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RESUMO

Esta pesquisa surge a partir das nossas vivéncias no ambiente escolar, enquanto corpos
que dissidem género, sexualidade e raca. Nosso questionamento inicial foi: o que a escuta
discursiva de sujeitos expulsaveis pode “revelar” sobre as relagdes de poder e de
resisténcia no ambiente escolar? E nessa perspectiva que seguimos 0 nosso objetivo
principal de compreender, atraves da escuta discursiva, o funcionamento de relagdes de
poder no ambiente escolar, sobretudo no que tange a vivéncia de corpos dissidentes. A
analise das Sequéncias Discursivas, produzidas a partir de duas entrevistas, foi realizada
através da Analise de Discurso pecheutiana, introduzida no Brasil por Eni Orlandi. O
texto se organiza a partir de dialogos mobilizados através de alguns tedricos principais e
seguindo a seguinte sequéncia: 1) “Entre a maquina de expulsao e espago do acolhimento:
breves reflexdes sobre a histéria da escola”, quando pensamos com Bourdieu (1988),
Freire (1969), Preciado (2014) e Vergueiro (2016); ii) “Discussdes e andlises”,
dialogando com Indursky (2011), Lagazzi (1998), Orlandi (2002), Foucault (2004; 2001).
A partir dos movimentos de analise, compreendemos que a escuta discursiva € uma
pratica fundamental para colocar em destaque os sentidos de escola, que, a0 mesmo tempo
que pode acolher, também pode provocar fissuras violentas na formacéo identitaria de
corpos dissidentes.

Palavras-chave: Analise de Discurso. Corpos dissidentes. Ambiente escolar.



ABSTRACT

This research arises from our experiences in the school environment, as bodies that
dissent gender, sexualitie and race. Our initial question was: what does the discursive
listening of expellable subjects “reveal” about the relations of power and resistance in
the school environment? It is from this perspective that we pursue our main objective of
comprehending, though discursive listening, the functioning of relations of power in the
school environment, in particular, with regard to the experiences of dissident bodies. The
analysis of the Discursive Sequences, produced from two interviews, was carried out
using Pecheutian Discourse Analysis, brought to Brazil by Eni Orlandi. The text is
organized based on dialogues mobilized through some main theorists and the following
sequence: I) “Between the expulsion machine and the reception space: brief reflections
on the history of the school”, when we think with Bourdieu (1988), Freire (1969),
Preciado (2014) and Vergueiro (2016); II) “Discussions and analyzes”, in dialogue with
Indursky (2011), Lagazzi (1998), Orlandi (2002) and Foucault (2004; 2001). From the
analysis movements, we understand that discursive listening is a fundamental practice to
highlight the meanings of school, which, at the same time embraces and causes violent
fissures in the identity formation of dissident bodies.

Keywords: Discourse Analysis. Dissident bodies. School environment.
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1. INTRODUCAO

Conceicao Evaristo (2005) nos fala sobre uma escrevivéncia, uma escrita de
realidades. A autora fala como mulher negra sobre experiéncias de outras mulheres
negras; talvez pudéssemos dizer que ela fala sobre vivéncias possiveis a partir de
determinada posicéo de sujeito compartilhada entre ela e sujeitos concretos representados
por suas personagens.

Inspirados na nocao cunhada por Evaristo (2005), no titulo de nosso trabalho,
falamos em (discursi)vivéncia, porque somos sujeitos dissidentes que estamos escrevendo
sobre nossas realidades, mas que sdo também realidades de muitos outros sujeitos,
inclusive os “ouvidos” neste trabalho. O que analisamos discursivamente neste trabalho
se configura, portanto, como registros discursivos de vivéncias coletivas/compartilhadas.

A nossa pesquisa surgiu a partir de indagagdes e questionamentos sobre como 0s
corpos dissidentes! vivenciam os espagos institucionalizados de aprendizado. Os
discursos produzidos pelos sujeitos entrevistados/escutados sdo também os discursos que
nos produzimos, de algum modo. Nesse sentido, nossas experiéncias nesses espacos de
poder e saber nos levaram a investigar as formas pelas quais dispositivos de exclusao e
de silenciamento funcionam no espaco escolar, e como as estratégias de resisténcia se
articulam a partir da (re)producio de discursos?.

Sabemos que a discursividade é materializada de diversas maneiras, para além do
texto; no entanto, neste trabalho, seguimos a proposta de analisar apenas o texto verbal.
A inquietacdo e proposta de pesquisa surgiram através das nossas realidades, enquanto
uma pessoa transmasculina e um homem negro, ambos de sexualidades dissidentes, que,
durante a formacdo no ensino basico, tiveram seus corpos julgados, silenciados,
violentados e com direitos negados. Mas que também tivemos, no espaco escolar, uma
vivéncia atravessada por redes de apoio e movimentos de resisténcia.

Na perspectiva do que queremos destacar, hd uma configuracéo de politica publica

ndo de evasdo, mas, sim, de controle, de silenciamentos, de violag¢Ges e de outras situaces

1 S3o sujeitos marcados historicamente, por violéncias e lutas sociais contra o sistema patriarcal e
cisheterobranconormativo, como por exemplo: comunidade LGBTQIA+, negros etc.

2“0 discurso é definido por [... Michel Pécheux, fundador da Anélise do Discurso,] como sendo efeito de
sentidos entre locutores, um objeto sdcio-histérico em que o linguistico esta pressuposto. Ele critica a
evidéncia do sentido e o sujeito intencional que estaria na origem do sentido” (Orlandi, 2005, p. 11).
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que tém por consequéncia, também, a expulsdo — o que faz de nds algumas das excecdes
que escaparam da maquina da expulsdo. Dessa forma, nos mobilizamos para investigar
0s processos que fazem essa maquina funcionar e de que maneira poderemos resistir a
ela, criando uma rede de dialogo que fara com que essas outras pessoas que estiveram
nesse espago também resistam ali, além de repensar, nos limites deste trabalho, formas
de desmantelar a maquina, uma vez que examinaremos, de algum modo, 0s mecanismos
de seu funcionamento.

Odara (2020, p.18) explica sobre a propria experiéncia enquanto um corpo

dissidente que consegue acessar 0 ensino superior:

Tem sido com muita maestria, lastimas e dores as lutas que transcorrem hoje em meu
direito a viver, e que revigoram em minha existéncia enquanto uma mulher trans negra
colocando-me enquanto uma travesti dentro de uma identidade politica, mas capaz de
trans’crever toda extensdo que me trouxe até a academia, para um espaco que nunca
sequer foi pensado para corpos pretos dissidentes.

Essa perspectiva se articula com a visdo de que o espaco escolar, tanto da educacéo
bésica quanto do ensino superior, nunca foi pensado para corpos como 0s nossos. A partir
desse contexto, pensamos na seguinte pergunta de pesquisa: o que a escuta discursiva® de
sujeitos expulsaveis pode “revelar” sobre as relagdes de poder e de resisténcia no
ambiente escolar? Fazer a escuta discursiva significa tanto realmente ouvir o que esses
sujeitos tém a nos dizer quanto também chamar atencdo para o funcionamento dos
discursos que se manifestam naquilo que eles dizem.

Esse questionamento direciona 0 nosso objetivo principal de compreender, através
da escuta discursiva, o funcionamento de relacbes de poder no ambiente escolar,
sobretudo, no que tange a vivéncia de corpos dissidentes.

Nesse intuito, dialogamos com uma pessoa negra e com uma mulher trans que
passaram por escolas da regido do Oeste da Bahia, com o objetivo de escuta e posterior
selecdo de material a partir dos discursos produzidos sobre a vivéncia desses corpos no
espaco escolar; além de analisar os discursos que sdo produzidos sobre suas experiéncias

enquanto sujeitos minorizados.

3 Modesto (2021) mobiliza esse conceito de escuta discursiva e retoma os dizeres de (HERBERT, 2011, p.
53): “O problema do uso/mau uso dos instrumentos, ja evocado anteriormente, remete a questdo da
reproducdo metddica do objeto, que somente permitira fornecer a teoria o elemento refletor necessario a
sua estabilizacdo. E, entfo, a partir de agora, necessario tentar, com os meios a nossa disposicdo, um
inventario dos instrumentos suscetiveis de uma re-apropriagao cientifica e aptos a provar o discurso teérico
nascente: proporemos o conceito de ‘escuta social’ para designar a funcio provavel dos instrumentos
re-apropriados futuros, em um sentido analogo a ‘escuta analitica’ da pratica freudiana”.
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Nesta pesquisa, trabalhamos com a Analise de Discurso?, a partir da formulagio
da teoria de Pécheux; traremos ainda algumas abordagens de Orlandi, responsavel pela
iniciacdo da Andlise de Discurso no Brasil, entre outras autoras. Em nossa reflexao,
mobilizamos alguns conceitos, como a nocdo de Memoria, de Esquecimento, de
Silenciamento, de Imaginario, de Condigdo de Producdo, de Ideologia e de Sujeito.

