por respeito a diversidade. O grupo LGBT da Bahia, representantes do
movimento negro e das mulheres protestam contra as mudancgas no plano, no entanto, o PEE
foi aprovado. Nesse intersticio, 0 Deputado Pastor Sargento Isidoro (PDT) prop6s emenda ao
Plano, sugerido o ensino do criacionismo nas escolas.

O Plano Municipal de Educacdo (PME) de Concei¢do do Coité sofreu a mesma
interferéncia. Sob pressdo da populacdo, em sua maioria evangélica, os legisladores da
Céamara Municipal alteraram o texto original aprovado em 15/06/2015, sob lei 753, que
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incluia, em uma de suas estratégias, a discussdo de género e diversidade sexual. No texto
final, Lei 758 de 10/09/2015, foi suprimida a estratégia 15.7 e substituida pela estratégia 7.10
que propde a debater a violéncia doméstica e violéncia sexual.

Esses cendrios levantam, em particular, a questdo das condi¢Ges de agir de docentes
que se propdem a um investimento politico sobre os atravessamentos no curriculo das
questdes de sexualidade e género alegando a diferenca como referencial. Na visdo de alguns
docentes, o que se desenha sdo cenarios mais complexos e conflituosos. Isto esta relacionado
com novos limites impostos, outras normatizaces. Certamente, novas configuracdes podem
surgir. Ideias seculares foram invocadas para consolidar a norma, a heterossexualidade. O fato
é que esses debates sempre existiram, existem e existirdo, 0 que nos leva a pensar que a
instancia normativa esta mais para o fracasso do que para seu projeto teleolégico.

Na verdade, a leitura que fago que avancar ou recuar nas negociag0es introduz, em
primeiro lugar, um compromisso politico com a diferenca e com as professoralidades. Ao
fazé-lo, nos convidamos ao abandono da idealidade da norma, do previsivel e do provavel de
modo que sejamos empurrados a curricuralizar mais perigosamente.

Observando as preposicdes docentes, penso ser esse 0 ponto crucial das nossas
praticas pedagogicas: romper com o racionalismo, com todos 0s pressupostos positivistas,
deterministas e finalista; conceber o outro em sua alteridade e pensar a educac&o, o curriculo e
professoralidades como lugar da diferenca. Para Derrida citado por Macedo (2017b, p. 40), “a
educacdo é um processo que permite surgir o outro, aquilo que néo foi inventado™.

Conforme ja ponderei anteriormente, a diferenca derridiana e a performatividade de
Butler orientam meu esquema de compreensdo. Foi nesse quadro conceitual que pensei a
instalacdo no segundo GE. Isso revela o contexto de quem produz o texto, mas o texto
também fala por si s6. A instalagdo que chamo de texto provocou a postura de sermos
questionados pela diferenca e, ao mesmo tempo, de nos tornarmos questionadores do texto.
Essa experiéncia comeca durante a producdo da instalacdo. Nesse exercicio hermenéutico,
fiquei atenta aos processos de cria¢do dos e das estudantes.

Eu diria que essa atividade deslocou e me fez confrontar os meus preconceitos com
relacdo a interpretacdes que fazia sobre os estudantes, levando-me as coisas mesmas. Nesse
sentido, na medida em que os e as estudantes se projetavam no papel, revelavam seu ser ai,
sua relacdo corpo e exterioridade do mundo. Os moldes ndo responderam apenas com 0S
significados culturais que inscrevemos nos nossos corpos, mas revelaram muitas emocoes:
frustracéo, alegria, desejos e expectativas.

De que modo essas emocgdes e inscricdes culturais ponderam sobre as praticas
curriculares para a diferenca? Quais deslocamentos surgem na nossa maneira de pensar a
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diferenca? Se os moldes exteriorizaram as nossas relagbes com 0 mundo, como ocorre a partir
desse encontro, a passividade, disposicéo e alteridade do corpo?

Ora, estamos falando de diferenca, o corpo é o que nos pde em cena. O corpo
performativo é a experiéncia com a diferenca. Claro, essa experiéncia pode ser passiva,
moldada, um estilo governado por outros, ou pode ser ativo, transgressor, ndo acomodado,
ndo consoante com as normas. As emocdes citadas servem como mediadores interpretativos
na medida em que animam a critica e evidencia o essencialismo da idealidade inscritas no
corpo.

A instalacdo provocou um comportamento nos docentes em que o proprio corpo foi
projetado nesse universo. Uma professora revela sua frustracdo por ter um cabelo que ela
significa como duro. Ela o considera feio, no entanto, reconhece o poder de contestacdo da
diferenca das estudantes que ndo se preocupam em usar cremes (fala da docente) e aderem a
performatividade de usarem o cabelo que querem. Quando ela diz: “E feio”. N&o estou
desconsiderando que o feio ndo opera numa logica de reconhecimento. Esse quadro serve para
comecarmos a pensar como a diferenca é significada. Nesse sentido, nos interessa as
negociacdes que fazemos nds mesmos e com o mundo.

Os textos produzidos nos GE’s nos conduzem a uma analise de que a diferenca é
notada, entendida e sentida, inclusive a partir das proprias experiéncias dos professores e
professoras. Um exemplo disso diz respeito a uma analise de uma professora:

(...) jovens, nossos estudantes estdo enfrentando regras fissurando-as,
contestando-as, mas isso ndo quer dizer que ocorre de forma livre,
espontanea, de como se quer ser. A gente sabe que pode vir um preco com
isso (...) que eu acho que vird, mas que seré pago (Luiza).

Denunciar que os jovens estdo gquebrando regras e que pagardo por isso de fato ndo
nos conduz exatamente a uma politica da diferenca - regras sempre foram quebradas. Logo, se
retornarmos aos depoimentos de Alice e Mar, concluiremos que o que eles fazem é jogar o
jogo da verdade (FOUCAULT, 2017) - os mesmos discursos sobre corpo, género e
sexualidades. Mar e Alice estdo no jogo, mas com outra partida: fissurando e desestabilizando
suas regras, mas continuam jogando. E nos, docentes, como jogamos?

O que persiste sdo enquadramentos, mesmo quando estes sdo questionados. 1sso é o
mesmo que sempre interrogarmos pelas instabilidades e por um desejo de transformacao,
como afirma Skliar (2010). Perguntar-se pela instabilidade para alcangar a estabilidade. 1sso
pressupde controlar e decifrar a diferenca. Como é um projeto impossivel, como percebido
nas narrativas, a culpa e a ideia de fracasso por ndo atingirem esses objetivos atravessam 0S

professores e professoras. “Porque as vezes vocé se sente sem funcdo. Poxa, qual é o meu
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trabalho, qual a utilidade? Porque as vezes a gente se sente inatil dentro daquele contexto”
(Cristina).

Quase de forma consensual, os docentes articulam que estamos diante de novos
estudantes, outros sujeitos. Esse novo sujeito ¢ um “novo” como produtos das mudangas das
relacbes de trabalho, na familia, sexualidade, das transformacdes politicas e econdmicas.
Estamos mais uma vez no terreno de buscar decifrar e reduzir os estudantes. Para Skliar
(2010), na verdade, estamos diante de um novo sujeito da mesmidade produzido pela escola:
“porque se multiplicam suas identidades a partir de unidades ja conhecidas, se repetem
exageradamente sobre nomes ja pronunciados, sdo autorizados, respeitados, aceitos e
tolerados apenas uns poucos fragmentos da alma” (idem, p. 198). Partindo desse
entendimento, 0 que se percebe é uma tentativa de produzir um jovem ideal, através de leis,
do curriculo, da ideia de pertencimento, da nomeacéo e definig&o.

Isso pressupde um discurso de colonizador, uma préatica de fixacdo e de subjetivacao.
No campo do curriculo, estamos produzindo formas de ser jovem, acionando o essencialismo
gue produz uma identidade juvenil. Os professores e professoras ndo percebem que produzem
um projeto de jovem. Seguindo essa logica, podemos afirmar que é impossivel definir o que é
ser jovem, pois, como afirma Ribeiro (2010, p. 116), “as subjetividades juvenis sdo
produzidas politicamente e ndo um dado a priori.”

O que questiono é como as narrativas acessadas deslocam a diferenca para uma
antologia na qual em nome da propria diferenca se reduz, tenta-se domesticar, produzir o
mesmo tempo e especialidade para o outro. Assim como aponta Skliar (2010), a diferenca é
apenas vista e sentida. Os docentes sabem disso:

Na verdade, eu acho que o curriculo que a gente executa, né, é aquele que a
gente finge que ndo vé. A gente... poucas da aula assim que nem Carla e
vai... a gente é mais (...), ficar na linha neutra, ndo se exceder. Sem se
exceder fingindo que ndo estd percebendo toda essa vivéncia, toda essa
efervescéncia. Entdo pra a gente é mais facil se isentar de tudo isso (Laura).

Quando a diferenca e performatividade irrompem, o curriculo serve, muitas vezes,
para o0 jogo cruel da exclusdo versus incluséo, instaurando a relagdo com o mesmo. Vejo um
apelo constante a uma ordem que violenta o outro, que o sente, o reconhece, mas nega-lhe seu
tempo e espaco (SKILAR, 2010). O tempo e espaco estdo gquase sempre marcados como
desequilibrio. A juventude é concebida a partir disso, como uma geracdo doente, condenada
ao vazio, segundo os docentes. Mais uma vez, é retomada uma perspectiva de cuidado e, ndo
obstante, a escola surge como quem pode oferecer subsidio para isso. O projeto de mudanca

se langa novamente no horizonte do discurso.
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Essa estrutura de compreensdo sobre performatividades e diferenga configura um
estrato de professoralidades que pode marcar o estudante como aquele que precisa sucumbir a
burocratizacdo da escola para ser o outro. O mundo social nessa visdo é apreensivel mediante
0 acesso a educacao formal. Escola e familias sdo configuradas como lugares de maior ordem
e maior controle, portanto, mais eficientes, logo, devem cortejar com mais intensidade a
norma ou “recuperd-la”. Para alguns docentes, “a escola e a familia precisam ser mais
firmes” (Cristina). A impressdo é que estamos vivendo fora das normas e que, ao recupera-
las, o equilibrio seré restabelecido.

Deste modo, as narrativas docentes sobre os estudantes perpetuam o modelo
representacional e ficcional, reiterando estere6tipos sobre o jovem estudante. 1sso nos coloca
em outro quadro: ao estereotipar 0s estudantes como uma ‘“geragdo meio perdida”, “que é
altamente pessimista”, ou que “tem algo que estd demais ou de menos”, COMO narram 0S
docentes. Estamos produzindo discursos educacionais operadas nas relacfes de poder que
produzem conceitos de juventude, que comumente, sdo subordinadas a perspectiva
“adultocéntricas e preconceituosas” (RIBEIRO, 2018).

Quando o curriculo como espaco da diferenca foi posto em jogo na instalacdo e no
filme assistido, as narrativas docentes sobre essas duas experiéncias sinalizaram um caminho
tedrico e exato que busca aproximar a diferenca da construcdo de identidade, da
burocratizacéo, linearidade, reducdo e governabilidade dos estudantes. A entrada da diferenga
no curriculo pressupde mais um estagio problematico de exclusdo do que de entendimento do
curriculo como possibilidade de criacdo e da diferenca. Nos nossos dialogos, percebi a nossa
precariedade em conceber o espaco curricular como campo inventivo de outras formas de
viver que ndo estejam refém da expressividade de uma cultura docente e curricular rigida,
previsivel e normativa.

Por conta das questdes acima, € que mais uma vez retoma a expressao: sentimos,
falamos sobre diferenca. No entanto apenas sentimos, estamos problematizados por ela, mas
ndo a problematizamos, condenamo-nos a repetir a projecédo de identidades, as narrativas
sobre juventude e estratégia politica de explicar para poder criar uma forma de enquadrar as
pessoas.

O campo interpretativo € marcado pela fusdo de horizontes de sujeitos diversos ou da
propria diferenca. As narrativas docentes, por si sO, é a diferenca e traduzem o espaco de
negociacdo. Observei em alguns momentos que a conversa embora necessaria, tornou-se tensa
entre as professoras e professores na medida em que nos situdvamos historico e culturalmente
na diferenca. Entretanto ndo ha como nédo andar por outro caminho. S&o nesses momentos que
0s sentidos séo negociados.
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As narrativas docentes que se afastavam da ideia do diferente, das posicdes de
“comparacdo entre”, de assimilar e de dar lugar foram contestadas. Muitas vezes, com um tom
de imposicao e ironia. A resposta percorria o calculo de que o0 mundo cobraria a essas pessoas
por serem 0 que sdo como destaca uma docente. A reflexdo ndo recaia apenas sobre como a
diferenca é tratada, mas sinalizava um plano de futuro pensado para um jovem idealizado.

E a professoralidade que esta posta. Sua politica de significacdo produz relevo a sua
narrativa. Mas € ai que reside a poténcia de discutir curriculo: a possibilidade de compreender
a propria diferenca sobre perspectivas de curriculo e as fissuras que surgem tensionando
disputa e negociagéo.

Nesse sentido, outra interpretacdo aponta para o segundo momento do encontro - o do
filme. As conversas com o0s textos dos docentes revelaram um problema: o curriculo
rizoméatico, ndo linear, ndo dogmaético aberto a combinacdes, distante do pensamento
moderno, composto por acontecimentos inusitados, o curriculo do ndo lugar, mas da
invencdo, criatividade e do devir, aberto a diferenca e ao impensavel ndo desterritorializou a
maioria dos docentes.

No primeiro momento, o siléncio tomou conta da sala. Convém dizer que antes de
assistirmos ao filme, sugeri um intervalo e comuniquei que, quando retornassemos,
continuariamos a discussdo sobre curriculo através de um filme. Apds o intervalo, resenhei o
filme para depois assisti-lo. Claro que a associacdo que faco do filme com o curriculo
rizomatico como recurso para compreender o curriculo agenciado pelos docentes diz do
produto de minhas leituras.

Assim, o siléncio ap0s a exibicdo do filme ndo seria a informacédo de que a perspectiva
de curriculo pos-critico e diferenca ndo foram agenciadas? Pode ser que sim, pode ser também
que precisemos pensar se nao teria sido necessario assistir ao filme na integra. Contudo,
diante da situacdo e como eu queria ouvir mais dos professores e professoras, comecei a
questionar sobre os elementos do filme: tempo e espaco. Como perceberam como tempo e
espaco foram significados no filme? O siléncio permaneceu na sala.

Lucy viaja no tempo, ocupa espacos variados do planeta. Do presente, volta ao
passado, a origem. Surgem, entdo, varios curriculos experienciados de vida. E em um breve
momento ela experimenta tudo. O tempo e 0 espaco ndo limitados a um momento, a um olhar.
A partir dai, Skliar (2010) ajuda-me a pensar sobre o curriculo que tentei questionar: “o outro
em um unico tempo, inscrito em um Unico mapa, em uma Unica fotografia, em um Unico dia. a
Unica e ltima carteira” (SKLIAR 2010, p. 209).