Entdo, o foco dos estudos do discurso é a materialidade discursiva, algo que vai
além de uma perspectiva puramente gramatical. Neste trabalho, compreendemos a lingua
como elemento fundamental na materializacdo dos discursos. Encontramos, na lingua e
nas linguagens, a cultura como nds a vivemos. Portanto, temos como formulagéo central
as vivéncias e os dizeres partindo de vozes historicamente postas em posicdo de
subalternidade, e, a partir disso, pensamos 0 jogo ideologico dessa posicao discursiva de
sujeitos dissidentes no ambiente escolar. Nessa mesma perspectiva, Pécheux ([1975]
2009) afirma que a Semantica seria o ponto nodal que relaciona a Linguistica com outros
estudos sociais, como a Filosofia e as Ciéncias Humanas, colocando em destaque a
importancia de pesquisas nessa area, considerando a indivisibilidade da Linguistica e das
Ciéncias Humanas.

Organizamos as analises a partir da Analise de Discurso materialista, de teorias
sobre corpos dissidentes na escola e de teorias outras que nos ajudassem a pensar a
respeito de tal dissidéncia. Essas pesquisas sob a oética e perspectiva de pessoas
marginalizadas trazem uma tensdao do modelo educacional “estabelecido”, que perpetua
um esforgo do silenciamento desses corpos.

Esta pesquisa tem uma base qualitativa, realizada a partir da analise documental e
de uma analise bibliografica. Sobre os perfis das pessoas que foram entrevistadas, é
importante dizer que o sujeito 1 é uma pessoa negra, bissexual e cisgénera; ja a sujeita 2
¢ uma mulher transgénera; ambos, hoje, no ensino superior. Nossa pesquisa esta
abrangendo, portanto, uma realidade de sujeitos que escaparam da expulsdo no ensino
basico e que conseguiram chegar ao ensino superior.

Por meio de entrevistas (que mais funcionaram como conversas) se deu 0 processo
da escuta discursiva. Nos, autores deste trabalho, organizamos algumas perguntas que
funcionaram como roteiro para o desenvolvimento desta etapa da pesquisa. No entanto, é

importante frisar que, antes do processo de escuta, nds contamos aos sujeitos

* A teoria foi criada por Michel Pécheux, na Franca. Essa teoria busca compreender o funcionamento da
ideologia na linguagem.
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entrevistados sobre as nossas vivéncias enquanto corpos dissidentes no espaco escolar.
Isso foi feito, pois a pesquisa parte da motivacdo do que experienciamos no contexto
escolar. Assim, os discursos dos sujeitos entrevistados e 0s nossos se assimilam em partes,
e essa “identificagdo” funcionou para criar um lugar de acolhimento para que os
entrevistados se sentissem confortaveis no momento da entrevista. A partir disso,
deixamos um espaco em aberto para que dissessem suas vivéncias na escola sem

perguntas ordenadas. Logo apds, seguimos para o roteiro, que apresentamos logo abaixo:

PERGUNTAS NORTEADORAS DA ENTREVISTA
Pergunta n 1: Como &/fo1 para vocé ser um corpo dissidente no ambiente escolar?
Pergunta n 2: Te afeta‘afetou em algo, como?
Pergunta n 3: Vocé tem/teve uma rede de apoio?
Pergunta n 4: Vocé sente/sentiu a necessidade de ter uma?
Pergunta n 5: Vocé se sente/sentiu ouvido, ou silenciado no ambiente escolar?

Pergunta n 6: Vocé ja pensou em largar os estudos, ou conhece alguém que tenha pensado
nisso? Se sim, por qué?

Pergunta n 7: Vocé acredita que ha vm movimento de resisténcia por parte dos estudantes
na escola?

Pergunta n 8: Vocé deseja’pensa em mudangas que possam ser feitas na escola? Quais?

Houve gravacao, previamente autorizada, desses encontros. A partir da gravacéo
da conversa e também da interlocucdo que ocorreu direcionada pelas perguntas, nés
obtivemos aquilo que poderia ser chamado de material empirico (Orlandi, 2002), que foi
transcrito por nés, tentando manter, na transcricdo, exatamente o modo como 0s
entrevistados se expressaram, incluindo pausas, hesitaces, variedade linguistica etc.
Formulamos, entéo, um texto escrito.

Nosso trabalho compreende texto a partir de Orlandi (2002, p. 69): “[...]o que
interessa ndo é a organizacao linguistica do texto, mas como o texto organiza a relacéo
da lingua com a historia no trabalho significante do sujeito em sua relagdo com o mundo™.

Nesse sentido, os discursos produzidos por esses sujeitos foram organizados, a partir do
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nosso olhar analitico, em Sequéncias Discursivas®, resultantes de recortes que operamos
e de agrupamentos tematicos conforme critérios que serdo percebidos no capitulo
analitico (“3. DISCUSSOES E ANALISES”).

Nas analises, mobilizamos conceitos da Andlise de Discurso, desenvolvendo uma
analise sobre o racismo e a LGBTQIA+fobia operando enquanto dispositivo, aqui
entendido também a partir do conceito de Carneiro (2023) de dispositivo da racialidade:
0 dispositivo “seria a constituigdo de uma nova unidade em cujo nucleo se aloja uma nova
identidade padronizada e, fora dele, uma exterioridade oposta, mas essencial para a
afirmacdo daquela identidade nuclear” (Carneiro, 2023, p. 28). Sendo assim, em nosso
recorte, esse dispositivo é acionado na manutencéo de poder nas escolas, a0 mesmo tempo
em que questionamos sobre como, a partir da coletividade, se constroi resisténcia entre

sujeitos dissidentes.

> Essas sequéncias sdo organizadas a partir de gestos analiticos. Numa rede de textos, temos diversas
sequéncias que dialogam e produzem sentidos semelhantes, embora cada texto seja dito de uma forma
diferente.
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2. ENTRE A MAQUINA DE EXPULSAO E ESPACO DO ACOLHIMENTO:
BREVES REFLEXOES SOBRE A HISTORIA DA ESCOLA

Através de um viés diacrénico, tracamos alguns recortes do processo da escola no
projeto Brasil®; aqui, denominamos como projeto, pois esse territdrio tinha outros nomes
e configuragdes de ensino antes da colonizacdo. Durante e ap0s o processo de
colonizacdo, o pais foi marcado por movimentos de etnocidio, por isso extremamente
violentos, feitos a partir da catequizacdo pelos jesuitas, e que resultou no apagamento e
também na transformacdo de aspectos culturais e linguisticos de diversos povos
indigenas.

As primeiras instituigdes no “projeto Brasil” denominadas escolas foram
catolicas, que continuam existindo. O curriculo delas se baseia em interesses de
dominacdo e subjugacdo de outras religides e culturas, colocando a catélica e europeia
como superior. Esse processo ocorreu em toda a Ameérica (ou Abya Yala) e um dos seus
casos mais documentados é o da violenta e desumana escola residencial.

As escolas residenciais eram instituicbes que sequestravam criancas indigenas,
muitas dos povos Inuit e Métis, que fazem parte das Nag6es Originarias do Canada, com
0 pretexto de que essas precisavam de tutela, pois o indigena ndo tinha autonomia perante
a lei — o que ja indica um imaginario que vai se tornar dominante sobre o sujeito indigena,
de incapacidade, de selvageria.

Small (2019, p. 416) conceitua:

[..] a abordagem do Canadé as Nagdes Originarias foi ironicamente exemplificada por
uma relacéo de tutela pela qual os povos aborigines foram socialmente construidos como
incapazes de cuidar plenamente de si mesmos ou de suas comunidades (Dyck 1991)
1688-1699. A tutela foi empregada como uma justificativa cultural chave para
intervencdes sociais como a descrita aqui: o confisco de criangas de méaes e pais
amorosos.

O roubo dessas criancas das suas familias e comunidades tinha como objetivo o
etnocidio e a assimilacdo da cultura do branco; as linguas nativas ndo podiam ser faladas,

seus costumes ndo podiam ser exercidos, pois eram considerados inapropriados. Além

disso, ocorria o genocidio em si, pois muitas dessas criancas eram deixadas em nivel de

® Pensamos o Brasil enquanto projeto colonial e colonialista, pois desde o nome até suas constituicdes
sociais e politicas foram pensadas e projetadas a partir do comego da colonizagdo, anteriormente esse
territdrio tinha outros nomes e demarcagdes politicas e sociais a partir dos povos originarios.
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subnutricdo e morriam. O programa de sistema residencial escolar durou mais de um
século, de 1880 a 1996 (Feir, 2016), e afetou diretamente 150.000 criangas indigenas
segundo a Comissao de Verdade e Reconciliagdo do Canada (Canadé, 2015).

J& em territorio brasileiro, educacdo de base religiosa jesuitica se constata desde
a invasdo até o ano de 1760, o que configura mais de dois séculos, e que, mesmo apds a
expulsdo da Companhia de Jesus, por reformas do Marqués de Pombal, deixaram muitos
resquicios (Seco; Amaral, 2006), criando, assim, formas para excluir corpos que
divergiam dos brancos e colonos. Dessa forma, pessoas indigenas e negras sequestradas
de Africa tiveram um acesso nulo ou escasso a educacio institucional da igreja e coroa,
ou seja, ao ensino formal, enquanto as instituigdes culturais e, portanto de educacdo dos
modos de ver e viver indigenas, resistiram e se mantiveram nesse processo apesar do
processo colonialista que visava a imposi¢cdo de sua cultura europeia aos povos
originarios.

Ap0s isso, no periodo republicano, ha uma falsa ideia de escolarizacdo de

“massas”. Para Gregolin (2015, p. 13),

A educagdo era colocada, assim, no centro do movimento de renovagao
das estruturas sociais do Brasil, com um modelo de escola elementar
pensado para a escolarizacdo em massa. Evidentemente, ndo se tratava
de incorporar todas as classes e grupos sociais ja que a estrutura escolar
e seus conteudos seguiam o0 modelo das elites econdmicas. Mais do que
oferecer educacdo para todos, o objetivo da reforma republicana era
oferecer ensino a alguns segmentos que vinham reivindicando
instrucdo publica. Assim, o projeto educacional republicano era
sustentado pela ideia de que esse tipo de educagdo seria o esteio para o
desenvolvimento nacional.

Desse modo, percebemos que houve um movimento de mudanga na estrutura da
educacao formal, com o pretexto de “inclusao” da populacao na educagao formal. Nesse
movimento, apesar da suposta “abolicdo” da escravidao e da primeira vez em que
mulheres tiveram acesso ao ensino formal, os ideais progressistas seguiam sem funcionar
na prética. A escola servia como forma de manutencdo de dispositivos como o machismo,
racismo e classicismo, pois a classe mais baixa e pessoas negras e indigenas tinham pouco
ou acesso nulo a este espaco, e as tarefas e disciplinas eram aplicadas de modo a reforcar
um papel de militarizacdo para 0os meninos e de domesticagao para as meninas.

Assim, identificamos que, ainda hoje, ha tracos do sistema educacional formal do
periodo republicano, de modo que, apesar das mudancas historico-sociais, ha uma

manutencdo de hierarquias de poder, como conceituou Foucault (2004, p. 12).
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A educagdo pode muito bem ser, de direito, o instrumento gragas ao
qual todo o individuo, numa sociedade como a nossa, pode ter acesso
a qualquer tipo de discurso; sabemos no entanto que, na sua
distribuicdo, naquilo que permite e naquilo que impede, ela segue as
linhas que sdo marcadas pelas distancias, pelas oposicdes e pelas lutas
sociais. Todo o sistema de educacéo é uma maneira politica de manter
ou de modificar a apropriacdo dos discursos, com o0s saberes e 0s
poderes que estes trazem consigo.

Desse modo, ainda ha uma excluséo de grupos postos a margem na sociedade pela
instituicdo escolar formal até os dias atuais, e podemos perceber tal movimento ao
observarmos, por exemplo, os dados do IBGE, que indicam que, somente no ano de 2018,
a populacdo preta e a populagéo parda se tornaram maioria em instituicdes de ensino
superior da rede publica (50,3%), sendo ainda minoria nas instituicGes particulares
(46,6%), mesmo sendo a maior parte da populacao brasileira, mostrando um dispositivo

de exclusdo ndo so de raga, mas também de classe. Esse movimento de exclusdo pode ser

analisado a partir da concepcgéo de dispositivo:

Através deste termo tento demarcar, em primeiro lugar, um conjunto
decididamente heterogéneo que engloba discursos, instituicdes, organizacdes
arquiteténicas, decisbes regulamentares, leis, medidas administrativas,
enunciados cientificos, proposicdes filosoficas, morais, filantrépicas. Em
suma, o dito e 0 ndo dito sdo os elementos do dispositivo. O dispositivo € a
rede que se pode estabelecer entre estes elementos (Foucault, 1979, p. 244).

Nesse sentido, o dispositivo funciona a partir de uma estratégia dominante que
mobiliza essas instituicGes como a escola, que é movimentada através de uma ideologia
dominante. Esse conceito de dispositivo dialoga com a no¢édo de marginalidade elaborada
por Saviani (2008, p.16)

A marginalidade é, pois, um fendmeno acidental que afeta individualmente a
um ndmero maior ou menor de seus membros 0 que, no entanto, constitui um
desvio, uma distor¢do que ndo s6 pode como deve ser corrigida. A educacdo
emerge como um instrumento de correcdo dessas distor¢cdes. Constitui, pois,
uma for¢a homogeneizadora que tem por fungdo reforgar os lagos sociais,
promover a coesdo e garantir a integracdo de todos os individuos no corpo
social.

Entdo, a partir do momento em que essas marginalidades sdo acionadas como
dispositivo de exclusdo, corpos especificos sdo postos na posicdo do nao lugar, sendo
assim, emergindo a negac¢do do direito & educacdo. Para confirmar esses movimentos,

Carneiro (2005, p. 285) afirma que,
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Da perspectiva de Foucault, a escola ndo tem por funcdo primordial excluir e
sim fixar, ou melhor, é um aparelho de normalizacdo. Porém, com relacdo aos
negros ocorre uma especificidade, pois, além de normalizados, sdo expulsos
ou excluidos da escola.

Neste trabalho estamos considerando que, além das pessoas negras, existem
outros corpos que sao considerados também como “expulsaveis”. Quando essas minorias
politicas percebem que ha uma engrenagem que movimenta essas instituicoes e, por isso,
muitas pessoas ndo conseguem acessar a educagédo, surgem os movimentos de resisténcia.

A principio, a politica de cotas, a partirda Lein®12.711/2012, é instituida através
de uma luta politica de forma a incluir corpos a quem foram negados o ensino basico e
superior, de modo que os status socioecondmico e racial foram essenciais para a
instituicdo das cotas, sendo o movimento negro um dos principais na luta de acgdes
afirmativas para pretos e pardos. Apds isso, houve também a ampliacdo de cotas para
pessoas indigenas, quilombolas, ciganas, para pessoas transgéneras e travestis e para
pessoas com deficiéncia (PCD). Porém, essas sdo politicas mais recentes, e nem todas sao
acatadas de modo unanime pelas universidades publicas. Todavia, todas constituem o
papel de fazer com que 0S NOSSOS COrpos ocupem um espaco que, por muito tempo,
(re)produzia a nossa exclusao.

Nesse sentido, ha décadas, temos movimentos que se articulam para a inclusdo de
corpos dissidentes. Porém, ainda vemos ndo s6 uma exclusdo com base em raga e classe,
mas também com base em género e sexualidade, assim como afirma Akotirene (2019),
que pensa essas opressdes que estdo interseccionadas’. Quando a autora traz essas
discussoes, afirma que o debate que ela propde ndo é nem deve ser entendido como um
debate de hierarquizacdo de opressbes. Logo, fica visivel que, quando os corpos
dissidentes adentram o espaco escolar, estdo expostos a diversos tipos de violéncia,
principalmente por essa intersecgéo.

Neste trabalho, usamos recorrentemente o termo expulséo escolar, uma vez que
evasdo da a ideia de que o aluno é responsavel por ndo ter continuado seus estudos.
Assim, evasao nos parece ligado ao conceito de meritocracia, segundo o qual o problema
estd no sujeito estudante (e ndo nas instituicdes, politicas publicas e sociais) que é

oprimido pelo sistema escolar, que, por sua vez, enquanto dispositivo que aciona a

7 Além dessas interseccdes apresentadas por Akotirene (2019), podemos sinalizar a importancia de colocar
em evidéncia também as Pessoas com Deficiéncias (PCDs) como uma categoria dessas interseccoes.
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inclusdo ou exclusdo desses sujeitos, manteve e, por vezes, ainda mantém uma posi¢ao
de exclusdo, uma vez que a escola ndo se prepara de fato para que tais corpos facam parte
dela. O que havia, portanto, e o que ainda ha é uma ideia de reeducacdo de tais corpos em
sua identidade, com o intuito de padronizag&o e higienizac¢ao social. Dessa forma, produz
desde micro até macro agressdes, a ponto de que estar fora da escola seja visto como a
Unica opcdo do estudante.