Outra narrativa de uma professora mobiliza a dimensdo politica da diferenca no
curriculo. Sua fala também marca o curriculo ndo como um dado da natureza, uma coisa, pura



91

objetivacdo e abreviagédo da vida. Ao negociar a narrativa abaixo com as outras que acessei,
compreendo que o curriculo é um espaco de criagdo, sempre em aberto, um devir.

Entdo, eu sO estou falando assim... a gente ndo tem esse poder, essa
capacidade porque a gente esta a frente de um tempo (...). Por isso que é um
choque, porque a gente quer imprimir no outro as nossas concepgdes de
vida, e ndo o que eles querem, o que eles ja tém. E, por exemplo, uma coisa
que (...), estava ouvindo aqui em relacéo a néo ter espaco para todo mundo
de estudo e tal e tal. Eu (...), aquele estimulo... ele tem que ser, estimular
uma pessoa a minha volta a estudar. Mas tem pessoas que nao querem e tem
o direito de ndo querer e estd bem assim, entende? SO que a minha
concepcédo, o lugar que eu penso, o lugar que eu estou... eu acho que vocé
ndo pode ser feliz se vocé nédo tiver o que eu tenho, as concepcBes que eu
tenho! Mas eu estou falando de um lugar que vocé ndo esta ocupando,
entende? N&o ¢ facil, ndo é facil! Porque quando eu dou 0 meu olhar sobre
a coisa é o meu olhar, as minhas concepcdes, a minha vivéncia. Eu sei que
eu estava falando aqui mais cedo com Nova. Sabe 0 que eu estou
percebendo? Muita coisa, muita aceitacdo é um monte de conveniéncia, e
nao de fato vocé respeitar o espacgo do outro (Laura).

A expressdo conveniéncia sugere, a meu ver, que nossas praticas curriculares
produzem subjetivacdes que sdo produzidas a partir de um padréo. Nosso olhar que normaliza
e planifica. H& também nesta fala um horizonte no qual diferenca € vista como o direito de ser
de cada pessoa, ou seja, cada pessoa € a diferenca entre as diferengas. De modo que o
curriculo como enunciacéao da diferenca foi pontual.

Penso que este é um dos problemas que impedem compreender a diferenca, mas ndo
diria que estamos a frente ou atras, estamos mais uma vez buscando uma idealidade de
juventude recorrendo aos estereotipos. Assim como fomos alvo dessa idealidade, estamos
fazendo 0 mesmo com 0s Nnossos e nossas estudantes e quando ndo conseguimos por em
pratica o projeto de “fazer o outro”, considerando a nossa perspectiva de projeto de vida, nos
sentimos “traidos ” (fala de uma docente).

Fomos traidos, inclusive, pelo projeto que nos instituiu e constitui para pensarmos a
diferenca, as performatividades dentro de uma politica de homogeneizacdo e reducdo de nos
mesmos, somos traidos por ndo levar em conta as diferencas intergeracionais. Somos sujeito
efeito dessa politica, mas também a produzimos. Portanto, ndo ha o bem e o mal, mas sim
professoralidades encapsuladas pelo projeto do outro da mesmidade.

Essa proposicdo converge para a defesa de Ribeiro (2018) de que primeiro existe uma
cultura juvenil disputada por professores e professoras. O autor nos faz o seguinte
guestionamento (RIBEIRO, 2018, p. 40): “Em que circunstancia do discurso o jovem se tona
autorreferente, se, ambivalentemente, esta sujeito na relacdo a determinadas posicdes politicas
negociadas constantemente com os adultos”?
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No contexto escolar, creio que o desafio é sair da representacdo de um modo de ser
jovem e partir para discutir como a performatividade juvenil ressoa no nosso campo politico e
simbolico e empreender uma virada linguistica no que diz respeito aos discursos que
produzimos sobre a juventude quando se trata de sexualidades, corpo e género atravessando
nossas politicas curriculares.

Esse processo de subjetivacdo para pensar a diferenca perturba, desequilibra e
desconstroi. E interessante constatar que os professores e professoras pesquisados confirmam
0s perigos de desterritorializar ao mesmo tempo em que em sua fala, a critica denuncia que
entre esse processo de normatizar e caminhar nas incertezas, nos improvisos, na
transitoriedade para além da mesmidade, muitos preferem por ser mais estavel e tranquilo
aderir aos enquadramentos normativos.

Concordo com meus colegas quando argumentam que um dos maiores problemas
enfrentados € desconstruir as praticas docentes e curriculares que buscam uma totalidade,
sempre relacionadas a estabilidade e controle. Se propor essa desconstru¢do € uma luta por
liberdade “e para 0s quais a luta é permanente e ardua” (BUTLER, 2018). Uma luta que ndo
se reduz a falar sobre discursos politicos curriculares é precisamente dizer: e agora, 0 que
quero fazer como isso que eu sei?

Para Macedo (2017 b), existe um curriculo das “tantas coisas”, o “curriculo no portao
da escola”. Para a autora, é a propria diferenca reivindicando o espaco. E o estrangeiro que se
opde ao disciplinamento, que joga o0 jogo da verdade, mas com outra partida - transgredindo,
fissurando, problematizando, contestando, saindo do script. E essa partida desconhecida pelos
docentes que se busca hospedar, enquadrar. Se entendermos curriculo como producdo de
significados e sentidos, aceitaremos o0 qudo é poderoso o saber docente como pratica
discursiva para a construcdo do curriculo.

Neste sentido, € oportuno considerar como a dimensdo performatica do pertencimento
produz subjetividades, aléem de produzir uma série de deveres que 0s sujeitos devem cumprir
por pertencerem a determinados lugares. Refiro-me, neste caso também, aos processos de
producdo de professoralidades. Somos esses sujeitos que por pertencerem a educacdo, a
escola, vivemos assombrados por uma promessa que nunca se cumprira - “o papel do
professor e da professora” com a fungdo do professor de dar conta do que Ihe é solicitado.

Assim, estudantes, professores e professoras tornam-se hospedes do curriculo. Nessa
perspectiva, ndo somos a diferenca. Como descontruir essa circunstancia produzida pelo
pertencimento? Isso implica em desobjetivagdo (PIMENTEL JUNIOR, 2019) nossa e do
outro no estar no mundo. Esse outro que s&o nossos estudantes. Nesse processo, rejeitamos a
posicdo de hdspedes no curriculo. Para tanto, parto dos principios de experimentacdo e
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movimento. S0 esses elementos que desmontam as narrativas ficcionais do colonizador, da
hierarquia que subalterniza os sujeitos.

O que se constitui em uma outra sociabilidade para pensar o pertencimento. Pertencer
no sentido de que em sua pluralidade, o sujeito vai se apropriando do espago na medida que
sua performatividade politica permite romper com a exclusdo a qual é submetida. Para tal é
importante operar sob formas de reconhecimento que estdo além dos contextos normativos
que situam a ideia de pertencimento.

Podemos pensar no pertencimento como elemento que liga os sujeitos a ideia de uma
comunidade politica com uma perspectiva de responsabilidade sobre a vida do outro. Nessa
direcdo, é importante reconhecer que em um determinado momento, teremos que aceitar que
nossas vidas sdo dependentes. Tal proposicdo foi discutida neste texto quando abordado que
no relato, o eu esta dentro de uma cadeia de nés. “A dependéncia de criaturas humanas, de
manter e sustentar uma vida com infraestrutura esta intimamente ligada a um senso profundo
de manutencéo da vida individual: como a vida é mantida, como a vida é viavel, com que grau
de sofrimento e esperanga” (BUTLER, 2018, p. 27).

Se por um lado, o pertencimento pensado sob a producdo de identidade aprisiona
estudantes. Por ouro lado, esta ultima nota sobre pertencimento nos conduz a um
entendimento de que é no coletivo, ainda que apresente dificuldades de acolhimento que a
manutencdo da vida é possivel. E no viver juntos que as relagdes de politica e ética se
concretizam. Alice e Mar, conformados ou ndo com as normas, SO puderam contesta-las,
marcar desejo de liberdade, reativar espaco da diferengca e negociacdo mediante 0s
pertencimentos aos grupos como a escola, por exemplo.

A ideia de pertencer se volta para entender que as demandas por diferenca e alteridade
ndo se separam da dependéncia ao outro. Responsabilidade com o outro pressupde repensar
como o lugar do pertencimento pode produzir violéncia para os sujeitos ndo conformados as
regras desses espacos. E como essa perspectiva de pertencimento que aliancas politicas para
reivindicar direitos se tornam possivel.

Se entendemos o espaco curricular como diferenca, espaco da heterogeneidade,
relacionalidade e espaco vivido, aceitamos que se trata de que ndo é possivel pensar o
curriculo sob uma Unica perspectiva ou a partir de oposicoes. Trata-se antes de compreendé-lo
como uma politica que cresce em meio a disputas de poder e negocia¢les de significacdo
entre 0s que fazem o curriculo.

Pensando nas narrativas e nas posi¢es que colocaram em cena as professoralidades e
0s horizontes sobre as questfes das sexualidades e género o que se pode perceber é que 0
Grupo de Experencia Docente (GED) é um lugar de poténcia para dialogar com a rede de
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significados e de multiplicidade que permeiam essas questdes. Mais que isso, essa Proposta
de Intervencdo pode possibilitar que compreendamos a escola, o curriculo como espacos
culturais e politicos onde ha o jogo de interesses que articula sujeitos e varios outros espacos
curriculantes que reverberam em como se vive e se aprende no cotidiano escolar.

5. PROPOSTA DE INTERVENCAO: GRUPO DE EXPERIENCIA DOCENTE

5.1 APRESENTACAO

Este texto apresenta a sistematizacdo do Projeto de Intervencdo apds os resultados
obtidos no campo com a interpretagdo e compreensédo dos dados produzidos. Na realidade,
considerando que o campo de investigacdo se configurou com um espago formativo dados os
objetivos e a estrutura da metodologia - 0 GE, pode-se afirmar que estamos falamos de uma
segunda edicdo do Grupo de Experiéncia; desta vez, apenas para as professoras e professores
do Estado. Nessa atualizacdo, denomina-se Grupo de Experiéncia Docente (GED), cujo
objetivo € potencializar as discussdes entre curriculo, sexualidades e género, problematizando
o curriculo heteronormativo como base nas experiéncias vividas pelas pessoas que constituem
0 grupo.

Em todas as fazes da pesquisa buscou-se pensar nas condi¢bes de implanta¢do de um
Grupo de Experiéncia Docente. Isso implicou observar as condic¢des de trabalho que envolve
disponibilidade dos docentes, sua recep¢do a proposta de participar de um Grupo Experiéncia,
bem como refletir sobre a ressonancia do GE no tocante a pensar o curriculo e no trato com as
questdes das sexualidades.

O GE possibilitou o docente mobilizar os referenciais tedricos acionados sobre
curriculo e sexualidades que estdo diretamente ligados as suas praticas curriculares no
cotidiano escolar. Nesse contexto, 0 GE apontou para varias praticas curriculares que podem
desestabilizar os conceitos estruturais de escola, curriculo e sexualidades, mas que também
potencializam a reproducado de fazeres e saberes construidos em torno de uma politica fixa de
significados sobre essas questoes.

As narrativas docentes contribuiram para pensarmos melhor como o cotidiano escolar
¢ organizado, quais as forcas que o coloca em movimento. Esse cotidiano é rico de
experiéncias de seus sujeitos. O que se acessou foi 0 movimento que o docente faz frente as
demandas que surgem. Isso mostrou um espaco de significacdo e disputa a partir do momento
em que entra em cena o agir docente como uma poténcia.
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O Grupo de Experiéncia Docente € pensado como um espago de desconstrucdo quando
se opde a organizagdo dos cursos de formacdo docentes oferecidos pelas agéncias
governamentais que sdo destinados a subsidiar docentes com demandas limitadas no que diz
respeito a saberes e praticas. E interessante perceber o quanto esses cursos tratam o curriculo
como uma perspectiva de produzir projetos pedagdgicos para certa demanda, sobre a qual a
escola é impelida a resolver tal problema. Assim o curriculo é dado, o docente é seu hospede e
tem a funcdo de planejar e organizar atividades para responder ao que lhe é cobrado. Isso
constitui, segundo Veiga (2002), repertoriar saberes, imprimir uma ordem geomeétrica que
limita e enquadra o outro.

Defendo que romper com essa visdo coisificada de curriculo e de professoralidades,
poder ser possivel quando nos mobilizamos para investigar os caminhos escolhidos e como
essas escolhas nos produzem professoras e professores. Uma questdo importante para isso é
ndo caminharmos na pretensdo de definir o que é ser professor. Por isso que Pereira (2016)
escolhe o conceito de professoralidade e da qual também fago minha escolha metodoldgica

Ao contrario do que se objetiva nos cursos de formacdo do governo, o GED ¢
inspirado pela ideia de que a docéncia € um devir. A professoralidade é uma poténcia na
medida em que o seu fazer vai tornando o que ela é. Assim, o docente ndo é produzido por
outros, mas esta ai seu processo de fazer-se e refazer-se quando sua experiéncia o coloca em
movimento sempre em um “retorno a si”. De modo que aceitar a dimensdo da potencialidade
implica reconhecer que a docéncia esta vinculada ao terreno da subjetividade - produto do
vivido, das nossas experiéncias.

Trata-se, entdo, de desconstruir a representagdo que se opera sobre as professoras e
professores e de sugerir que o sujeito professor é constituido de estados que se sucedem e que
provocam um refazimento quando alguns modelos entram em crise, cedendo lugar a uma
outra figura. A questdo, entdo, ndo é responder no GED o que é ser professor ou professora,
“mas como sou o que sou” (PEREIRA, 2016).

A perspectiva de tomar como chave para a formagdo docente a experiéncia, vai na
contramao do que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo 9394/96 legitima sobre formagéo
docente. De acordo com o art. 62:

A formacdo docente para atuar na educacgdo far-se-a em nivel superior, em
curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacao, admitida, como formacdo minima parta o exercicio
do magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio de modalidade normal.
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Neste caso, dar-se sentido ao processo e ndo a0 movimento processual em que o
docente se faz e se refaz na medida em que se movimenta no campo existencial. Quando me
refiro a campo existencial, situo todos os espacos que habitamos: o curso de magistério, a
graduacéo e a todos os espacos educativos ou ndo. Segundo Sales e Costa (2018, p. 126):

Na esteira das reverberacdes da edi¢do da chamada Nova LDB, a formacéo
docente mobilizou grandes debates curriculares nas Universidades,
discutindo as organizac@es curriculares que formavam os professores. Com
isso, podemos dizer que Curriculo e Formagdo Docente fazem o par nesses
debates; pois, se queriamos outra formagdo — que superasse o modelo
mnemdnico de ensino, por exemplo -, necessariamente, tinhamos que
problematizar curriculos que apontassem para tais rupturas.