Nesse cenario, 0 ambiente escolar enquanto instituicdo, (em)no seu padréo,
objetiva formar corpos doceis, preparados para aceitar regras que se vinculam as
convencOes sociais. A partir disso, pensamos com Foucault (2004), como a escola em
toda sua estrutura € pensada de modo a produzir a homogeneizacao dos seus estudantes,

criando assim, corpos doceis. Em concordancia, Araudjo (2002, p. 79) exemplifica:

[...] a fila, a carteira, o0 treino para a escrita, 0s exercicios com
dificuldades crescentes, a repeticdo, a presenga num tempo e num
espaco recortados, a punicdo pelo menor desvio de conduta, a
vigilancia por parte de um mestre ou monitor, as provas, 0s exames, 0S
testes de aprendizagem e de recuperacdo, o treinamento dentro de
padrdes e normas fixos. E mais, os resultados dos esfor¢os pedagogicos
sendo permanentemente avaliados por critérios também eles
padronizados, leva a uma simples analise de boletins, que sirva para
medir 0s casos que desviam, portanto, serve para marcar, excluir,
normalizar.
Desse modo, vemos como a escola é um dispositivo de padronizagdo, no qual as
subjetividades dissidentes ndo tém espaco, de modo que essas convencdes, por si s, ja
se constituem como excludentes. Logo, subentende-se que esse movimento de poder se

torna perverso para corpos especificos, chamados de corpos dissidentes.

2.1. Corpos dissidentes

Neste trabalho, tentamos significar o que sdo (e o0 que podem ser) 0s corpos
dissidentes. Partindo desse ponto, através de Porcellis (2019, p. 273), é possivel
conceitud-los como uma “produgdo de subjetividade capitalistica de géneros e
sexualidades, além de serem uma produgdo discursiva”. Assim, entendemos que esses

corpos estigmatizados produzem sentidos a partir de uma posicao-sujeito® que foge a de

8 «o sujeito, na andlise de discurso, é posi¢do entre outras, subjetivando-se na medida mesmo em que se
projeta de sua situagdo (lugar) no mundo para sua posi¢ao no discurso” (ORLANDI, 1999, p. 17).
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branco-cis-hetero-normatividade, sentidos esses que estdo materializados no discurso,
mas também no corpo.

Essa fuga ao que se é considerado como norma assujeita os corpos dissidentes ao
lugar do outro em instituicdes de poder, como a escola, atraves de uma 6tica hierarquica.

Para além disso, Preciado (2014, p. 41) afirma que:

[...] a falha é constitutiva da maquina heterossexual. Dado que aquilo que se
invoca como “real masculino” e “real feminino” ndo existe, toda aproximagao
imperfeita deve se renaturalizar em beneficio do sistema, e todo acidente
sistematico (homossexualidade, bissexualidade, transexualidade...) deve operar
como a excegdo perversa que confirma a regra da natureza.

Nos estudos demarcados pelo filésofo, a heterossexualidade funciona como uma
maquina que possui um acidente sistematico que seria a ascendéncia dos corpos que
fogem a essa normatividade. Entdo, os sujeitos dissidentes sdo vistos como um erro que
atrapalha o movimento da maquina. Entendemos, entdo, que “essa maquina se constitui
de uma grande fabrica de subjetividades e nega a possibilidade de um processo de
singulariza¢do” (Porcellis, 2019, p. 273 ). Entendemos, aqui, que a singularizagdo em si
é essencial para o processo de producdo de identidades; sua negacédo, por sua vez, acaba
desumanizando e podando os corpos dissidentes, que sdo forcados a passar por tal
processo.

A sociedade atual é situada como um lugar de normas e regras que vigiam e
controlam como 0s sujeitos se portam, se vestem, a quem devem amar e como devem
viver no cotidiano. Essa construcao de regulamentagédo pode ser observada, por exemplo,
no momento em que a pessoa esta gestante e tenta, a partir da genitalia, definir o género
da crianca, negando a identidade de género. Portanto, fica evidente que o corpo ainda
funciona como uma manifest¢cdo de uma cultura cis-heterocentrada que (re)produz o
funcionamento da maquina e que ndo abre espago para 0 que € chamado por Preciado
(2014) de desterritorializacao do sexo.

E necessario abordarmos, a partir de Vergueiro (2016, p. 48), a conceituacio do

cistema cisnormativo:

[...] a cisgeneridade e a cisnormatividade devem estar atrelados, assim, a uma
percepcdo critica destes projetos coloniais como limitadores e
desumanizadores de um amplo espectro de corpos, identificagdes e identidades
de género ndo normativas, para muito além dos conceitos ocidentalizados de
género.
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Desse modo, a cisnormatividade é um sistema/cistema que dita qual é o corpo
normativo, subalternizando e ilegitimando as corporeidades que estejam fora desse
espectro, o que é também vigente no espaco escolar.

O primeiro ato legal que garante o direito a educacéo a todos foi em 1934 através
da Constituicdo desse mesmo ano. Sabemos que, mesmo com essa garantia legal, muitos
ainda nao estavam presentes na escola, ja que muitas criancas e adolescentes precisavam
trabalhar para garantir a sobrevivéncia. A educacao, portanto, ndo era garantida na pratica
para os filhos da classe trabalhadora. A partir dai, ja conseguimos perceber que o histérico
da educacédo no Brasil é marcado pela exclusdo de certos sujeitos, como ja dissemos.

Na atualidade, essas exclusdes sdo postas em evidéncia. Entdo, esse movimento
da méaquina-escola funciona como um processo que busca moldar e homogeneizar os
sujeitos. Os que se abrem a experimentacéo, que perpassa pelo devir, sdo postos no lugar
da subalternizacéo, no lugar de ndo pertencimento.

No capitulo trés do livro “Pedagogias das Travestilidades”, intitulado Outras
Sujeitas, Outras Pedagogias (Passos, 2022), é tecido um novo olhar sobre 0s sujeitos que
tém adentrado o espaco da escola e da universidade. No capitulo, se destaca tambem que
alguns desses sujeitos estdo no processo de formacgao de professores e se constroem a
partir de outras pedagogias, de modo que a inexisténcia produzida — por meio da qual se
naturalizou socialmente a auséncia da comunidade LGBTQIA+, de negros, entre outras
minorias politicas nas instituicdes educacionais — vem sendo duramente denunciada a

medida em que essas/es sujeitas/os ingressam nas universidades brasileiras.

2.2 Quem € o educando na cena da escola? A concepgao bancéria e a perspectiva
humanizadora.

N&o abordaremos, aqui, todas as concepcdes sobre os modelos educacionais
formados no Brasil, apenas faremos um destaque a alguns desses movimentos
fundamentais para compreender a recepc¢do da escola a esses corpos que fogem as normas.
Primeiramente, € necessario compreender quem é o educando para essas concepgoes.
Aqui, focaremos no que Freire (1969) formula como o estudante no sistema de educacgéo

bancéria e sobre o0 educando na perspectiva humanizadora.
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Na perspectiva bancaria denunciada por Freire (1969), o estudante € visto como
um deposito; nesse aspecto, 0 estudante ¢ domesticado, configurando como um sujeito
sem luz e sem identidade. Seguindo esse viés, 0 estudante deve ser apenas ouvinte, 0 seu
corpo deve ser disciplinado e deve seguir as regras; nao pode fugir do que é imposto, deve
ser moldado para caber nas regras sociais/escolares. Um sujeito décil. Desse modo,
Bourdieu (1998, p. 50) discorre:

O capital cultural e ethos, ao se combinarem, concorrem para definir as
condutas escolares e as atitudes diante da escola, que constituem o principio
de eliminacdo diferencial das criangas das diferentes classes sociais.

Assim, podemos entender que, em tal modelo escolar, para além da exclusdo
referente a sujeitos de classes sociais desfavorecidas, ha também um controle de todos os
corpos que desviam das regras definidas pelo modelo, criando um espaco em que a
expressdo ndo-normativa é subalternizada.

Numa outra formulacéo, Freire (1969) lanca a proposic¢ado da concepcdo humanista
e libertadora; essa perspectiva tem como meta a modificacdo da realidade. Nesse
processo, € necessario um quefazer problematizador e questionador, que traz a
dialogicidade como aspecto de mudanca no mundo. Isso faz com que este processo seja
de seres em constante mudanga através do didlogo, de maneira que o educando aprende
e ensina, assim como o educador, pois 0s dois s&o sujeitos no/com o mundo.

E possivel compreender que essa concepcao, muitas vezes, ndo é praticada, pois
corpos dissidentes, sobretudo, ndo se veem como sujeitos da aprendizagem, ja que quando
Seu corpo ou sua voz tenta dizer, muitas vezes, a escola reprime e expulsa, predominando,
portanto, uma concepcao bancaria, centralizada no professor, que é visto como a pessoa
que sabe tudo e como a Unica que pode dizer.

Para Bourdieu (1998, p. 58), a escola,

Ao atribuir aos individuos esperancas de vida escolar estritamente
dimensionadas pela sua posi¢do na hierarquia social, e operando uma selecdo
que — sob as aparéncias da equidade formal — sanciona e consagra as
desigualdades reais, a escola contribui para perpetuar as desigualdades ao
mesmo tempo em que as legitima.

Assim, h& uma acdo violenta em que a escola contribui para sistemas de opressao
na ndo-acdo da equidade em sua conjuntura, 0 que promove a manutencdo da

subalternizacdo de corpos historicamente oprimidos.
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Além disso, ha um movimento em que as corporeidades dissidentes sdo levadas a
desacreditar de suas potencialidades, pois se reproduz um imaginario segundo o qual ha
uma incapacidade voltada a esses corpos que fogem das regras impostas (sobretudo, pelos
aparelhos ideoldgicos do estado, diria Althusser (1980). Assim, Bourdieu (1998, p.50)

contextualiza que,

[...] entre os desfavorecidos, [é] a influéncia do meio familiar e do contexto
social, que tendem a desencorajar ambicdes percebidas como desmedidas [...]
Assim, tudo concorre para conclamar aqueles que, como se diz, “ndo tém
futuro”, a terem esperancgas “razoaveis”, ou, como diz Lewin “realistas”, ou
seja, muito frequentemente, a renunciarem a esperanca.

Aqui, vemos como a (des)esperanca € colocada em pauta para corpos nao
normativos. Sua rendncia € viabilizada por um poder vigente nas escolas em que se cria
uma desvalorizacdo ndo sé do corpo, mas de saberes outros que nao estejam no contexto
do canone homem-cis-branco-hétero.

Em seu livro “Pedagogia da Esperanca”, Freire (2016) discorre sobre como a
esperanca € uma acdo necessaria para a transformacdo da realidade constituida por
opressoes. Para ele, “Como programa, a desesperanga nos imobiliza e nos faz sucumbir
ao fatalismo em que ndo é possivel juntar as forcas indispensaveis ao embate recriador
do mundo” (Freire, 2016, p. 14). Desse modo, a desesperanca € usada de forma
estratégica, para a “docilizacdo” de corpos dissidentes nos espagos escolares com o intuito
da formacdo de um sujeito que ndo vé a possibilidade de vislumbrar o futuro.

A ideologia dominante (que é a ideologia naturalizada pelo trabalho da classe
dominante) produz efeitos de sentido em que corpos marginalizados sao induzidos a ndo
enxergar o sistema escolar de forma critica, para que, assim, se dé continuidade e

manutencéo do seu poder.



24

3. DISCUSSOES E ANALISES

A teoria que também nos ajuda a compreender nosso objeto analitico, como foi
dito, é a Analise de Discurso. Sem pretensdo de esgotar sua historia, vamos, brevemente,
destacar alguns aspectos que tanto apresentam, em linhas gerais, a teoria, quanto elucidam

alguns dos motivos que nos levaram a “flertar” com ela.

3.1 A Anélise de Discurso no Brasil: percursos e identificacdes

A Analise de Discurso surge na década de 1960 na Franca, através de Michel
Pécheux. Orlandi (2005), que principia a Analise de Discurso no Brasil, afirma que “Ele
(Pécheux) ¢é o fundador da Escola Francesa de Analise de Discurso que teoriza como a
linguagem ¢é materializada na ideologia ¢ como esta se manifesta na linguagem” (Orlandi
(2005, p. 10). Essa fundagdo veio com a busca de definicdo desse campo de pesquisa. E
possivel afirmar que a teoria se debruca sobre a textualizacdo do politico. Com a Analise
de Discurso, podemos compreender o funcionamento das relagdes de poder e como
acontece o movimento de significacdo e de simbolizacdo (ORLANDI, 2005)

Com a idealizacdo da teoria na Franca,

Pécheux pensa o sentido como sendo regulado no tempo e espaco da pratica
humana, decentralizando o conceito de subjetividade e limitando a autonomia
do objeto linguistico. Ou seja, critica ao objetivismo abstrato e ao subjetivismo
idealista, a Anélise de Discurso ndo trabalha nem com um sujeito onipotente
nem com um sistema [linguistico] totalmente auténomo [...] (ORLANDI,
2005, p. 11).

Entdo, para Pécheux, a Analise de Discurso é marcada por um sujeito que €é
interpelado pela ideologia, e o sistema linguistico ndo € autbnomo, porque esse sistema é
constituido pelas Condicdes de Producdo de dizeres, ou seja, todo discurso é atravessado
pelo politico.

Segundo Ferreira (2005, p. 17), “No Brasil, desde o inicio, o embate se deu com
a Linguistica, sendo a Andlise do Discurso acusada de ndo dar importancia a lingua,
fixando-se exclusivamente no politico”. Portanto, ha esse ponto que faz o elo entre as
Ciéncias Sociais e a Linguistica, considerando a Analise de Discurso como campo da

linguistica, mas que é afetado diretamente pelo s6cio-historico e pelo psicanalitico.
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Pécheux ([1969] 2010) defendeu que o discurso ndo € apenas uma forma de
comunicacdo, mas também uma ferramenta ideologica. Ele argumentava que o discurso
ndo apenas reflete as relages desiguais existentes na sociedade, mas também as reproduz
e as legitima. Através da Andlise de Discurso, Pécheux buscava desvelar os nao ditos e
as contradicdes presentes nos discursos, revelando como as ideologias sdo incorporadas
e transmitidas através da linguagem. Sua abordagem critica e politica do discurso trouxe
importantes contribuices para os estudos linguisticos, permitindo uma compreensao
mais profunda das relagdes entre linguagem, ideologia e sociedade.

Orlandi se consolida como a pioneira dos estudos do discurso de filiagao
pecheutiana no Brasil. E importante situar a conjuntura vigente de quando essa teoria

adentrou no nosso territorio. Vejamos o relato de Orlandi (2016, p. 44-45):

Quanto aos acontecimentos politicos, nada estava muito melhor: em 1968, dia
13 de dezembro, 0 Al5. Com Médici, em 1969, a censura ganha enorme forma.
[...Eu era] professora na USP, dando aulas e assistindo a retirada de alunos, da
sala, por militares, com metralhadoras. Sendo revistada na saida — as 22h40 —
do campus da USP, sempre com metralhadoras apontadas para nosso peito. Era
esta a conjuntura politica em que a Analise de Discurso instalava-se no Brasil.

Essa marca da conjuntura politica da iniciacdo da Analise de Discurso justifica
também a nossa escolha tedrico-metodoldgica, ja que é uma teoria que resistiu ao siléncio
imposto, as normas estabelecidas, ao militarismo, e isso reverbera no que estamos
fazendo neste trabalho, um movimento de escrita e de analise que desvela o sistema

escolar impulsionador da expulséo.

A ditatura — ndo se pode dizer ditadura em uma ditadura [...] — era um
acontecimento discursivo imenso e assustador, em muitos sentidos. Mas
haviamos aprendido, com a esquerda, com nossos mestres e com Pécheux, a
ousar pensar. E a significar mesmo no siléncio. J& sabiamos que, para falar
uma coisa, pode-se falar outra (ORLANDI, 2016, p. 45).

E nesse jogo de resisténcia que formulamos outras formas de dizer. Portanto,
mesmo com uma conjuntura que ainda (re)produz os mecanismos de exclusdo da escola,
reafirmamos que estamos escrevendo esse texto e mobilizando essa teoria, de forma que

haja dendncia e busca pela ressignificacdo desses projetos excludentes.
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3.2 Sequéncias discursivas sobre racismo/apagamento

Logo abaixo, listamos as Sequéncias Discursivas (SD) produzidas a partir dos
sujeitos entrevistados, recortadas porque tematizam sobre racismo/apagamento. Os
trechos abaixo foram selecionadas a partir da transcrigdo das conversas que antecederam

0 roteiro apresentado na “Introdugdo”. Vejamos:

(SUJEITO 1) SD1: Assim, no ensino fundamental. Ele foi bem, foi onde
comecgou tudo. Eu ndo me via como uma pessoa negra de pele clara. Ndo
sentia isso porque 0s meus avos, “meu avo, na verdade, é branco, e eles me
falava que eu ndo poderia me denominar negro. Ai eu cresci com isso. Ai
eu nio me via como uma pessoa negra.”

(SUJEITA 2) SD2: Bom, pra mim, eu, me senti, tipo, uma parte de falta de
vontade da direcdo, de ndo de aceitar, tipo, de que [eu, mulher trans] n&o
existia.