Nesse contexto, reconfiguram-se as dimensdes de pesquisa, extensdo e ensino. Nas
universidades, as discussbes sobre curriculo invadem os espacos, as pesquisas, como ja
assinalei neste texto ao dizer que esta pesquisa e Projeto de Intervencdo estdo voltados para os
professores da Educacdo Basica em um processo formativo de todos que estdo envolvidos:
pesquisadores e docentes da Educacdo Basica

Assim, a perspectiva do ensino pela pesquisa ultrapassa 0s muros da universidade e
demarca outros territorios — as salas de aula da Educacdo Basica. O status da pesquisa como
elemento da formagdo docente percorre outras direg0es, novos caminhos, atravessam outros
territorios nesse estudo. E nessa direcdo que se desenha a Proposta de Intervencio desta
pesquisa — 0 GED.

A aposta é que as professoras e professores da Educacdo Basica falem por si e que
possam atraveés de suas experiéncias, no cotidiano escolar, discutir sobre curriculo e as
questdes que os atravessam. Entrelacar todos os fios que tecem o tecido escolar. Assim, o
cotidiano se transforma em espago de teorizagdo sobre nossos saberes/fazeres (ALVES;
FERRACO, 2015). O curriculo passa a ser compreendido como espaco de formacdo onde
uma rede de saber e poder ressoam tanto na formacdo quanto na legitimacdo de préaticas
curriculares.

No curriculo como cenéario formativo, teoria e pratica ndo sdao vistos como polos
separaveis, pelo contréario, sdo elementos indissociaveis que se complementam, se fundem
para renovar-se, abrindo novas possibilidades de experiéncia e agdes curriculares. Em outras
palavras, ndo ha lugares de préatica e lugares de teoria (NOVOA, 2007). Esse movimento
dialogico possibilita o processo de teorizacao sobre o curriculo e formacgdo docente. A teoria
parte de acGes curriculares e fracionais situadas. Desse didlogo, fecunda-se a propria teoria
que se volta para as ac¢6es curriculares.
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Pensar formagdo de professores e professoras dentro do curriculo € uma atitude
centrada no cotidiano escolar. O veio epistemoldgico pos-estrutural nos desloca do lugar de
curriculo como objeto, oriundo do pensamento cartesiano, e nos reloca em um cenario em que
tudo é curriculo e que todos nds somos atores curriculares. “Atos de curriculo nos
possibilitam compreender como os curriculos mudam pelas realizagdes dos seus atores, como
os atores curriculares mudam nesse envolvimento, como mudam seus significados, ou como
conservam, de alguma maneira, suas concepgoes e praticas” (MACEDO, 2018, p. 198).

Foucault me faz pensar na saturacdo dos cursos de formacgédo, a0 mesmo tempo em que
anima outra forma de pensar as professoralidades para o Grupo de Experiéncia Docente. Se 0s
cursos de formacédo apresentam uma representacdo de professoralidades, o GED ambiciona
uma dimensédo que perfaz o caminho de descobrir as tramas que envolvem a nossa forma de
ser docente.

Isso compreende um movimento de diferenca. Esse movimento € contingente, implica
deixar de ser o que vem sendo para produzir outra figura. Dessa forma, o sujeito da docéncia
passa a ser visto como:

Um sujeito-em-pratica é o que esta sendo e, a0 mesmo tempo, poténcia de
tornar-se algo diferente do que vem sendo, algo nunca sido. Assim,
observamos que 0 sujeito € sempre poténcia. E esse estado de tensdo
constante, esse risco permanente de desfazer-se, é algo muito distinto de
identidade. Uma identidade é a institucionalizacdo de uma forma, é a
reducdo do movimento de criacéo, é a reproducdo de modelos hegeménicos
e estereotipados. (PEREIRA, 2016, p. 41).

E com esse aporte tedrico que penso o Grupo de Formagdo Docente para os docentes
da rede Estadual de Conceicdo do Coité: um acordo, uma combinacdo entre pesquisa,
curriculo, cotidiano escolar e professoralidades com um devir, um sujeito-em-pratica, em
formacdo disposto a assumir um compromisso politico com a diferenca. Um compromisso
politico com a diferenca que trate as sexualidades como algo existente na escola, entendida
como parte do curriculo escolar. Ndo como curriculo contetido a ser ensinado.

Espera-se que o GED seja um espaco aberto ao didlogo, pluralismo e
compartilhamento de experiéncia. Entende-se que n&o é possivel ambicionar consensualidade
sobre 0 que serd posto em discussdo. Compreende-se que os discursos produzidos sé@o
permeados por crencas, valores e singularidades e que nisto constitui a diferenca que é o
outro, contudo, se aceita também que os pontos de vista podem ser atualizados,
reconfigurados.

Entretanto, colocar-se-4& em suspeita constante a pretensdo de colonizar 0s
conhecimentos e saberes trazidos para 0 GED para ndo incorremos no erro de um retorno a
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uma antiga “missao antiga civilizadora e que casualmente estejam alimentando também nossa
boa consciéncia, a intima certeza de superioridade moral, e uma imagem satisfeita e
confortavel de nos mesmos” (LARROSA, 2002, p. 72 apud SKLIAR, 2010, p. 202).

Assim, a possibilidade é pensar que a diferenca como conceito estrutural do GED, mas
também pensar a diferenca como o0 que acontece. Nesse caso, a diferenca adere a uma logica
de que o outro ndo é redutivel, que possa ser transformado em algo definivel, assimilado. E
possivel pensar em diferentes perspectivas (...) “¢ um ato plural entre muitas alternativas de
interpretacdo, mas também ¢é ato de posicionar-se singular frente a essa luta de interpretacdes
possiveis” (HOPENHAYN, 1999, p. 129 apud SKLIAR, 2010, p. 205).

O GED toma como forma a ideia de a-com-te-cer: “as regras estdo por ser inventadas
no decorrer do que acontece” (JESUS, 2012, p. 12). Compreendo que a partir dessa
formulacdo, sustentando as propostas de autonomia experiéncia, flexibilidade e contingéncia,
sera possivel repensar objetivos e acbes mediante avaliagdes da comunidade do GED.

5.2 OBJETIVO GERAL

O objetivo geral desse Projeto de Intervencéo € a criacdo de um Grupo de Experiéncia
Docente (GED) - um grupo de experiéncia, um espaco formativo para discutir as questoes
sobre sexualidades, género, corpo e curriculo.

5.3 OBJETIVOS ESPECIFICOS

Os objetivos especificos desse Projeto de Intervencdo foram elaborados mediante o
que foi compreendido durante a pesquisa de campo e construcdo de informacdes,
considerando seu problema, objetivos e questdes norteadoras.

> Problematizar o curriculo heteronormativo que organiza e classifica as préaticas
educativas.

» Discutir a perspectiva da diferenca e de performatividade para pensar sobre
sexualidades, corpo e género.

» Desconstruir a ideia de que sexualidade é um contetdo escolar.

» Discutir o curriculo como espaco formativo a partir das experiéncias dos
docentes.

5.4 METAS E ACOES
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Um Projeto de Intervencdo pressupde um plano de acdo detalhado que envolve
sistematizar informacOes que possibilitem um desenho do que se pretende executar. Nesse
caso, € necessario descrever um orcamento, a disposicdo de espaco fisico, detalhar quais
recursos materiais e servico podem ser importantes para a implementacdo do projeto. Outra
questdo importante é definir as parcerias que serdo feitas para que Projeto de Intervencdo
aconteca. Assim pode-se citar o Nucleo Territorial de Educagédo (NTE4).

O primeiro movimento, nesse sentido, sera realizar uma reunido com o NTE4 em
agosto de 2019 e, em seguida, com diretores e coordenadores das escolas estaduais com o
objetivo de apresentar o Projeto de Intervencdo a fim de discutir questdes financeiras,
burocréticas e analisar as condicOes para que o Projeto de Intervencdo aconteca.

O GED acontecera aos sabados, uma vez que issO permite um ndmero mais
diversificado de docentes. Serdo encontros com uma carga horaria de 3 horas a serem
realizados no colégio Polivalente de Conceicdo do Coité. Considerando a dinamica de
trabalho (carga horaria, reunido, atividades para corrigir e planejar), esses encontros serdo
descontados nas Atividades de Coordenacéo.

O segundo movimento consistird em compor o Grupo de Formacdo Docente. Serdo
disponibilizadas 10 vagas. Para tal, serdo feitas reunides com os articuladores de area e
coordenadores dos colégios estaduais. A intencdo é que o articulador e o coordenador
comuniquem aos professores e professoras a posposta do Projeto de Intervencdo. Além disso,
serdo encaminhados e-mails para os professores e professoras para realgar o convite. Convém
assinalar a possibilidade de vistas aos Colégios para fazer o convite.

As inscricdes para a composi¢cdo do GED ocorrerdo mediante o preenchimento da
ficha que ficara sob a responsabilidade do coordenador pedagdgico das escolas (ver no
Apéndice B).

5.5 0S ENCONTROS DO GRUPO DE EXPERIENCIA DOCENTE

5.5.1 Primeiro encontro do Grupo de Experiéncia Docente — setembro

O primeiro encontro desse projeto de Intervengdo abordara as construcdes discursivas
sobre corpo, género e sexualidades. A reunido possivelmente acontecera no Colégio

A Secretaria da Educacdo do Estado da Bahia possui 27 Nucleos Territoriais de Educacdo. Os Nucleos
representam a Secretaria na administracao regional e recebem apoio da sede, bem como desenvolvem programas
que fortalecem a acdo da Secretaria junto aos municipios do Estado. Os Nucleos acompanham os Territorios de
Identidade da Bahia.
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Polivalente de Conceicdo do Coité, com o objetivo de problematizar a construgdes
heteronormativas sobre corpo género e sexualidades.

A primeira atividade deste encontro consiste em realizar a performance e instalagcdo
“Todos os segredos fora da caixa”, de Alice Jean Monssel. A performance se constitui atraveés
da leitura em voz alta dos segredos colecionados nas bolsas. Os segredos presentes nas bolsas
em formato de fichas requerem participacdo dos docentes para elaborar os segredos e para
contd-lo em voz alta ou sussurrando. Os docentes serdo avisados da instalacdo durante as
atividades planejadas para o encontro.

Colocarei trés bolsas no chdo da sala. Disponibilizarei fichas de papel e canetas para
0s docentes escrevem um segredo sobre corpo, sexualidades e género que estejam dispostos a
contar. Serdo colocados colchonetes para que o publico sente para escrever. No espaco, serdo
coladas fichas com a questdo: qual o segredo sobre corpo, sexualidades e género vocé esta
disposto a contar? A instalacdo ficard aberta ao publico durante toda manhd. Seu
encerramento sera 11:20 min, quando comecara a compartilhamento dos segredos.

Na segunda atividade, assistiremos ao video de Alice e Mar que narram suas
experiéncias quando estudantes da Educacdo Bésica a respeito das questdes sobre
sexualidade, corpo e género. Em seguida, abriremos para roda de conversa. Espera-se que 0s
docentes se inquietem com as falas dos estudantes e problematizem os discursos normativos
sobre essas questdes.

Por fim, faremos um estudo do capitulo “Politica de género e o direito do aparecer”,
do livro “Corpos em Alianca e as Politicas de Rua” de Judith Butler. O objetivo é abrir uma
discussdo sobre performatividade de género, associada as questdes do direito de aparecer e de
reconhecimento. Esse capitulo serve como uma sintese dos questionamentos, das afirmacdes
que surgiram no campo da pesquisa anterior a elaboracdo desta proposta de intervencao.
Butler discute o que é performatividade de género, os enquadramentos normativos em torno
da esfera dos reconhecimentos e a forma de viver dos que ndo estdo consoantes com a
heteronormatividade. Para este estudo, o texto serd com antecedéncia compartilhado por e-
mail entre os integrantes do grupo. O GED seré finalizado com a atividade da performance e
instalacdo “Todos o0s segredos fora da caixa”.

A infraestrutura disponivel serd as salas e banheiros do colégio Polivalente de

Conceicéo do Coité. Quanto aos recursos, a escola possui tv, caixa de som e Datashow.

5.5.2 Segundo encontro do Grupo de Experiéncia Docente — outubro
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O objetivo é compreender as praticas acionadas na escola quando o assunto €
sexualidades. Para este encontro, a sugestdo é que os docentes organizem uma instalacédo
artistica tendo como tema curriculo e sexualidades. Sera reservado um tempo de 1:30h para
organizagéo da instalacdo e 30min para exposicdo do trabalho realizado.

Encerraremos com uma roda de conversa para debater sobre as concepcbes de
curriculo que foram compreendidas a partir da instalacdo. A referéncia para a instalacdo sera o
livro “Curriculo, sexualidade e a¢do docente”, organizado por Elizabeth Macedo e Thiago
Ranniery. Os docentes se organizardo em grupos. Cada equipe ficara com um artigo do livro.
A divisdo em equipe e a distribuicdo dos capitulos serdo realizadas no encontro anterior. A
saber, os capitulos disponiveis:

» O curriculo no portéo da escola;

> Sexualidade e producdo da infancia: disparadores, tematicas e impactos sobre
0s estudos da infancia e/ou educagdo infantil.

» Algumas licdes curriculares sobre estética juvenil: disputas discursivas em
torno de sexualidade e gravidez no ensino médio.

» Masculinidades e relagdes de género em contextos escolares.

» Medo de que? Narrativas sobre homofobia e heteronormatividade.

» Por uma escola que aprende com a diferenca.

» Género, identidade e desejo.

As equipes terdo a sua disposicdo as salas do Colégio. Assim teremos 5 salas
disponiveis. O material utilizado dependerd do planejamento das equipes. Solicitarei a
impressdo do material de estudo as escolas onde os docentes estdo lotados.

5.5.3 Terceiro Encontro do Grupo de Experiéncia Docente — novembro

O objetivo é discutir as representacdes de género construidas sobre professoras e
professores. A proposta € apresentar, através do Datashow, a conversa no whatsapp entre o
diretor da Escola Maria Felipa em Salvador com uma pessoa, ndo identificada, sobre um
professor trans. Na conversa, a pessoa questiona se na escola ha um professor trans e insinua
que esse fato pode ter causado a queda nas matriculas da escola. O responsavel pela escola
responde: “Quem acha que uma pessoa trans, apenas por ser trans, ndo pode educar seu filho
ndo merece a nossa escola” (CORREIO, 2019).

A proposta da atividade é resultado da compreensdo que emergiu no GE de que 0s

professores se sentem mais constrangidos em discutir essas questdes do que as professoras. E
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pertinente questionar como a docéncia construida na perspectiva de género constroi
identidades. Nesse caso, configura-se também um olhar de como essa producdo interfere nas
praticas cotidianas.