O agrupamento da Rede Parafrastica se deu a partir de perguntas sobre as
vivéncias do sujeito no ambiente escolar, que aqui esta sendo pensado como Aparelho
Ideoldgico do Estado, local de (re)producdo de manutencdo de poder, mas também de
resisténcia.

Na SDI1, o sujeito diz que “no ensino fundamental. Ele foi bem, foi onde
comecou tudo. Eu ndo me via como uma pessoa negra de pele clara”. Podemos pensar
através do ndo dito (Orlandi 2002), como a escola, sendo um aparelho do Estado,
desempenha um papel na construgdo da identidade dos sujeitos, existindo também a
possibilidade do apagamento da identidade desse mesmo sujeito. Um local de construcdes
e (re)producdes de conhecimentos e ideologias pode expor ou alienar alunos e a
comunidade escolar sobre questdes estruturantes sociais, aqui, na SD1, exemplificada
pela raga. O sujeito, complementa: “meu avd, na verdade, é branco, e eles me falava que
eu ndo poderia me denominar negro. Ai eu cresci com isso. Ai eu ndo me via como
uma pessoa negra.” Esse discurso se torna muito comum, no sentido de que € dito por
varias pessoas negras de pele clara que, muitas vezes, sentem essa dificuldade de se
identificar como negro. Isso acontece por elementos que colocam essas pessoas no néo
lugar/ndo pertencimento, ja que a um processo histérico que busca invisibilizar a
identidade de pessoas pardas no Brasil (Rodrigues, 2021).

Aqui, pensamos em como a familia enquanto instituicdo (ou como um outro

Aparelho Ideoldgico do Estado) desempenha um papel similar ao da escola, através de
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outros atravessamentos. Pensamos também sobre como o outro (branco) diz sobre o
sujeito (negro), como uma nédo possibilidade de se dizer. Essa afirmacdo nos pGe em
relacdo a questdo da tutela, mencionada por Small (2019), quando o “um,” no caso, o
branco (dominante) pode dizer sobre o “outro” (dominado), ndo-branco, de modo a
(des)validar sua identidade.

No caso das SD2 referente as respostas da sujeita 2, 0 apagamento de corpos
dissidentes refere-se a um fendbmeno em que as identidades e experiéncias de grupos
marginalizados, como pessoas LGBTQIA+, sdo minimizadas, ignoradas ou negadas. 1sso
pode ocorrer em diversos contextos, incluindo o ambiente escolar. Nessa SD, o discurso
da sujeita 2 é marcado por um sentimento que sinaliza essa ndo aceitacdo por parte da
escola, “uma parte de falta de vontade da direcéo, de ndo de aceitar, tipo, de que [eu,
mulher trans] ndo existia”. Entao, ela confirma isso dizendo que era como se a presenca
dela naquele espago néo existisse. A partir dessa posicao discursiva de corpo dissidente,
asujeita 2 era invisivel para a escola. A materializacéo da inexisténcia é fundamental para

a retirada de direitos, principalmente o direito de aprender. Logo,

Corpos marcados pela diferenca, ndo heteronormativos, sdo desumanizados,
considerados abjetos. Essas marcas estigmatizam aqueles que fogem a
normalidade. A maquina-escola tem grande responsabilidade, pois é neste
territério que frequentemente sujeitos dissidentes sdo humilhados e
marginalizados e, muitas vezes, evadidos, ou melhor expulsos (Porcellis, 2019,
p. 27).

Portanto, a SD2 posta na relacdo com a citacdo acima evidencia a marcacgdo de
corpos que ndo seguem essas normas como sendo corpos estigmatizados, e a escola
funciona como maquina de expulsdo, ja que finge que ndo V€, que ndo existem, que ndo
devem estar naquele ambiente e que, portanto, ndo configuram “assunto” de interesse

institucional.

3.3 Sequéncias discursivas sobre Sexualidade/Género

Logo abaixo, listamos as Sequéncias Discursivas (SD) que tematizam sobre

Sexualidade/Género, também selecionadas da transcricao referente a conversa. Vejamos:
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(SUJEITO 1) SD 1: Vivi 14 anos 14 e em questdo da minha sexualidade... Eu
acho que foi o pior de todos, porque sou uma pessoa bissexual e eu nédo
tenho... Nao tinha, ndo tinha ninguém, assim, que eu conhecia [e] que era
bissexual. Também poderia ter um ou duas pessoas gays e léshicas, mas eu
nunca tive, assim, alguém bissexual, assim, certo? E o povo la também é tudo
religioso, uma cidadezinha pequenininha, uns sdo catélicos outros séo
evangélicos e assim vai. Fiz amizade com diversas pessoas catolicas e
evangelicas. Tudo, tudo mesmo.

(SUJEITO 1) SD 2: E quando eu percebi que eu ndo sentia atracdo apenas por
meninas, eu ficava com receio de contar isso para alguém [...] Eu sou uma
pessoa afeminada, sou meio afeminado e eu ndo escondo isso. N&o consigo
esconder isso e eu ndo quero esconder isso. Entdo, sempre fui eu. Eu nunca
escondi isso de ninguém. Entdo eu ia para a escola e eu sofria muito com
meus amigos, porque eu ndo tinha amigo homem, porque eles ndo queriam
fazer amizade comigo, porque eles achavam que eu queria eles, queria dar em
cima deles.

(SUJEITO 1) SD 3: Eles ndo sabiam da minha sexualidade, nada ainda.
Denominavam isso... e eu fazia mais amizade com meninas. S6 que, em alguns
momentos, as meninas sempre me pressionavam... A falar. “Ai, confessa que
vocé gosta de menino. Confessa que vocé sente atracdo”. E por conta dessa
pressdo, eu ndo contava, porque eu sabia que, se eu contasse, algo de ruim
poderia acontecer comigo. Como em sala mesmo. Ja teve ocasides de 0s
meninos dizerem que acha isso errado, que espancariam, que bateriam e
isso... ndo foi legal escutar isso.

(SUJEITO 1) SD 4: Em questao dos professores é... eles percebiam. Entdo eles
evitavam muito me colocar junto com os meninos para fazer algum trabalho
ou alguma coisa. Eles percebiam que eu ndo me sentia bem, que 0s meninos
eram um pouco mais agressivos nessa questdo. Entdo nunca fazia trabalho
com menino, nunca. Era uma vez ou outra, mas sempre tinha que ter alguma
amiga minha, uma menina. Entdo, com questéo dos professores, eu nunca tive
nada disso. Ja as outras pessoas das outras salas, eu nunca fiz amizade.

(SUJEITA 2) SD5: é tanto que eu usava o banheiro feminino, normalmente,
porque, eu... Ja teve situagdo que eu usei 0 banheiro masculino, que me
trancaram dentro do banheiro e era tipo um corredor e o banheiro das mulher
aqui e dos homens aqui, um do lado do outro e eu fiquei trancanda. Al, tipo,
tinha uma fila, eu ndo sei se ainda é hoje, né, tinha fila, do... na hora do lanche,
de meninos e meninas. Eu passava a usar, eu usava a das meninas também,
e tanto que o seguranca me tirou da fila das meninas pra me colocar nafila
dos meninos, dizendo que eu nédo podia usar.

Na SD1, especificamente na frase “ndo tinha ninguém, assim, que eu conhecia
gue era bissexual”, é evidente a falta de representagao das pessoas bissexuais. Quando a
gente fala em representacao, nos estamos dizendo sobre a falta de pessoas bissexuais que
entendem a importancia politica dessa orientacdo sexual. Mesmo que haja um
acolhimento de pessoas da comunidade, é necessario se ver representado. Além disso, é
visivel que ha um apagamento de sujeitos bissexuais; isso ocorre tanto por parte da
comunidade LGBTQI+ como pela cisheterossexualidade, e isso acontece por diversos

mecanismos que materializam esse preconceito (Monaco, 2021).
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Ademais, hd uma marcacéo do significante religioso, elemento que caracteriza 0s
sujeitos que moravam naquela comunidade. O sujeito 1 sinaliza ainda que,
majoritariamente, existiam sujeitos cristdos naquela regido. Sabemos que a construcao
histdrica do cristianismo no Brasil é marcada por movimentos de 6dio as dissidéncias
sexuais e de género. Esses discursos sao acionados, sobretudo, por um efeito de meméria.
Sobre isso, Indursky (2011, p. 71) entende que “se ha repeticdo € porque ha
retomada/regularizacdo de sentidos que vdo construir uma memoria que ¢ social”.
Podemos observar o funcionamento dessa retomada, por exemplo, no ataque aos direitos
de casamento das pessoas da comunidade LGBTQIA+, que tem sido orquestrada por
parlamentares religiosos e que se dizem cristaos.

Na SD 2, o sujeito afirma “Eu sou uma pessoa afeminada”. Essa frase foi dita
de uma forma de afirmacédo, que dialogava com uma sensagéo de orgulho. No entanto,
relacionando essa frase com a perspectiva da escola, os individuos que escapam da
sequéncia heteronormativa e nao conseguem e/ou nem pretendem esconder estdo postos
em uma situacdo de vulnerabilidade, principalmente nesse ambiente. Construir esse efeito
de orgulho é uma forma de resisténcia, de ressignificar o termo afeminado. 1sso pode ser
observado na outra frase: “ndo quero esconder isso”. A partir da posicéo discursiva de
ressignificacdo desses processos violentos, o sujeito diz que ndo quer esconder sua
feminilidade, porque isso fere a existéncia de quem ele é.

Conseguimos observar o funcionamento do que Lagazzi (1998) considera como
Resisténcia Simbdlica, sendo mobilizadas as trés regéncias: i) resistir a alguma coisa; ii)
resistir a partir de uma determinada posicéo; iii) resistir para conseguir alguma coisa.
Logo, o sujeito determina que essa palavra (“afeminada”), muitas vezes, ¢ proferida por
um viés de inferiorizacdo do outro sujeito; entretanto, ele faz um jogo para que o sentido
dessa palavra esteja em disputa de significacdo. 1sso acontece porque, historicamente, o
termo “afeminado” remete a uma relagdo daquilo que se constitui como feminino, e o
6dio a tudo que é considerado feminino.

Ja na SD3, vemos como o termo “confessa” (“Ali, confessa que vocé gosta de
menino. Confessa que vocé sente atracdo”) constréi uma rede de parafrase (Orlandi,
2002) com um discurso religioso, de confessar um pecado, que é um discurso que foi
reverberado, sobretudo, pela igreja catdlica. O sujeito aparece numa posicdo de
degenerado, aquele que ndo é puro. Nesse sentido, quando olhamos para a histéria da
sexualidade (Foucault, 2001) isso aparece de forma evidente, e é comentado por Ribeiro
(1999, p. 359):
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A confissdo, o exame da consciéncia, foi o modo de colocar a sexualidade no
centro da existéncia. O sexo, nas sociedades cristds, tornou-se algo que era
preciso examinar, vigiar, confessar e transformar em discurso. Podia-se
falar  de sexualidade, mas somente para proibi-la. O esclarecimento, a
“iluminagdo” da sexualidade se deu nos discursos ¢ na realidade das
instituicdes e das praticas. As proibicGes faziam parte de uma economia
complexa.

Portanto, a confissdo sempre foi marcada por um processo violento que se
fundamentava na organizacédo da vigilancia e da punicéo de sujeitos que estivessem fora
de uma construcdo social da cis-hetero-normatividade. Essa construgdo ideoldgica da
confissdo como elemento de “saber” e, assim, de controle/puni¢do, ¢ retomada no
discurso do sujeito dessa SD, ja que ha um movimento de medo do que poderia acontecer
caso confessasse 0s desejos, a sexualidade. Esse padrdo de sexualidade como elemento
apenas de reproducéo bioldgica era valorizado e até vangloriado pela igreja e foi o foco
para disseminacdo do ddio e até para a morte de muitos sujeitos.

Nessa parte da SD, podemos ver mais evidentemente essa materializacdo
ideoldgica do processo de confissao: “eu sabia que se eu contasse, algo de ruim poderia
acontecer comigo. Como em sala mesmo. Ja teve ocasides de 0s meninos dizerem que
acha isso errado, que espancariam, que bateriam e isso... nao foi legal escutar isso”.
Esse jogo com a historia perpassa através do que foi reafirmado por Orlandi (2002, p. 36),
ja que “Os processos parafrasticos sdo aqueles pelos quais, em todo dizer, hd sempre algo
gue se mantém, isto ¢é, o dizivel, a memoria”. No caso da SD3, ¢ mobilizada por um medo
que é do campo da memoria; historicamente, corpos dissidentes sempre foram postos na
posicdo do corpo que deve ser violentado, maltratado e morto.

Na SD4, o sujeito afirma que os professores tentavam ndo misturar ele com os
meninos considerados héteros, ja4 que “0S Meninos eram um PoOUCO Mais agressivos
nessa questiao”. Entdo, percebe-se, de um lado, a construgdo imaginéria desse sujeito
cisheteronormativo que estd posto a partir de uma posi¢do discursiva de ser violento,
agressivo, que segue uma ideologia da brutalidade, e, do outro lado, é posto o sujeito que
ndo segue a padronizacao da cisheteronormatividade e que existe a partir dessa posi¢ao
ideoldgica do medo de socializar, de conhecer essas pessoas. 1sso é formulado a partir de
(PECHEUX, [1969] 2010, p. 81), quando descreve o jogo discursivo:

[Discurso como ...] “efeito de sentidos” entre os pontos A e B. [... Destacando
que] os elementos A e B designam algo diferente da presenca fisica de
organismos humanos individuais. [... Para a Andlise de Discurso,] A e B
designam lugares determinados na estrutura de uma formacéo social [... por

~ 9

exemplo,] os lugares do “patrdo” (diretor, chefe da empresa), do funcionario
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de reparticdo, do contra-mestre, do operario [da professora, da coordenadora
de colegiado, da estudante, da representante de turma etc].

Nessa logica, na SD4, ha um processo em que sujeitos A e sujeito B estdo em
posicdes discursivas diferentes: de um lado, um sujeito que tem medo de se mostrar e, do
outro lado, um grupo de sujeitos que quer violentar essa diferenca, esse ndo padronizado.
A produtividade da nocao de posigéo de sujeito (A e B) também pode ser pensada naquilo
que ja mencionamos sobre o sentido de “afeminado”. De uma posicao A, o sujeito diz
“afeminado” produzindo efeito de orgulho, e a mesma palavra, da posicao B, produz
efeitos de estigma.

Na SD5, vemos um movimento violento quanto ao acesso a um direito basico: o
uso do banheiro nas escolas. Quando a sujeita 2 enuncia “me trancaram dentro do
banheiro”, podemos interpreta-la a partir de Foucault (2004) com o conceito de regimes
de verdades, em que um conjunto de recursos discursivos (re)produzem sistemas de

desigualdades e opressdes. Segundo Santos (2003, p. 339),

Os sistemas de desigualdade e exclusdio em que nos enredamos
quotidianamente resultam de complexas teias de poder, pelas quais grupos
hegemdnicos constroem e impdem linguagens, ideologias e crengas que
implicam a rejeicdo, a marginalizagdo ou o silenciamento de tudo o que se
Ihes opunha. Este € um processo histérico de hierarquizagao, segundo o qual
uma cultura, por via de um discurso de verdade, cria o interdito e o rejeita,
definindo uma fronteira além da qual tudo é transgressao.

Assim, 0 corpo trans seria visto Como um corpo transgressivo, e, por isso, seus
direitos basicos sdo colocados em risco, sendo marginalizados a partir da rejeicdo desse
COrpo nesse espago que, aqui, equivale ao banheiro da escola, mas que poderia se estender
para a escola como um todo, pois 0 acesso ao banheiro diz respeito a uma necessidade
béasica, bioldgica e involuntaria.

Em 2023, a Associacdo Nacional de Travestis e Transexuais (ANTRA) criou um
abaixo-assinado com o nome ‘STF, libera meu xixi’, viabilizando, apds oito anos, uma
possibilidade do Supremo Tribunal Federal (STF) voltar a analisar o processo a respeito
do uso seguro de banheiros pablicos para pessoas travestis e transgéneros. Esse abaixo-
assinado mostra como a exclusdo do banheiro esta na escola, mas vai além dela, sendo,
portanto, uma questdo de politica publica para corpos trans.

A sujeita 2 também enuncia “eu usava o0 banheiro feminino, normalmente”.

Desse modo, vemos um movimento de “desidentificacdo” for¢ada, uma vez que a mesma,



32

anteriormente, usava 0 banheiro masculino e, ap6s o incidente (ter sido trancada no
banheiro), comecou a utilizar o feminino, para sua seguranca.

Apos isso, a sujeita 2 enuncia outro episddio de violéncia: “tinha uma fila, eu
ndo sei se ainda é hoje, né, tinha fila, do... na hora do lanche, de meninos e meninas. Eu
passava a usar, eu usava a das meninas também, e tanto que o seguranca me tirou da
fila das meninas pra me colocar na fila dos meninos, dizendo que eu nédo podia usar”.
Vemos, aqui, um controle do corpo que passa pela definicdo sobre quais sdo 0s corpos
femininos e masculinos. Ao instituir espagos definidos por género (aqui, a fila do lanche),
a escola segrega corpos que divergem da cisnormatividade, de tal modo que esses corpos
néo tém livre arbitrio.