Apos o debate, sera realizado um estudo do texto “O género da Docéncia”, de Guacira
Lopes Louro (2017b). Para o estudo, o grupo serd subdividido em 5 equipes que receberdo
partes do texto, encarregando-se de ler e compartilhar as informac@es. Neste caso, o texto serad
entregue na hora.

O relato da experiéncia foi um recurso utilizado como construcdo de dado na pesquisa,
situado como um dos caminhos para se pensar a formagdo porque a partir da experiéncia do
que é vivido, novos conhecimentos podem ser produzidos.

Com base nisso, a proxima atividade propde que os docentes facam um relato de
experiéncia em que as representacfes de género em torno da docéncia tenham afetado sua
vivéncia na escola. Os relatos ndo serdo entregues ao coordenador do grupo. O objetivo €

sistematizar o que foi discutido.

6. CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho apresentou um estudo de como os docentes da Rede publica Estadual e
Municipal de Conceicdo do Coité negociam curriculo, sexualidades e género, abordando os
estudos pds-estruturais para balizar as discussdes dessas categorias. Para obter os dados e
informacdes foi utilizado o Grupo de Experiéncia que é a prdpria proposta de Interven¢do. Por
fim, este texto apresenta um Projeto de Intervencdo relacionado a criacdo do Grupo de
Experiéncia Docente com o objetivo de continuar as discussdes sobre curriculo, sexualidades
e género.

O foco foi desestabilizar o curriculo colorido (SKLIAR, 2010) que chega até os
professores. Esse curriculo colorido e gramatizado € representacional, porque ndo produz
mobilidade. No curriculo ficcional, as sexualidades, o corpo e o género sao representados por
identidades fixas, pela ideia de diversidade. A diversidade que se constitui como binaria,
dicotdmica, polarizada. A diversidade produz lugares. Trata-se, entdo, ndo da diferenca, mas
de persistir em definir. Esse curriculo que elege a diversidade é uma agao de “fazer ver”. Sob
essas direcdes foram articuladas a pesquisa e o Projeto de Intervencao.

E por conta desse “fazer ver” que argumentei, com toda precariedade que existe ao
interpretar e escrever sobre as experiéncias dos docentes pesquisados, que a diferenca no


https://www.whatsapp.com/
https://www.whatsapp.com/
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curriculo, quando irrompe € apenas vista e sentida, sucumbe a coisifica¢do porque o curriculo
que sO percebe a diferenca delimita as condicdes de aparecimento. Defendo entdo, sem
perspectiva de consenso porque de fato ndo ha consensualidade, que ha na escola alguns
contornos que elegem um projeto de vida previsivel, capturdvel e modelavel para seus
sujeitos.

Durante a leitura das informacdes produzidas pelas pessoas pesquisadas, as idas aos
textos me faziam questionar se ndo estava caindo numa armadilha de relativismo ou em
analises generalizadas. Cuidei de ndo fabricar verdades do que foi dito, reduzindo as
experiéncias a conceitos mediados pelo meu quadro conceitual. Se estamos todos
representando papéis, se 0 nosso eu nunca é acionado de fato nas nossas narrativas, como
posso, entdo, produzir um texto sem torna-lo representativo de sentidos e significados?

Essas indagagdes me fazem colocar em questdo que escrever sobre o que foi dito é
outra experiéncia que desloca o pesquisador de que ndo ha um sentido Unico a ser acessado,
mas uma multiplicidade de significados no cruzamento de varios contextos que se traduzem
uns nos outros. As narrativas estdo no campo da interrelagcdo. Desta forma, se cruzam, se
refazem e se retroalimentam.

Trata-se de uma compreensdo que nao cabe o predominio da ldgica
racionalmonolégica (PIMENTEL JUNIOR, 2019). Sob essa perspectiva, considera-se que o
que é acessado na pesquisa ndo se adere a escrutinacdo do que é certo ou errado. O que
interessa € compreender quais os sentidos atribuidos a curriculo e sexualidades e quais
professoralidades aparecem nos textos. Minha recusa foi ndo produzir lugares para as pessoas,
suas experiéncias e narrativas. Ndo ha um quadro Unico, mas composic¢fes, combinacdes que
constituem os horizontes da existéncia, considerando a contingéncia, as mascaras produzidas
mediante a existéncia enquanto grupo organizado no interior da cultura.

Percebi que precisamos problematizar o curriculo como espaco hibrido de fluxos de
sentido, portanto, de enunciacdo e negociacdo, como também lugar de formacdo docente
quando tomado como espago no qual a experiéncia do fazer reabilita a teorizagdo sobre
curriculo e de como fabrica-se o cotidiano escolar. Pude observar que o que predomina no
simbolico, ainda € a ideia de curriculo oficial e ndo oficial, de modo que alunos e docentes sdo
apenas hospedes (DERRIDA, 2006) - alguns mais conformados com os limites impostos pela
hospedagem outros ndo, mas ainda hospedes.

Afirmo que curriculo tem género, corpo e sexualidades, porém, sob a hegemonia da
heteronormatividade. Fraturando a hegemonia desse pensamento, é possivel desestabilizar os
sentidos fixos que buscam alcancar uma representacao sobre sexualidades, género e corpo.
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O Grupo de Experiéncia Docente pode possibilitar esse projeto politico. O material
selecionado com viés mais pos-estrutural e queer pode atualizar os docentes em relacdo ao
conhecimento que vem sendo produzido na academia ou por grupos ativistas, sem a ambicao
de producdo de lugar ou de capturar e nomear o desconhecido, muito menos, em uma
perspectiva de sexualidades e género como conteddo a serem ensinados. Segundo Araujo e
Colling:

E a partir dessa atualizacio que esses docentes teriam condicdes em tese, de
perceber que meninos e meninas em sua heterogeneidade formam uma sala
de aula diversa, como possibilidades de acolhimento de estudantes como
variadas formas de feminilidade e de masculinidade. (ARAUJO; COLLING,
2010. p. 138-139).

Durante a pesquisa, foi possivel perceber que os docentes estdo problematizados, em
crise pelo atravessamento das sexualidades tanto na escola como fora dela. N&o receio em
dizer, com base na pesquisa exploratéria, que nossa escola é homofdbica e exclui o estudante
LGBTQI+. “Diferencas, distingdes, desigualdade... A escola entende disso, a escola produz
isso”, como aponta Louro (2014a). A homofobia é um ato coletivo. Sdo véarios discursos e
praticas que a produzem.

E homofobica porque reproduz um modelo de sociedade heteronormativo e que ressoa
no curriculo legitimando praticas e saberes. A escola produz tensbes de género. E facil
perceber isso, basta observar a fila da merenda, onde meninos se posicionam em um lado e
meninas em outro lado. Tanto é homofdbica, que os docentes gays sdo vistos com
desconfianca, muitas vezes, demitidos ou ndo empregados. Convém relatar o registro durante
0 GE da experiéncia de um docente gay em uma escola particular. Na fala dele e de outra
colega, ficou clara a pressdo da sociedade coiteense para ter “sua cabega” - demissdo. Outros
relatos elencados neste trabalho denunciam a escola como espaco potente da homofobia.

Em relacdo a professoralidades, tomada como processual de como nos tornamos
professores, nesse sentido, como um diferimento, foi verificado que muitas experiéncias
vividas por estas pessoas ressoam na escolha de serem professores, desde episddios que
envolvem brincar de escola a experiéncias vividas com estudantes, passando também por
escolhas consoantes com a condicdo econdmica. De modo que essa conclusdo reitera o
argumento que ndo se pode definir que os cursos formais constituem um Unico caminho para
compor as professoralidades.

Nesse territorio das professoralidades, foi percebido que persiste na narrativa dos
docentes, um projeto de professores e professoras que versa sobre um docente que tem a
responsabilidade de alavancar um projeto de mudanca. Tal projeto coloca esses sujeitos em
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uma encruzilhada: dar conta de politicas pensadas para escola e para ele, construidas sob 0s
ditames de teoria essencialista e universais que colidem com a irrupcdo da diferenca. Esse
embate é a causa da angustia e da frustracdo dos professores.

Por fim, pensando nas circularidades de teorias e praticas curriculares que produziram
nosidade entre o projeto interdisciplinar “Sexualidade: tecendo historias” e esta pesquisa
exploratoria para elaborar a Proposta de Intervencdo, o que se observou foi uma complexa
rede de discursos e sentidos. Esse nd produzido problematiza as proposi¢des do curriculo
prescritivo, rasura seu carater formalizado e seletivo porque os atores curriculares entram no
jogo e deslocam, desestabilizam a sociabilidade desejada pelos arranjos formais implicando
em adaptacOes, reelaboracbes e em outros sentidos construidos. Desse movimento as
negociacdes surgem. Assim, “o momento politico da diferenca cultural emerge dentro da
problematica da governabilidade colonial e eclipsa a transparéncia entre legibilidade e a regra
legitima” (BHBHA, 2013, p.159).



106

REFERENCIAS

AGENCIA BRASIL. MPF diz que Escola sem Partido é inconstitucional e impede o
plutalismo. Disponivel em: <http://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2016-07/mpf-
diz-que-escola-sem-partido-e-insconstitucional-e-impede-o-pluralismo>. Acesso em: 16 de
maio de 2019.

AKORITENE, Carla. O que é Interseccionalidade? Belo Horizonte: Editora Letramento,
2018.

ALVES, Nilda. Cultura e cotidiano escolar. In: Revista Brasileira de Educacdo, n.23, p. 62-
74, 2003.

ALVES, Nilda.; FERRACO, Carlos Eduardo. AS PESQUISAS COM OS COTIDIANOS
DAS ESCOLAS: pistas para se pensar a poténcia das imagensnarrativas na invencao dos
curriculos e da formag&o. In: ESPACO DO CURRICULO, v.8, n.3, p. 306-316, setembro a
dezembro de 2015.

ARAUJO, Denise Bastos de. COLLING, Leandro. Por uma escola que aprenda com as
diferencas. In. MACEDO, E.; RANNIERY, T. (orgs.). Curriculo, sexualidade e acéo
docente. 12 ed. Petropolis, RJ: DP et Alii, 2017.

AUSTIN, John L. Quando dizer é fazer: palavras e acdo. Traducdo de Danilo Marcondes
de Souza Filho. D. Marcondes. Porto Alegre: Artes Médicas,1990.

BEAUVOIR, Simone de. O segundo sexo: fatos e mitos. 42 ed. Sdo Paulo: Difusdo Europeia
do Livro, 1970.

BENTO, Berenice. TRANSVIAD@S: género, sexualidade e direitos humanos. Salvador:
EDUFBA, 2017.

BHABHA, Homi K. O local da cultura. 22 ed. Belo Horizonte: Editora UFMG, 2013.

BIBLIOTECA VIRTUAL MINISTERIO DA SAUDE. Brasil sem homofobia: programa de
combate & violéncia e a discriminacdo contra GLTB e de promog&o da cidadania
homossexual. Disponivel em:
<http://bvsms.saude.gov.br/bvs/publicacoes/brasil_sem_homofobia.pdf>. Acesso em: 03 de
maio de 2019.

BRANDAO, C. R. Repensando a Pesquisa Participante. S&o Paulo: Editora Brasiliense,
1984.



107

BRANDAO, C. R.; STRECK, D. R. (orgs.). Pesquisa Participante: O Saber da Partilha.
Aparecida SP: Ideias & letras, 2006.

BRASIL. Congresso Nacional. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Lei n°
9.394 de 20 de dezembro de 1996.

BRASIL. Ministério da Saude. Secretaria de Vigilancia em Saude. Departamento de DST
Aids e Hepatites virais. Brasilia, 2011.

BRASIL. Projeto de Lei do Senado 193 de 2016. Disponivel em:
<https://lwww25.senado.leg.br/web/atividade/materias/-/materia/125666>. Acesso em: 05 de
maio de 2019.

BRASIL. Lei 753 de 24/06/2015. Plano Municipal de Educacdo. Conceigdo do Coité, Ba,
jun 2015.

BRASIL. Lei 758 de 07/08/2015. Altera a lei 753 de 24/06/2015. Conceicdo do Coité, Ba,
agosto, 2015.

BRASIL. Resolugéo n°® 1.339 de 13 de julho de 2018. UNEB. Bahia.

BRASIL. MINISTERIO DA SAUDE. CONSELHO NACIONAL DE COMBATE A
DISCRIMINACAO. Brasil sem Homofobia: programa de combate & violéncia e a
discriminacdo contra GLTB e promog¢do da cidadania homossexual. Brasilia, DF,2004.
Disponivel em: <http://www.acaoeducativa.org.br/fdh/wp-content/uploads/2015/11/kit-gay-
escola-sem-homofobia-mecl.pdf>. Acesso em: 06 de maio de 2018.

BRITZMAN, Deborah. Curiosidade, sexualidade e curriculo. In: LOURO, Guacira Lopes. O
corpo educado: pedagogias da sexualidade. Belo Horizonte: Auténtica, 2001.

BUTLER, Judith. Meramente Cultural. Traducdo de Aléxia Bretas. Ideias. Campinas, SP,
v.7,n.2, p. 227-248, jul/dez. 2016.

BUTLER, Judith. Quadros de guerra: quando a vida é passivel de luto. Traducédo de Sérgio
Tadeu de Niemeyer e Arnaldo Marques da Cunha. Rio de Janeiro: Civilizacdo Brasileira,
2017 a.

BUTLER, Judith. Problemas de género: Feminismo e Subversdo da Identidade. Traducéo de
Renato Aguiar 132 ed. Rio de Janeiro: Civilizagao Brasileira, 2017 b.

BUTLER, Judith. Relatar a si mesmo: critica da violéncia ética: Traducao: Rogério Bettoni.
- 1%d. - Belo Horizonte. Auténtica Editora, 2017c

BUTLER, Judith. A Vida psiquica do poder: teorias da sujeicdo; Traducdo de Rogeério
Bettoni.1%d. Belo Horizonte. Auténtica Editora, 2017 d.

BUTLER, Judith. Corpos em Alianca e a Politica das Ruas: Notas para uma Teoria
Performativa de Assembleia; Traducao: Fernanda Siqueira Miguens.1%d. Rio de
Janeiro: Civilizacdo Brasileira, 2018


https://www25.senado.leg.br/web/atividade/materias/-/materia/125666

108

CASSAI, L.C.B. Medo de que? Narrativas sobre homofobia e heteronormatividade In:
MACEDO, E.; RANNIERY, T. (orgs.). Curriculo, sexualidade e acdo docente.1? ed.
Petropolis, RJ: DP et Alii, 2017.

CERTEAU, Michel de. A Invengdo do Cotidiano:1 Artes de fazer. Tradugdo de Efraim
Ferreira Alves. 22 ed. Petrdpolis, RJ: Vozes, 2014.

COLLING, L. Que os outros sejam o normal: tensbes entre 0 movimento LGBTQ e
ativismo queer. Salvador: EDUFBA, 2015.

CORAZZA, S. M. Diferenca pura de um pos-curriculo. In LOPES, A. C.; MACEDO, E.
(orgs.). Curriculo: debates contemporaneos. 32 ed. Sdo Paulo. Cortez, 2010. Cap.4,103-
114).

CORREIO. GGB repudia aprovagdo de Plano Estadual de Educacdo sem inclusdo de
género e sexualidade. Disponivel em: <https://www.correio24horas.com.br/noticia/nid/ggb-
repudia-aprovacao-de-plano-estadual-de-educacao-sem-inclusao-de-genero-e-sexualidade>.
Acesso em: 08 de maio de 2018.

CORREIO. Escola baiana viraliza apos resposta que defendia professor trans. Disponivel
em: https://www.correio24horas.com.br/noticia/nid/escola-baiana-viraliza-apos-resposta-que-
defendia-professor-trans/ .Acesso em: 05 de maio de 2019.

DELEUZE, Gilles; GUATTARI, Felix. Mil Platds: Capitalismo e Esquizofrenia vol. 12 ed.
Traducdo de Aurélio Guerra Neto e Célia Pinto Costa. Rio de janeiro: Ed. 34, 1995

DELEUZE, Gilles; GUATTARI, Felix. O que é filosofia? 3% ed. Sdo Paulo: Editora 34,
2010a.

DELEUZE, Gilles; GUATTARI, Felix. O Anti-Edipo: capitalismo e esquizofrenia. 22 ed.
S&o Paulo: Editora 34, 2010b.

DERRIDA, Jacques. A Escritura e a diferenca. 42 ed. Perspectiva: Séo Paulo, 2014.
DERRIDA, Jaques. Da Hospitalidade. S&o Paulo: Escuta,2003.

DOLL Jr., William E. Curriculo: uma perspectiva pos-moderna. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1997.

DOMINGUES, Veronica. Para pensar a escola como espaco legitimo de formacdo inicial e
em exercicio de professores: a pesquisa como dimensdo fundante dos estagios
supervisionados. In: JUNIOR, C. P.; SALES M. A.; JESUS Rosane. M. V de (orgs.).
Curriculo e Formacédo de Professores: redes académicas em (des) articulacdo. Sdo Paulo:
Pontes Editores, 2018, p.108-124).

DUSSEL, Inés. O curriculo hibrido: domesticacdo ou pluralizacdo das diferengas In: LOPES,
A. C.; MACEDO, E.(orgs.). Curriculo: debates contemporaneos. 32 ed. Sdo Paulo. Cortez,
2010. (Cap.2, 55 a77).

FERRAZ, Tais. CONHECA A HISTORIA DO MOVIMENTO PELOS DIREITOS
LGBT. Disponivel em: <https://www.politize.com.br/Igbt-historia-movimento/>. Acesso em
15 de maio de 20109.


https://www.correio24horas.com.br/noticia/nid/escola-baiana-viraliza-apos-resposta-que-defendia-professor-trans/
https://www.correio24horas.com.br/noticia/nid/escola-baiana-viraliza-apos-resposta-que-defendia-professor-trans/
https://www.politize.com.br/lgbt-historia-movimento/

109

FOUCAULT, Michel. Historia da sexualidade 1: a vontade de Saber. 62 ed. Rio de
Janeiro/Sao Paulo: Paz e Terra, 2017.

FRANCESCHINI, Carlos Augusto da Costa. Heidegger e Holderlin: Pensamento, errancia e
0 habitar poético. Revista Rapsodia. S&o Paulo: USP, 2012.p. 21-33.

GADAMER, Hans-Georg. Verdade e método. 15% ed. Petrdpolis, RJ: Vozes, Braganca
Paulista: Editora Universitaria Sdo Francisco, 2015.

GATTARI, Felix. Caosmose, um novo paradigma estetico. Rio de Janeiro: Ed.34, 1992.

GATTI, Bernadete Angelina. Grupo focal na pesquisa em Ciéncias sociais e humanas.
Brasilia: Liber Livro, 2005.

GELEDES. 18 textos essenciais para estudos e pesquisas sobre género e sexualidade.
Disponivel em: <https://www.geledes.org.br/18-textos-essenciais-para-estudos-e-pesquisas-
sobre-genero-e-sexualidade/>. Acesso em: 15 de maio de 2018.

GONSALVES, Elisa. Pesquisar, participar: sensibilidades pés-modernas. In: BRANDAO, C.
R.; STRECK D.R. (orgs.). Pesquisa Participante: a partilna do saber. IDEIAS&LETRAS,
2006. (Cap. 9, 245- 258).

GLOBO.COM. Projeto de distribuir nas escolas kits contra a homofobia provoca debate.
Disponivel em: <http://gl.globo.com/educacao/noticia/2011/05/projeto-de-distribuir-nas-
escolas-kits-contra-homofobia-provoca-debate.html. Acesso em: 07 de maio de 2018.

GOVERNO DO ESTADO DA BAHIA. Colegiado Escolar. Disponivel em:
<http://escolas.educacao.ba.gov.br/colegiadoescolar>. Acesso em: 15 de junho de 2016.

GRONDIN, J. Introdugéo & hermenéutica filosofica. S&o Leopoldo: Ed. UNISINOS, 1999.
HALL, S. A identidade cultural na pés-modernidade. 72 ed. Rio de Janeiro: DP &A., 2003.

HARAWAY, D. SABERES LOCALIZADOS: a questdo da ciéncia para o feminismo e o
privilégio da perspectiva parcial. Cadernos Pagu, n. 5, p. 07-41, 1995.

IBGE. Conceicdo do Coité. Disponivel em: <https://cidades.ibge.gov.br/brasil/ba/conceicao-
do-coite> Acesso em: 24/06/2018.

INEP. Consulta Ideb. Disponivel em: <http://inep.gov.br/consulta-ideb>. Acesso em 10 de
abril de 2018.

IZA. Dona de mim: Warner Music Brasil. 2018. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=FnGfgb_YNES8. Acesso em 5 de junho de 2019.

JESUS, Rosane Meire Vieira de. Comunicacdo da experiéncia filmica e experiéncia
pedagogica da comunicacdo. Tese de doutorado. Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal da Bahia: Salvador, 2012.

LARROSA, Jorge Bondia. Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia. Revista
Brasileira de Educacéo, n.19, Jan/fev./Mar/abr. 2002, p. 20-28.


https://www.youtube.com/watch?v=FnGfgb_YNE8

110

LE BRETON, David. Adeus ao corpo: Antropologia e sociedade. 6%d. Campinas, SP.
Papirus, 2012.

LEWIS, Elizabeth S. Teoria(s) Queer e performatividade: mudanga social na matriz
heteronormativa. In: MACEDO, E.; RANNIERY, T.(orgs.). Curriculo, sexualidade e a¢éo
docente.1? ed. Petrdpolis, RJ: DP et All, 2017.

LOPES, Alice Casimiro. Teorias pos-Criticas, politica e curriculo. Educagdo, Sociedade e
Cultura, n. 39, 2013, p.7-23.

LOPES. Alice Casemiro.; BORGES, Ver6nica. Cadernos de Pesquisa v.45 n.157, p.486-507
jul./set. 2015.

LOPES A. C.: MACEDO, E. O pensamento curricular no Brasil. In_: Curriculo: debates
contemporaneos. 3% ed. Sao Paulo: Cortez, 2010. Cap. 1, p.13-54.

LOURO, Guacira Lopes. Pedagogia da sexualidade. In: LOURO, Guacira Lopes. (org). O
corpo educado: pedagogias das sexualidades. Belo Horizonte: Auténtica, 2001.

LOURO, Guacira Lopes. Género, sexualidade e educacdo: uma perspectiva pos-
estruturalista. 162 ed. Petrépolis, RJ: Vozes, 2014a.

LOURO, Guacira Lopes. O género da docéncia. In:_ Género, sexualidade e educacédo: uma
perspectiva pds-estruturalista. 16 ed. Petrépolis, RJ: Vozes, 2014b.

LOURO, Guacira Lopes. Teoria queer: uma politica pds-identitaria para a educacdo. Revista
Estudos Feministas. [Online]. 2001, vol. 9, n. 2, pp.541-553. Disponivel em:
<http://dx.doi.org/10.1590/S0104-026X2001000200012> Acesso em: 24/06/2018.

LUCY. Direcdo de Luc Benson. Franca: EuropaCorp. 2014. 89minutos.

MACEDO, Elizabeth. Curriculo como espago-tempo de fronteira cultural. Rio de Janeiro:
Revista Brasileira de Educacéo, 2006 a. v. 11, n. 32, maio/ago. 2006a, p. 285-294.

MACEDO, Elizabeth. Curriculo: Politica, Cultura e Poder. Rio de Janeiro: Curriculo sem
Fronteiras, 2006 b. v. 6, n.2, p. 98-113, jul./dez. 2006b. Disponivel em:
<www.curriculosemfrenteiras.org> Acesso em: 10/05/2018.

MACEDO, Elizabeth. Base Nacional Curricular Comum: Novas formas de sociabilidade
produzindo sentidos para Educacdo. In: Revista E-Curriculum. Sdo Paulo, v.12, n.03,
p.1530-1555, out/dez. 2014.

MACEDO, Elizabeth; RANNIERY, Thiago. Curriculo, sexualidade e acdo docente. 1%d,
Rio de Janeiro: DP et Alii, 2017.

MACEDO, Elizabeth. O curriculo no Portdo. In. _ MACEDO, E.; RANNIERY, Thiago.
Curriculo, sexualidade e acdo docente. 1%d, Rio de Janeiro: DP et Alii, 2017b.

MACEDO, Elizabeth. As demandas conservadoras do movimento escola sem partido e base
nacional curricular comum. In: Educo-o. Campinas, v.38, n°. 139, p.507-524, bar/jun. 2017.



111

MACEDO, Roberto Sidinei. Outras luzes: um rigor intercritico para uma etnopesquisa
politica. In. GALEFFI, Dante; MACEDO, Roberto Sidnei; PIMENTEL, Alamo. Um rigor
outro. Salvador: EDUFBA, 20009.

MACEDO, Roberto Sidinei. A teoria etnoconstitutiva de curriculo e a pesquisa curricular:
configuracBes epistemoldgicas, metodoldgicas e heuristicoformativas. Revista e-
Curriculum. S&o Paulo, v.16, n.l, p. 190 — 212 jan./mar.2018. Disponivel em
<http://revistas.pucsp.br/index.php/curriculum> Acesso em: 24/06/2018.

MISKOLCI, Richard. A Teoria Queer e a Sociologia: o desafio de uma analitica da
normalizacdo. DOSSIE. Sociologias. Porto Alegre, ano 11, n® 21, jan./jun. 2009, p. 150-182.

MISKOLCI, Richard. A Teoria Queer e a Questdo das Diferencas: por uma anélise da
normatizacdo.Disponivelem:<http://alb.com.br/arquivomorto/edicoes_anteriores/anais16/prog
pdf/prog03_01.pdf> . Acesso em: 20 de abril de 2019. Texto datado de 2007.

MEC. Base Nacional Comum Curricular. Disponivel em:
<http://basenacionalcomum.mec.gov.br/>. Acesso em 20 de abril de 2019.

MPED. Programa. Disponivel em: <http://www.mped.uneb.br/programa/> Acesso em 20 de
junho de 2018.

NASCIMENTO, Marcos. Masculinidade e relagdes de género em contexto escolares. In:
MACEDO, E.; RANNIERY, T.(orgs.). Curriculo, sexualidade e agdo docente.1? ed.
Petropolis, RJ: DP et All, 2017.

NOVOA, Antonio. Os lugares da teoria e os lugares da pratica da profissionalidade docente.
Revista Educagdo em Questdo. Natal, v. 30, n. 16, p. 197-205, set./dez. 2007.
Disponivelem:<https://periodicos.ufrn.br/educacaoemquestao/article/download/4430/3617>
Acesso em: 10/04/2018.

OLIVEIRA, Abel A. de L. Gleigs: estudar, analisar, debater as desigualdades de géneros e
sexualidades. In: V Seminario Internacional Enlacando Sexualidade. Disponivel em:
<https://www.editorarealize.com.br/revistas/enlacando/trabalhos/ TRABALHO_EV072_MD1
SA25 1D603 18062017150603.pdf >. Acesso em 10 de maio de 2019.

OLIVEIRA, Iris Verena; JESUS, Rosane Meire Vieira de. GRUPO DE EXPERIENCIA E
ARTE: narrativas de educacdo escolar quilombola. In TOME, C.; MACEDO, E.; Curriculo e
Diferenca: afetacbes em movimento - VVolume 4. Curitiba: CRV, 2018. cap. 8, p.171-178).

PARAISO, Marlucy Alves. A ciranda do curriculo com género, poder e resisténcias.
Curriculo sem Fronteiras. v. 16, n. 3, p. 388-415, set./ dez. 2016.

PARASKEVA. TEORIA CURRICULAR ITINEREANTE: desafiando a involugao
curricular. In: TOME, C.; MACEDO, E.; Curriculo e Diferenca: afetacdes em movimento -
Volume 4. Curitiba: CRV, 2018. cap. 5, p.115-132).

PEREIRA, Marcos. Villela. Estética da Professoralidade: um estudo critico sobre a
formacdo do professor. 1%d. Santa Maria: UFSM, 2016.


http://alb.com.br/arquivomorto/edicoes_anteriores/anais16/prog_pdf/prog03_01.pdf
http://alb.com.br/arquivomorto/edicoes_anteriores/anais16/prog_pdf/prog03_01.pdf
https://www.editorarealize.com.br/revistas/enlacando/trabalhos/TRABALHO_EV072_MD1_SA25_ID603_18062017150603.pdf
https://www.editorarealize.com.br/revistas/enlacando/trabalhos/TRABALHO_EV072_MD1_SA25_ID603_18062017150603.pdf

112

PIMENTEL JUNIOR, Clivio. Curriculo, diferenca, politica: disputas discursivas pela
significacdo da natureza e da qualidade de educagéo cientifica. Tese de doutorado. Faculdade
de Educacdo da Universidade Federal da Bahia: Salvador, 2019.

QEDU. Colégio Polivalente De Conceicio Do Coité.  Disponivel em:
<http://lwww.gedu.org.br/escola/114614-ee-colegio-polivalente-de-conceicao-do-coite/ideb>.
Acesso em 24 de maio de 2018. RETIRO NOTICIAS. Conceicdo do Coité lidera o ranking
dos municipios mais transparentes da Bahia. Disponivel em: <http://retironoticias.com.br/35-
prefeituras-baianas-levam-nota-zero-em-novo-ranking-da-transparencia-do-mpf/>. Acesso
em: 20 de junho de 2018.

RANNIERY, Thiago. Curriculo, sociabilidade queer e politica da imaginacao. Teias, V.
18, n.51, out/dez, 2017.

REVISTA EXAME. Os nameros da violéncia contra mulheres no Brasil. Disponivel em:
<https://exame.abril.com.br/brasil/os-numeros-da-violencia-contra-mulheres-no-brasil/>.
Acesso em: 04 de maio de 2018.

REVISTA FORUM. Os Entendidos. Disponivel em:
<https://www.revistaforum.com.br/osentendidos/2015/02/22/vamos-falar-de-
transfeminismo/>. Acesso em: 17 de maio de 2018.

REVISTA NOVA ESCOLA. Uma analise do caderno Escola sem Homofobia. Disponivel
em: <https://novaescola.org.br/conteudo/1579/uma-analise-do-caderno-escola-sem-
homofobia>. Acesso em:08 de maio de 2018.

REVISTA VEJA. Bolsonaro, o “kit gay” do MEC e as loucuras coletivas. Disponivel em:
<https://veja.abril.com.br/blog/reinaldo/bolsonaro-o-kit-gay-do-mec-e-as-loucuras-
coletivas/>. Acesso em 06 de maio de 2018.

RIBEIRO, William de G. QUANDO “APONTA DO ICEBERG [ESTA SENDO EM
DISPUTA”: sobre fronteiras, curriculo, juventude e diferenca. In: TOME, C.; MACEDO, E.;
Curriculo e Diferenca: afetagdes em movimento - Volume 4. Curitiba: CRV, 2018. cap. 5,
p.115-132).

RIBEIRO, William de G. REMOBILIZANDO A PESQUISA COM O POS-
ESTRUTURALISMO: quando a diferenca faz toda a diferenca. Curriculo sem Fronteiras,
v. 16, n. 3, p. 542-558, set./dez. 2016.

SALES, Mércea A.; COSTA, Maria Tereza B. Formacdo em Exercicio de Professores
Memorial de uma Forma(em) Ac#o.In:_ In: JUNIOR, C. P.; SALES M. A.; JESUS Rosane.
M. V de (orgs.). Curriculo e Formacdo de Professores: redes académicas em (des)
articulacdo. Séo Paulo: Pontes Editores, 2018, p.125-147).

SALIH, Sara. Judith Butler e a Teoria Queer. 12 ed. Belo Horizonte: Auténtica Editora,
2017.

SDE. Estudo de Potencialidades Econdmicas: Territorio de Identidade — Sisal. Salvador,
2016, 44p. Disponivel em: <http://www.sde.ba.gov.br/vs-arquivos/imagens/revista-pdf-
11624.pdf>. Acesso em 26 de Julho de 2019.


http://www.sde.ba.gov.br/vs-arquivos/imagens/revista-pdf-11624.pdf
http://www.sde.ba.gov.br/vs-arquivos/imagens/revista-pdf-11624.pdf

113

SENADO FEDERAL. Consulta Pablica. Disponivel em:
<https://www12.senado.leg.br/ecidadania/visualizacaomateria?id=125666>. Acesso em: 06 de
maio de 2018.

SEXUALIDADES, corpo e género. Diregdo: Maria Goretti Ramos de Almeida. Produgéo:
Maria Goretti Ramos de Almeida. Conceigdo do Coité, 2018. DVD (10 min).

SILVA, Felipe Prado Macedo da. O Territério do Sisal. Disponivel em:
<http://ipea.gov.br/agencia/images/stories/PDFs/livros/livros/170725 _livro_as%20politicas_t
erritoriais_rurais_cap08.pdf> Acesso em 15 de maio de 2018.

SILVA, Tomaz Tadeu (Org.). Documentos de identidade. Belo Horizonte: Auténtica, 2002.

SKLIAR C. A educacdo que se pergunta pelos outros: e se 0 outro ndo estivesse aqui? In:
LOPES, A.C.; MACEDO, E.; Curriculo: debates contemporaneos. 3? ed. Sdo Paulo: Cortez,
2010. (Cap. 9, p.196-215)

SOUZA, E M.; SOUZA, S. P.; SILVA, A. R.L. O pos-estruturalismo e os estudos criticos de
gestdo: da busca pela emancipacdo a constituicdo do sujeito. Revista de Administracéo
Contemporanea, v.17, n2, p.198-217, 2013.

TOKARNIA, Mariana. Mais de um terco de alunos LGBT sofreram agresséo fisica na escola,
diz pesquisa. Agéncia Brasil, 2016. Disponivel em:
<http://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2016-11/mais-de-um-terco-de-estudantes-
Igbt-ja-foram-agredidos-fisicamente-diz>. Acesso em 15/05/208.

TOME, Claudia. Tudo é possivel ali:(a) firmar o nome do jogo, gramaticar o curriculo.
In:_TOME, C.; MACEDO, E.(orgs), CURRICULO E DIFERENCA: AFETACOES EM
MOVIMENTO. Curitiba: CRV, 2018.

UNEB. Campus XIV cria Observatorio da Educacdo Bésica do Territorio do Sisal.
Disponivel em: <http://www.uneb.br/conceicao-do-coite/dedc/2015/12/04/campus-xiv-cria-
observatorio-da-educacao-basica-do-territorio-do-sisal/> Acesso em 10 de abril de 2018.

VEIGA-NETO, Alfredo. Incluir para excluir: Larrossa, J; SKLIAR, C. Habitantes de Babel:
politicas e poéticas da diferenca. Tradugdo de Semiramis Gorini de Veiga.2 ed. Belo
Horizonte: Auténtica,2011.

VELOSO, Caetano. N&o enche. Philips:1997. Disponivel em:

<https://www.youtube.com/results?search query=n%C3%A3o+enche+caetano+veloso/>. Acesso
em: 10/05/2018.

VIEIRA, Helena. Teoria Queer, 0o que é isso? Revista Forum (online). Disponivel
em:<https://www.revistaforum.com.br/osentendidos/2015/06/07/teoria-queer-0-que-e-isso-
tensoes-entre-vivencias-e-universidade/> Acesso em: 10/05/2018.

YOUNG, Michel. Para que servem as escolas? Educ. Soc. Campinas-SP, v. 28, n. 101, p.
1287-1302, set. / dez. 2007.

YOUNG, Michel. Teoria do Curriculo: o que é e por que é importante. Cadernos de
Pesquisa. v. 44, n. 151, p. 190-202, jan./ mar. 2014.


http://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2016-11/mais-de-um-terco-de-estudantes-lgbt-ja-foram-agredidos-fisicamente-diz
http://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2016-11/mais-de-um-terco-de-estudantes-lgbt-ja-foram-agredidos-fisicamente-diz
https://www.youtube.com/results?search_query=n%C3%A3o+enche+caetano+veloso

114



115

APENDICES

APENDICE A - PLANOS DO GRUPO DE EXPERIENCIA

Plano 1: Primeiro GE — 20/10/2018

Tema: Sexualidades, corpo e género.

Objetivos:
e Interpretar as professoralidades que marcam as construgcfes discursivas sobre o corpo,
Sexo e género que emergem do grupo de experiéncia;
e Compreender como as relacdes de poder/saber tecem e legitimam as experiéncias de

corpo, género e sexualidade.

Metodologia:

U Primeiro momento: apresentacdo dos participantes do GE;

U Segundo momento: amostra de narrativas em video ‘Sexualidades, corpo e
género’(ALMEIDA, 2018) de ex-estudantes LGBTQI+ sobre sua experiéncia na
Educacdo Basica com as questdes sobre sexualidades, género e corpo;

Terceiro momento: discusséo sobre o documentario;
Quarto momento: apresentacao da pesquisa;
Sexto momento: exibic¢do do video clip Dona de Mim de Iza (2018);

[ W Wy N

Sétimo momento: discussdo sobre cotidiano tendo como referéncia a musica.

Perguntas para estimular a discussdo sobre a musica “Dona de Mim”:

1. Por que protagonista traz essa descri¢ao “Dona de Mim”? Podemos dizer que ha nessa fala
um movimento politico que reivindica um espacgo?

2. Quem sdo 0s nossos estudantes? Quais as semelhancas entre o video e 0 nosso cotidiano
escolar?

3. Ja me perdi tentando me encontrar/ Ja fui embora querendo nem voltar/ Penso duas vezes
antes de falar/ Porque a vida é louca, mano/. Como interpretar estes versos em relacao
aluno/escola?

4. O cenério € uma escola. O refrdo repete: “A vida é louca”. Quando, como e por que a vida

é louca para os estudantes?
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5. Como significar os versos: Me perdi pelo caminho/ Mas ndo paro, ndo/ Ja chorei mares e
rios. / Mas n&o afogo n&o/ Sempre dou 0 meu jeitin/ E bruto, mas é com carinho/Porque Deus
me fez assim/ Dona de mim.

6. E possivel pensar que escola a partir da musica?

7. Perceberam algum tipo de desconstrucdo do conceito de escola abordado na musica?

8. Podemos dizer que a mesmice que organiza a escola é atravessada pela diferenca, pelas
experiéncias de se apresentar dos estudantes, desorganizando-a?

9. Como as performances de Iza (gestos, roupas) irrompem as formas de existir dos estudantes
na escola? Em que sentido essa performance rompe com a normalidade da escola?

Duracéo do encontro: 3 horas.
Registro: Filmagem e gravagéo via celular.
Recursos: Data-show, Tv, caixa de som, cAmera de video.
Orgamento: R$ 200,00 - produgéo do documentario.
R$ 150,00 - Filmagem do encontro e trabalho de edicéo.
R$ 50,00 - Lanche
Plano 2: Segundo GE —10/11/2018
Tema: Curriculo como espaco da diferenca.
Objetivo:
e Compreender como a perspectiva da diferenca derridiana e da performatividade
bluteriana deslocam as politicas curriculares;
Metodologia:
O Primeiro momento: acesso a instalacdo artistica, ao som da musica de Caetano Veloso

Na&o enche (1997).
Segundo momento: discussdo da interpretacdo sobre a instalagdo artistica.

(M

Quarto momento: exibi¢do de 30 minutos finais do filme Lucy (BESSON, 2014).

U

Terceiro momento: discussdao dos atravessamentos da performatividade e da diferenca
no curriculo.
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O Quinto momento: avaliagdo do GE, consideragcdes sobre a pesquisa pelos docentes e

pela pesquisadora.

Duracéo do encontro: 3 horas.
Registro: filmagem e gravacao via celular.

Recursos: papel metro, hidrocor, caneta, giz de cera, Tv, caixa de som e data-show, camera de

video, celular.
Orcamento: R$ 150,00 - filmagem do encontro e trabalho de edicéo.

R$ 50,00 - Material de escritério.
R$ 50,00 — Lanche.

APENDICE B - FICHA DE INSCRICAO DA PROPOSTA DE INTERVENCAO
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB DEPARTAMENTO DE
EDUCACAO — CAMPUS XIV

MPED - PROGRAMA DE MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO E
DIVERSIDADE

GRUPO DE EXPERIENCIA DOCENTE - GED

Ficha de Inscricédo

Nome completo:

RG: CPF: Tel.

E-mail;

Endereco:

Formacao Profissional

Escola

Assinatura

ANEXO A
OFICINA 1



Oficina 1 :

Um conceito chamado género’

Conceituar género, sexo e
identidade de género.

Reconhecer que existem
diversas feminilidades e
masculinidades.

Refletir sobre os aspectos
da socializacdo feminina
e masculina que
transformam as
diferencas entre homens
e mulheres em
desigualdades.

ersanen Sessssnssnsnsresnnnny

* Fonte: (WEGS; TURNER; RANDALL-DAVID, 2003)

Folhas grandes de papel

3 cartoes (20X10 cm)
Um escrito HOMEM, outro

'MULHER e o terceiro SEXO

Fita crepe ou adesiva
Canetas de ponta grossa
Tiras de papel

Desenho de uma drvore
bem 4grande

Texto: Identidade de

- Género para tqdos(os).

Folha de cartolina com
um termoémetro
desenhado do lado
esquerdo e dividida
horizontalmente em trés
partes (frio, morno,
quente)

Géneros - 15

P 0 que ¢é ser mulher?
P 0 que é ser homem?

¥ Como as criangas
aprendem qual deve ser
o comportamento de
uma mulher ou de um
‘homem? ;

P Em quais lugares e
espacos sociais estao as
mulheres? E 0s homens?

» Em que situacoes uma
adolescente ou jovem se
sente discriminada pelo
fato de ser mulher?

P Em que situagdes um

adolescente ou jovem se -

sente discriminado pelo
fato de ser homem?
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Integragtio
» Cole trés folhas grandes de papel na parede, formando trés colunas.

» Coloque a palavra MULHER na primeira coluna e cole a palavra HOMEM na terceira
coluna.

¥ Inicialmente, peca aos(as) participantes para falarem o que Ihes vém a cabega, 4

quando escutam a palavra “mulher”. Escreva as palavras na primeira coluna, a medida
que forem falando. Repita a mesma atividade para a coluna “homem",

¥ Quando esgotarem as caracteristicas, leia cada uma das duas colunas.

» Troque os titulos de cada coluna, substituindo a palavra “mulher” pela palavra
“homem®, na primeira coluna, e vice-versa em relacdo a terceira coluna. Pergunte
00s/as participantes se as caracteristicas listadas para as mulheres também
poderiam ser atribuidas aos homens e vice-versa.

» Na coluna do meio, coloque aquelas que ndo podem ser atribuidas aos dois sexos, ou
seja, as ligadas a biologia. Cologue o cartdo com o titulo SEXO nessa segunda coluna.

» Apresente aos(as) participantes os conceitos de género e identidade de género,
explicando que:

Género ¢ como nds somos socializados, ou seja, é formado pelas atitudes,
comportamentos e expectativas que a sociedade associa ao que é ser homem ou
ser mulher. Elas podem ser aprendidas com os amigos(as), a familia, nas
instituicdes culturais, educacionais e religiosas ~ou ainda nos locais de trabalho.

Identidade de género refere-se a experiéncia interna e individual do género de
cadg pessoa, que pode ou ndo corresponder ao sexo bioldgico. A identidade de
género inclui a consciéncia pessoal do corpo, no qual podem ser realizadas, por
livre escolha, modificacdes estéticas ou anatémicas por meios médicos,
cirdrgicos ou outros. Lembremos, em especial, das pessoas transexuais
masculinas e femininas e das travestis. Todos(as) nés temos nossa identidade
de género, pois trata-se da formd que nos vemos e queremos ser Vistos,
reconhecidos e respeitados, como homens ou como mulheres.
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Atividade

» Divida 0s(as) participantes-em quatro grupos e peca que facam uma lista com todas
as informagdes que sdo passadas para as criancas na infancia sobre ser menino ou
menina. Por exemplo: “menino ndo chora” e “menina tem que sentar de perna
fechada”. Distribua tiras de papel e peca que escrevam cada informacdo em uma tira.

* Coloque o desenho da &rvore na parede.

* Quando terminarem, cada grupo deve fixar suas tiras na raiz da drvore,
Os relacionados aos meninos do lado esquerdo e as meninas do lado direito
(ou vice-versa).

* Depois, peca que reflitam sobre quem costuma dar essas informagdes para as
criangas (familia, escola, sociedade, religiao e midia). Peca que, novamente, escrevam
as conclusdes nas tiras, mas que, agora, as colem no tronco da drvore. Na sequéncia,
proponha uma reflexao conjunta sobre como as pessoas adultas - homens
e mulheres - se comportam sendo criadas sob essas orientacdes.

» Os resultados dessa reflexdo deverdo ser escritos nas tiras e colados como frutos.
Quando terminarem, leia, de cima para baixo, as respostas que foram dadas
e pergunte as/aos participantes a que conclusdes se pode chegar olhando para
a drvore.

* A partir dos'gonclusbes, construa o conceito de género, em conjunto com as
participantes, e aprofunde discutindo o porqué da existéncia das desigualdades de
~ género, onde elas se manifestam, as formas como se expressam e os mecanismos
" que as reproduzem, a partir das questdes a serem respondidas (ver quadro).

» Distribua o texto Identidade de Género (abaixo) e proponha uma leitura coletiva.

.
.
/

Conclusdes

* Género se refere ao conjunto de relacdes, atributos, papéis, crencas e atitudes que
definem o que significa ser mulher ou homem na vida social.

* Na maioria das sociedades, as relacoes de género sdo desiguais e desequilibradas, no
que se refere ao poder atribuido a mulheres e homens.

* As desigualdades de género se refletem nas leis, politicas e praticas sociais, assim
como nas identidades, atitudes e comportamentos das pessoas.

» As relacoes de género, quando desiguais, tendem a aprofundar outras desigualdades
~sociais e econémicas e contribuem para a manutengdo de contextos, atitudes e
comportamentos violadores dos direitos humanos, tais como a discriminagao em
funcdo da classe socioecondmica, nivel de escolaridade, raga e etnia, idade, orientacdo
sexual, condicoes de satde ou deficiéncia, dentre outras.

* Os atributos e papéis relacionados ao Qénero ndo sdo determinados pelo sexo
bioldgico. Eles sdo construidos. histérica e socialmente e podem ser transformados.

Géteros -

Ty
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ANEXO B
OFICINAS1E3

Oficina |

Sexualidade em tempos de aids’

“Resgatar os

conhecimentos dos/as

adolescentes e jovens
sobre o HIV e a aids.
Reconhecer a importancia
da preven¢do no contexto
da sexualidade e satide
reprodutiva

Refletir sobre os impactos
da aids na vida pessoal
e profissional dos(as)
jovens

mpo 3 horas

Caixa com os nomes de
todos os participantes do
grupo

\
Folhas grandes de papel
Canetas de ponta grossa

Lousa e giz

Copias do texto de apoio
para todas e todos.

Prevencdo das DST, HIV e Aids

k Amaioria dos jovens tem

acesso a todas essas

informagdes? Se ndo,

porquér .
¥ De onde vém essas

informacdes? Meios de
comunicagdo? Escola?

Servicos de satide? Outros

lugares?

¥ Como fazer para que
essas informacdes
cheguem, de fato, a ¢
todos(as) os jovens?

¥ Como os(as)
adolescentes jovens

- podem contribuir para

que essas informagdes

¥ . cheguem até outros(as)

adolescentes e jovens?

~ ¥ 0que vocés fariom se
‘descobrissem que na sua
- escola ou em sua

comunidade existe um (a)
adolescente ou jovem que
vive com o HIV e aids?

OOy

* Fonte: (BRASIL, 2006)
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Integracdo

» Escreva no quadro a palavra AIDS. Peca que os(as) participantes falem a pnmciro ;
coisa que lhes vier a cabega, quando escutam essa palavra.

» Conforme forem falando, escreva as palavras ao redor da AIDS e explique o
significado da sigla Sindrome da Imunodeficiéncia Adquirida que estd nas conclusdes.

Atividade

» Oriente a formacdo de quatro subgrupos e distribua os seguintes temas, para
apresentacdo posterior por meio de cartazes, dramatiza¢do, semindrio etc.

Grupo 1: Formas de transmissdo do HIV / Como ndo se transmite;
Grupo 2: Formas de prevengdo;
Grupo 3: Tratamento para pessoas vivendo com o HIV e a aids;

Grupo 4: Diferenca entre viver com HIV-e ter aids (incluindo janela imunoldgica
e controle da infecgdo para evitar o desenvolvimento da doenca); :

- » Estabelega, junto com os(as) participantes, o tempo a ser destinado para.
a preparac¢do e para a apresentacdo de cada um dos temas.

» Quando os grupos terminarem, aprofunde a discussdo a partir das questdes
a serem respondidas. ¢

Conclusbes

» Aids significa Adquired Imunodeficiency Syndrome ou Sindrome da’ Imunodeﬂcuéncm
Adquirida, em portugués. Essas palavras descrevem uma séria-alteracdo no sistema
de defesa do corpo humano provocada pelo HIV, o Virus da Imunodeficiéncia Humana. |

» As formas de transmissdo do HIV s@o por via sexual, sanguinea e perinatal. A
transmissdo pode acontecer por meio de: relagdo sexual sem o uso da camisinha
feminina ou masculina (sexo oral, sexo vaginal e sexo anal) com pessoa infectada
pelo HIV; contato com sangue (e seus derivados) infectado pelo HIV em transfusdes;
contato com objetos pontudos e cortantes como agulhas, seringas e instrumentos
com residuo de sangue infectado pelo HIV; uso de seringa compartilhada por usudrios
de droga injetdvel; gravidez, parto ou amamentacdo, sendo transmitida da mae
infectada pelo HIV para o filho ou filha. 1

» A melhor forma de se proteger é usar corretamente a camisinha em todas as relagoes
sexuais com penetracdo; ndo compartilhar seringas e agulhas; utilizar seringas
esterilizadas ou descartdveis, caso use drogas injetdveis.

¢
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Prevenc@o das DST, HIV e Aids  -'15

0 recém-nascido deve receber zidovudina solugdo oral, preferencialmente ainda na sala
de parto, logo apés os cuidados imediatos, ou nas primeiras duas horas apds o
nascimento, devendo ser mantido o tratamento durante as primeiras seis semanas de
vida (42 dias). "

» A aids é uma doenca que ainda ndo tem cura, mas tem tratamento. Tomando 0s
remédios corretamente, uma pessoa vivendo com HIV pode melhorar sua qualidade
de vida. Os medicamentos se chamam antirretrovirais (ou coquetel) e sao
importantes para evitar que a doenga avance, além de proteger as pessoas infectadas
de problemas mais graves de’satde. Esses medicamentos impedem a multiplicacdo
do HIV e diminuem a quantidade do virus no organismo. Com isso, as defesas
melhoram e a pesspa corre menos riscos de desenvolver doencas.

» Diz-se que uma pessoa vive com o HIV, quando ela estd infectada mas ainda ndo
desenvolveu nenhuma doenca (aids), ndo tendo, portanto, nenhum sintoma da
doenca. Uma pessoa com aids € aquela que jé manifesta alguma doenca oportunista,
ou seja, uma doenca que se aproveita de um organismo debilitado (com baixa
imunidade) para se desenvolver, como o herpes, a toxoplasmose e.a tuberculose.

» Janela imunolégica é o termo que designa o intervalo entre a infeccdo pelo virus da
aids e a deteccdo de anticorpos anti-HIV no sangue, por meio de exames,
laboratoriais especificos. Esses anticorpos sdo produzidos pelo sistema de defesa do
organismo em resposta ao HIV, o que indica nos exames a confirmagdo da infecdo
pelo virus. Para o HIV, o periodo da janela imunoldgica é normalmente de quatro
‘semanas e, em algumas circunstdncias muito raras, pode ser mais prolongado. Isso

significa que, se um teste para anticorpos de HIV € feito durante o “periodo da janela .

_imunoldgica”, é provdvel que dé um resultado falso-negativo, embora a pessoa jé
esteja infectada pelo HIV e jé possa transmiti-lo a outras pessoas. Quando o teste é
realizado em periodo de “janela imunolégica” (logo depois da exposicdo) e o
resultado é negativo, a pessoa deve repetir o teste, dentro de dois meses. Caso a
pessoa tenha sido infectada, os anticorpos se desenvolverdo durante esse periodo.
Para que o resultado seja confidvel, as pessoas devem evitar prdticas desprotegidas
durante esses dois meses. :

» Apesar da aids estar constantemente sendo discutida pela midia, hd mais de uma
década, inclusive com relatos de experiéncias de pessoas que vivem e convivem

“com o virus, ainda é bastante forte o preconceito e a discriminacdo em relacdo as
pessoas soropositivas.. ;

» Multas pessoas adolescentes, jovens ou adultas qtie vivem com o HIV/aids sofreram,
e sofrem ainda, discriminacdo social e preconceito, porque muita dente desconhece

“que qualquer pessoa pode se infectar e ndo somente os homossexuais, hemofilicos",
usudrios de drogas e profissionais do sexo, como se acreditou no passado.

» No Brasil, 0 acesso ao ensino fundamental é garantido pela Constitui¢ao Federal.
E responsabilidade do Estado e dos pais que todas as criancas frequentem a escola,
independentemente da sorologia para o HIV. Uma portaria dos Ministérios da
Educacdo e da Satde dispde que a realizagdo de testes compulsorios para a admissao

124



y
it
o
" .
. .
.
R e
3 -
‘e
p @
.
-
.

Otltl'.c.’.l.o..Ol'.“.l..ll..c...l..o.l'l.o .I..l.....,.;..Il..l‘.l..‘.‘.....................‘..ll.....‘...

do aluno na escola ou para a manutencdo da sua motrkula nas redes publlca s
e privada de ensino, em todos os niveis, € injustifitdvel e ndo deve ser exigida. O HIV
ndo € um virus que pode ser transmitido por contato social e ndo oferece perigom

ambiente escolar, por isso ndo hd obrigatoriedade em revelar o diagnbstnco da cdanca'
: portodora do HIV para professores e diretores de escolas.,

Flnallzacdo da oﬂcma g ' : s

-

» Peca que, em uma Unica palavra, as pessoas expressem o sigmfncodo da oflcma
Sexuahdode em Tempos de Aids. Registre-as no quadro.
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50 portadores de uma doenca que dificulta a coagulagdo do sangue e necessitam de transfusdo de sangue frequentemente
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Prevencdo das DST, HIV e Aids *- 17

Uma Breve Histdria®

Por volta de 1980, vdrias pessoas comegaram a procurar atendimento médico
por apresentarem um.tipo de cdncer de pele bastante raro ou uma pneumonia
muito grave. Todas elas estavam com o sistema de defesa do corpo muito
debilitado e morreram poucos meses depois. Como a maioria era homossexual

* masculino, pensou-se, a principio, que fosse uma doenca exclusiva de gays.

No entanto, novos casos foram surgindo e ndo eram apenas entre homens
que faziam sexo com homens. Usudrios(as) de drogas injetdveis, homens e
mulheres que haviam recebido transfusGes de sangue, principalmente os
hemofilicos comegaram a apresentar os mesmos sintomas.

Em 1982, deu-se o nome de Sindrome da Imunodeficiéncia Adquirida (aids) a
esse quadro de doencas e sintomas. Em 1983, cientistas franceses identificaram
0 virus em pessoas que apresentavam os sintomas da aids e logo em seguida ~ : .
esse mesmo virus também foi detectado por cientistas americanos. Hoje, ele é
conhecido pelo nome de Virus-da Imunodeficiéncia Humana - HIV.

0 desconhecimento sobre como as pessoas se infectavam e o fato de a aids ter
sido detectada, inicialmente, em determinados grupos sociais marginalizados na
sociedade deram origem a muitos mitos e inverdades, como, por exemplo, que a
doenca so atacava homossexuais, usudrios de drogas, hemofilicos e pessoas que
tinham diversos(as) parceiros(as). Foram chamados de “grupos de risco”,

Esses mitos, também, contribuiram para aumentar o preconceito contra os
homossexuais. Inumeras pessoas perderam seus empregos por essa razo e
surgiram até casos de homossexuais que foram expulsos de suas proprias
cidades s6 pelo fato de terem uma orientacdo sexual diferente da maioria.

" Hoje, mesmo sabendo que o HIV de uma pessoa infectada se encontra no
sangue, no liquido claro que sai do pénis antes da ejaculagdo, no esperma, na s
secre¢do vaginal, e que objetos infectados por essas substdncias e o leite da mde e
soropositiva também contém o HIV, ainda tem muita gente achando que ndo '
precisa se cuidar. ;

Mesmo sabendo que esse virus ¢ transmitido por relacdes sexuais sem o uso da
camisinha e por sangue contaminado, ainda tém gente que usa drogas injetdveis,
compartilhando seringas usadas e dispensa a camisinha na hora da transa.

Além desses comportamentos que colocam as pessoas em situacdes de risco !
de se infectar com o HIV e outras DST, existem outros fatores que contribuem ; §
para uma maior ou menor exposi¢do, como a falta de informacdo, a dificuldade \
de ter a camisinha na hora “H”, porque ndo conseguiu pegar nos servicos de :
satde, os tabus e mitos em torno da sexualidade, as crencas e valores , .
individuais etc. ' e

- Nesse sentido, estd mais do que provado que a aids pode atingir qualquer ' A

B

* Fonte: (ECOS, 2005)
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pessoa: mulhers e homens, velhos(as) e cnoncas, jovens e odultos(as). as
pobres, bronoos(ns) e negros(as), heterossexuais ou homossexuais. Ou sejo, qualc

’ pessonstévulnerdveloscmfectarpelomvsendosecmdorl : o
Por isso. enquanto tiver gente achando que a aids s6 acontece com os outms e s

-~ resistindo a usar a camisinha em todas as relacdes sexuais, mesmo sabendo

- como se pega e como ndo se pega a aids, € mais do que preconceito. E um

‘ .descuido com a sua prépﬂo satde e com a de seus parcelros(as) R
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Vulnerdvel, eu?®

Objetivos

Conhecer as
vulnerabilidades:
individual, institucional ou
programatica e social.

Estimular a reflexdo sobre
as situagdes na vida de
mulheres e homens que
0s tornam mais
vulnerdveis a problemas
relacionados a sua satde
sexual e satide
reprodutiva.

Tempo: *-3 horas

Materiais necessdrios

Tiras com as situagdes de
vulnerabilidade

Pincel atdmico
Fitas adesivas

Papel craft ou papel
madeira ou papel pardo.

Questdes a
serem respondidas

® Quais as caracteristicas
da adolescéncio e da
juventude que pode deixd-
los(as) mais vulnerdveis a
infeccdo pelo HIV?

P Atém da aids, que outras
situacdes vocés conhecem
em que 0s(as) jovens
estdo vulneraveis?

» Quando um homem fica
mais vulnerdvel? E uma
mulher?

P 0 que se poderia fazer
para que os(as) |
adolescentes ficassem
menos vulnerdveis ao HIV
e 4 aids?

) ) ARAsEsRassssasann s R e

* Fonte; (ECOS, 2008)
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Integragdo

» Pedir que cada um/uma escolho'uma pessoa do grupo que gostaria de conhecer
mais. Depois de formados os pares, explicar que ali é uma oficina de escultura em
argila: um(a) € o escultor(a) e o(a) outro(a) € o bloco de argila.

» O(A) escultor(a) deve moldar o bloco de argila como quiser e a argila deve obedecer,
ficando na posicdo que o(a) escultor(a) colocou. Vocé pode dar temas para as
esculturas, como: prevengdo, solidariedade, beleza masculina e feminina, entre outros.
Depois, 0s escultores andam pela sala apreclondo as obras criadas. No momento
seguinte, invertem-se 0s papéis.

Atividade

» Comece explicando o que vem a ser vulnerabilidade. Explique que existem atitudes
individuais diante de determinadas situagdes que fazem com que algumas pessoas
coloquem em risco sua propria satide e a do outro. Entretanto, destaque que a maior
ou a menor vulnerabilidade ndo é definida apenas por questdes pessoais que, no caso
da asds, por exemplo, tem a ver com alguns outros aspectos, como:

 a forma com que um determinado pais estd investindo na mformocdo
sobre a doenca;

e a existéncia de programas especificos de prevengdo das DST/aids sendo
implantados nas escolas e acesso aos servicos de satde e ao preservativo;

e a existéncia de recursos disponiveis para esses programas;
o se as mulheres tém os mesmos direitos e oportunidades que os homens;

@ se ha investimento para enfrentar a violéncia contra a mulher e outras formas
de violagdo dos direitos fundamentais tais como o racismo e a homofobia;

o direitos reconhecidos para jovens e adolescentes, incluindo os direitos sexuais
e reprodutivos; v s

e g existéncia de investimentos para enfrentor e prevenir a exploracdo sexual
. de criangas e adolescentes que vivem em situacdo de pobreza etc.

; ’ » Relacione o conceito com a escultura que foi realizada na integracgo, discutindo como

em muitas situacdes somos argilas e deixamos que nos modelem como querem e, da
mesma forma, como queremos modelar as pessoas.

» Depois de definir o que significa o termo vulnerablhdade' divida os(as) participantes
em quatro grupos menores e solicité que reflltam sobre as diferentes formas com que
o0s(as) jovens se relacionam. [
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Aty

» Proponha que facam uma lista das situagdes em que eles/elas sao mais vuI’nerdVé ,
em relagdo a infeccdo pelo virus da aids e outras doencas sexualmente transmissiveis.

» Peca que guardem a lista, por enquanto, e que facam um grande circulo.
» Distribua as tiras de papel com as situacdes de vulnerabilidade abaixo.

» No centro do circulo, coloque as folhas de papel pardo no chdo e divida-as em
trés colunas. Na primeira coluna, escreva Vulnerdvel, na sequnda, Ndo Vulnerdvel
e na terceira, Ndo Sei. Peca que cada participante leia sua tira e que a coloque

na coluna correspondente. Solicite que expliquem o porqué daquele risco ou
ndo risco. : ' '

» Quando terminar, pergunte aos outros se concordam ou néo. No caso de o(a)
participante ndo saber a resposta, solicite que os outros colaborem., ¢

» Quando os tiras terminarem, solicite que um(a) representante de _cddo grhpb leia
a lista de situacdes de vulnerabilidade que fizeram anteriormente e que cologuem

no quadro as que elaboraram e que ndo foram contempladas.

» Encerre a atividade aprofundando o debate, em plendria, a partir dos.quéétOes que
serdo respondidas. : !

~ Conclusdes

» Destaque que as concepgdes que predominarm na sociedade associando juventude
a risco influenciam na exposicdo dos(as) jovens, principalmente do sexo masculino,
a situacdes de maior vulnerabilidade. A midia, por exemplo, prima pela
irresponsabilidade ao insistir na ideia de que os(as) jovens sdo irresponsdveis .
e inconsequentes, '

/

» Todos nds estamos vulnerdveis a nbs infectarmos pelo HIV, ou a adquirir uma DST, -
se ndo ndotarmos comportamentos de autocuidado, uma vez que a concepgdo de
grupos de risco, existente no inicio da epidemia, provou ser equivocada.

Finalizacdo da oficina

L |
¥ Peca que facam um circulo com todas e todos voltadas parq o lado esquerdo. . 4 fé
» Em seguida, peca que coloquem a mdo nos ombros da pessoa da frente e que facam H '

uma massagem bem leve no(a) outro(a) para que todo mundo saia bem relaxado(a)
da atividade,
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Tiras das vulnerabilidades

Relacdes sexuais com diferentes parceiros/as sem protecdo.

Relagdes sexuais em diversas posicdes usando camisinha.

Injetar drogas compartilhando agulhas ou seringas.

Ajudar uma pessoa acidentada sem o uso de luvas.

Relacdes sexuais usando contraceptivos orais.

Sair com uma pessoa que vive com o HIV e aids.

Dancar, em uma baloda, com um desconhecido.
Ter relagdes sexuais duas vezes por més sem usar protecdo.
* Massagem nas costas.

Masturbagdo a dois sem introduzir os dedos na vagina ou no nus.

-
g

Relacdes sexuais usando camisinha,

Sexo oral com camisinho.

Sexo anal sem camlsinho.‘

Nadﬁrem piscina publica.

Ir a um dentista que esteriliza seu equlpamergto de trabalho.

Furar as orelhas ou fazer piercing sem esterilizar a agulha.

B —— —— ——— T — ——————— ———— ——— —————————— - ——_——— —— ———— - —— - ———— -




ANEXO C
OFICINA 4

Oficina 4

Estou grdvida/grdvido, e agora?

Objetivos

Vivenciar a situacdo de
uma gravidez na
adolescéncia.

. Promover o debate sobre
as responsabilidades de
ser made e pai.

“ Tempo: 2 ho;gs

Materiais necessdrios

Sala ampla e confortdvel

Roteiros para 0s grupos

Questdes a

serem respondidas

P Quais as op¢des que uma
menina tem quando
descobre que estd grdvida?
E 0 menino quando se
descobre gravido?

P 0 que é ser pai?
P 0 que é ser mde?

P Existem diferencas entre a
gravidez que acontece em
uma relacdo duradoura
e a gravidez que acontece
em uma transa eventual?
Se existem, quais sdo elas?
Por qué?

P Toda gravidez que
acontece na adolescéncia €
indesejada?

P 0 que muda na vida de
uma menina adolescente
que tem um(a) filho(a)?

» 0 que muda na vida de
um menino que tem um(a)
filho(a) na adolescéncia?

P Dequeméa
responsabilidade na hora
de cuidar de um filho(a)?
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Integrac¢do
» Divida o grupo em trios.

» Pergunte se alguém conhece a brincadeira de Jodo Bobo..

» Explique que uma pessoa fica no meio e, lentamente, vai caindo para trds e para
frente, recebendo apoio de quem estd na sua frente e de quem fica atrds.

» Peca que se levantem e escolham um lugar na sala para brincarem.

 Atividade

» Divida o grupo em trés subgrupos e distribua um dos trés roteiros abaixo.

~ » Solicite que montem uma cena, apresentando a situacdo épropondo uma solu¢do
para a historia. Informe que terdo 30 minutos para criarem a cena e 10 minutos para

a apresentacao.

SITUAGAO 1

\

SITUACAO 2

SITUACAO 3

Jodo e Teresa se conheceram em
uma festa e rapidamente jd se
entrosaram. Parecia que se
conheciam hd anos.
Conversaram sobre 0s gostos,

| musica, lazer, 0 que queriam
da vida e quando perceberam
estavam aos beijos. Foi amor

a primelra vista! Nessa mesma
noite transaram e bobearam...
Ndo usaram camisinha! Depois
dessa noite ndo se viram mais
e Teresa descobriu que

estd gravida!

Paula e Thiago jé estavam
desejando ter um filho. Um

| dia Paula comegou a se sentir

estranha e a enjoar. Correu no
laboratério e fez o exame para
saber se estava gravida, ou
ndo. Resultado: positivo.

Fdtima e Pedro namoram ha
dois anos e sao
superapaixonados. Planejam
ingressar na faculdade e curtir
muito a vida! Eles sempre
falam: “Filhos, nem pensar..."
Porém, ndo andam se
cuidando e vez ou outra é que
usam camisinha nas transas.

Resultado; Fatima estd coma

menstruagdo atrasada hd
mais de 40 dias. Ela procura o
médico e descobre que estd
grévida. Conta para Pedro e

agora ndo sabem o que fazer...

» Uma vez apresentadas as cenas, inicie a discussdo, explorando as semelhancas e
diferencas entre elas e os encaminhamentos que foram sugeridos para cada caso.
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» Esclareca que muitas vezes os rapazes, por desconhecimento ou por despreocupagdo,
ndo participam da escolha do método contraceptivo. As garotas, por sua vez, por
desconhecimento ou por temor de abordar o assunto com seu namorado, também
deixam de se proteger. :

» Aprofunde o debate a partir das questoes a serem respondidas. -

Conclusées’

» A gravidez na adolescéncia, em nosso contexto sociocultural, tem sido vista e tratada
‘como uma questdo exclusiva do universo feminino. Podemos detectar isso a0
-identificar como sdo poucas as agendas que relatam experiéncias de pais
adolescentes. Sabemos pouco dessa realidade, a ndo ser que, via de regra, nessa

histéria 0 menino é um personagem com Pouca presenca e voz, € com pouco poder de
decisdo. ;

» Apesar de tantas mudancas sociais ocorridas nos tltimos anos, ainda faz parte da
socializagdo de qualquer menina que seu grande valor estd em uma maternidade.
futura. Mesmo com a variedade de papéis desempenhados pelas mulheres dentro da
sociedade, o papel de mae ndo foi, nem de leve, ameagado. §

» As mulheres tém tido filhos(as), cedo ou tarde, dependendo de mecanismos gerados
pela propria sociedade. Por exemplo, no Brasil do século passado, a faixa etdria entre
12 e 18 anos ndo tinha o cardter de passagem da inféncia para a vida adulta. Assim,
meninas de elite entre 12 e 14 anos estavam aptas para o casamento e, se ndo se
casassem nessa idade, seria problemdtico para os pais, uma vez que, apds os 14 anos,
comegavam a se tornar velhas para procriar. As unides dessas criangas eram
abengoadas pela igreja. : .

» A gravidez e a maternidade na adolescéncia rompem com a trajetdria tida como
“natural” nos dias de hoje: crescer, estudar, trabalhar e casar. Emergem socialmente
como problema e risco a serem evitados. A prépria sexualidade dos(as) jovens se vé
contrariada pelos projetos que a sociedade Ihes impde, visando a determinados fins.
Por exemplo: a manutencdo da reprodugdo dentro do marco da familia - a
necessidade de-mdo de obra qualificada em condicdes de participar da sociedade de
consumo, a intengdo de conter a pobreza por meio da diminui¢do de nascimentos,
sobretudo quando as mdes sejam adolescentes pobres - pois a pobreza cobra do
Estado assisténcia, politicas publicas de satide, de educacdo, de habitacdo. :

» O combate & pobreza ndo se dd com o controle da natalidade e sim com politicas e
programas para a ampliagdo das liberdades individuais, tais como-transferéncia de
renda, educacdo de qualidade, formagdo profissional, gerado de emprego, promo¢do
da saude, como afirma o Governo Federal.

-~
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? Fonte: (CAVASIN; ARRUDA, 2008)
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. Finaliza¢do da oficina

» Peca que, em conjunto, os(as) adolescentes e jovens pensem em acdes possiveis de
serem realizadas na escola e nos servicos dé satide para que a discussdo sobre a
sexualidade e a satide reprodutiva aconteca. )

» Reqistre as sugestdes e, posteriormente, encaminhe-as aos(as) responsdveis pelo
- projeto Satide e Preven¢do nas Escolas do municipio. Caso ndo haja o SPE no seu
municipio, encaminhem suas sugestoes aos(as) representantes das secretarias de
educacdo e de salide.

Gravidez na adolescéncia

Muitas vezes vemos reportagens na TV, revistas ou jornais sobre o aumento do
ntimero de adolescentes grdvidas. Essas noticias, geralmente, tém um cardter

. negativo e culpabilizador, em que as meninas, muitas vezes, sdo retratadas como
- “fdceis” e irresponsdveis por ndo tomarem contraceptivos orais e 0s meninos,
quando aparecem, sdo chamados de inconsequentes. :

No entanto, basta dar uma olhada nas estatisticas atuais para perceber que o
ntimero de gravidezes na adolescéncia ou encontra-se estdvel ou até mesmo
diminuiu nos ltimos anos, como é°o caso do Estado de Sdo Paulo bnde, em
comparagao a 1998, reduziu-se em 34,7% em 2007, i

Mde adolescente/Jovem mde

Desde criancas, as meninas sdo estimuladas a desenvolver habilidades
relacionadas ao exercicio da maternidade e do cuidado. Histdrica e culturalmente,
associamos a imagem da mulher & de mae, como se as duas coisas fossem
insepardveis, ou como se para ser uma mulher completa, necessariamente, fosse
necessdrio também ser mde. Tanto é assim que, muitas vezes, ouvimos frases
como “uma mulher sem filhos € como uma drvore sem frutos’, ou coisa parecida.

Nem toda mulher quer ter filhos(as) e ndo hd nenhum problema nisso. Pelo

- contrdrio, decidir nao ter filhos(as) é um direito. Assim, a decisdo pela.
maternidade precisa estar atrelada ao desejo de cada mulher e ndo a construcﬁes
p sociais impositivas.
Tais construgdes sociais impdem outras questdes as mulheres espera-se que
_quando engravidem saibam tudo que se deve fazer, ndo podendo mostrar dividas
v e fragilidade no papel de made. Esquece-se, muitas vezes, que ninguém nasce
. sabendo ser mde ou pai, que isso € algo que se descobre no dia a dia e com a
ajuda dos(as) outros(as).

-

s
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: : g As ndolesoenm e nsM; qestantes tem o diretto crte;
“um ou uma acompanhante, durante todas as consultas do
pré-notnl e dumMe 0 pré-pazto e pds-porto. - S g