No momento em que a sujeita 2 enuncia “dizendo que eu nao podia usar”
pensamos sobre o termo poder, no sentido de quem pode circular pela escola, quem pode
usar as filas, os banheiros, quem de fato pode estar ali, para quem aquele espago foi
pensado e criado. Em seu livro “Vigiar e Punir”, Foucault (2004) contextualiza como as
escolas em sua formacdo, desde a sua estrutura, suas filas agrupamento de cadeiras, e
entre outros, sdo elementos de controle de corpo para que, assim, se tornem corpos ddceis.
Aqui, vemos esse mecanismo de modo de violéncia e exclusdo funcionando contra um

corpo trans.

3.4 Sequéncias discursivas sobre medo e excluséo

Em seguida, apresentamos as Sequéncias Discursivas (SD) que tematizam sobre
medo/exclusdo. As SD abaixo foram recortes a partir da pergunta 2, que, durante a
interlocugao, foi formulada da seguinte maneira: “Essa sua vivéncia na escola te afetou

em algo?”” Observemos:

(SUJEITO 1) SD 1: Eu sempre senti medo de fazer amizade por conta dos
amigos e tal que ndo queriam fazer amizade comigo. Eu sou uma pessoa que
ndo sou aberta, assim, tanto, para fazer amizade em questao. Porque eu sempre
vou achar que as pessoas estdo me julgando ou que ndo querem fazer
amizade comigo por eu ser guem eu sou. Entéo, eu tenho muita dificuldade
com isso, em fazer amizade. Ai eu acho que, na escola, eu acho isso super
importante, fazer amizade e tal e afins.

(SUJEITA 2) SD 2: Se eu tivesse comecado minha transicdo desde os 15
anos, se eu tivesse, tipo, sendo reconhecida ali, tipo, porque, né, eu tava
naquele ambiente, mas era a mesma coisa, tipo, da dire¢do, do corpo escolar
ndo reconhecer, tipo, ver e fingir que ndo ta vendo. Eu acho que se eu tivesse
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informacdes também naquele tempo, eu teria come¢ado a minha transi¢do
mais cedo.

Na SD1, o sujeito usa o significante medo para materializar o sentimento dele em
relacdo as escolas. Entendia a importancia da escola enquanto espago de socializacdo e
construcdo de afetividade, no entanto, ele sentia medo de conhecer pessoas e de, por meio
desses contatos, ndo ter sua identidade respeitada. 1sso acontece porque 0 medo
acompanha as subjetividades de pessoas que nao se submetem as normas. N0SS0s corpos
e 0s nossos desejos, segundo uma “logica” ainda dominante, “sdo erroneos e devem ser
exterminados”.

Fernandes (2008, p. 13-14) nos diz que

As escolhas lexicais e seu uso revelam a presenca de ideologias que se opdem,
revelando igualmente a presenca de diferentes discursos que, por sua vez,
expressam a posicao de grupos de sujeitos acerca do mesmo tema.

Logo, essa escolha do léxico revela o medo sentido por nés, repercutindo no nosso
afastamento do convivio social, nos deixando isolados e colocando 0 nosso corpo no
escanteio da vivéncia escolar.

Na SD2, a sujeita fala sobre o processo de transi¢cdo hormonal, ela afirma que néo
era reconhecida naquele espaco, na escola. Os sujeitos que estavam na posicao de poder
de administracdo dentro da escola a viam, porém ignoravam sua posi¢do de sujeita trans.
Entdo, a partir dessa posicdo discursiva, a escola fechava os olhos para as construcgoes
subjetivas dos sujeitos dissidentes. Se retomassemos o sentido ideal do que se projeta
sobre a escola, diriamos que

[...] a escola é uma entidade que tem por funcéo principal educar e ensinar, de
modo organizado, uma popula¢do com caracteristicas proprias de idade, de
saberes e de experiéncias. A escola deve responder, no contexto do seu tempo,
ao desenvolvimento dos seus destinatarios que sdo os alunos, de acordo com o
processo de educacdo ao longo da vida e tendo em conta a sua plena insercéo
na sociedade (Rodrigues, 2013, p.14).

No entanto, quando a escola comeca a receber a classe trabalhadora, pessoas da
comunidade LGBTQIA+, negros e pessoas com deficiéncia (sujeitos cujo acesso ndo fora
planejado/desejado, como dissemos em capitulo anterior, sendo, portanto, “indesejaveis”
na escola), a mesma comeca a (re)produzir opressdes, ja que o apagamento anula as
necessidades de incluséo dessas pessoas. Assim, esses corpos ficam marginalizados e,

muitas vezes, ndo se percebem enquanto sujeitos pertencentes aquele espago.
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Na mesma SD, a sujeita 2 enuncia: “Se eu tivesse comegado minha transi¢do
desde os 15 anos, se eu tivesse, tipo, sendo reconhecida ali[...]”. Aqui, vemos um
movimento em que a sujeita 2 entende a escola como um lugar que ndo a reconhecia, e
esse nao reconhecimento a afetou em seu processo de entendimento de sua identidade.
De modo que podemos interpretar que a sujeita ndo comecgou sua transicdo antes pelo
apagamento por parte da escola. Entdo, um efeito de culpabilizacdo aparece (em que a
sujeita 2 se mostra, através do discurso, ciente dessa culpa). Uma vez que a escola se
omite, ela se faz culpada do adiamento de uma etapa essencial para a vida da sujeita 2,

sua transicéo.

3.5 Sequéncias discursivas sobre acolhimento/rede de apoio

Perguntamos ao sujeitos: “vocé tem/teve uma rede de apoio?". A partir das
respostas, selecionamos as Sequéncias Discursivas (SD) que tematizam sobre

acolhimento/rede de apoio. Vejamos:

(SUJEITO 1) SD 1: [...] era muito dificil, porque eu ndo sabia o que de fato...
quem eu era, 0 que eu era, por conta que eu ndo tinha essa pessoa ou alguém
ou algo que me mostrasse “ah vocé [¢] assim [e] Isso é super normal, isso €
super natural”. Nao tinha. Entdo, foi super dificil. Eu procurei, eu mesmo tive
gue procurar, saber, pesquisar e me identificar sozinho. Antes de eu me
mudar para cé [Barreiras], eu ja sabia 0 que eu era e quem eu era.

(SUJEITO 1) SD 2: Ai chegou 0 meu segundo ano, que foi 0 ano em que mais
eu me senti bem, porque eu encontrei pessoas que se identificavam
também, que eram bissexuais. E ai pronto. Eu comecei a me sentir e a ter
certeza de que[m] eu era, de quem eu sou. E eu ndo me escondia, ndo. E as
pessoas amavam 0 meu jeito.

(SUJEITA 2) SD 3: Quando a gente t& no momento de transi¢do, a gente, tipo,
antes do momento de transi¢do, né, porque vocé ainda ta se descobrindo, vocé
ndo tem nogdo, tipo, vocé vai tendo o gosto por certas coisas femininas, vocé
vai ter desejos, vocé olha o homem com um olhar diferente. No momento de
transigdo, falta, sim [uma rede de apoio], porque, 6, a gente menor de idade, a
gente no ensino fundamental, a gente néo trabalha, a gente t& sé ali estudando,
a gente ndo tem condi¢cBes de estar bancando com o0s medicamentos
necessarios, os horménios. A familia fica com julgamentos, até amigos
também. Ent&o, eu tive mais parte de apoio, assim, de amizade em quest&o
da escola. Senti mais falta de apoio da familia de, de outras pessoas de
fora.

(SUJEITA 2) SD 4: e nesse meio de escola, pra mim, no meu caso, foi
tranquilo. Por ser uma cidade pequena, eu ja conhecia muita gente. Tipo,
minha irmé estudava no mesmo lugar que eu, entdo era nds duas trans. Ento,
sO que a diregdo, eles, ndo, tipo... ndo reconhecia a gente como trans. Acho
gue viam a gente ali, viam a gente... eu acho que ndo chegava, tipo, ndo
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chegava esse assunto na direcdo, que a gente utilizava o banheiro
feminino. A dire¢do, até entdo, via a gente na fila feminina, tipo, nas aulas de
educacdo fisica, no time feminino e tudo, sé que eles ndo pegaram esse
assunto pra discutir. Eu vi que eles ndo, tipo, se importavam com isso
naquele tempo.

Na SDI, o sujeito 1 pontua o seguinte: “eu ndo sabia o que de fato... quem eu
era, 0 que eu era, por conta que eu ndo tinha essa pessoa ou alguém ou algo que me
mostrasse “ah vocé [é] assim [e] isso é super normal, isso é super natural”. Nao tinha.
Entéo foi super dificil. Eu procurei, eu mesmo tive que procurar, saber, pesquisar e
me identificar sozinho”. Do que ele nos diz, percebemos uma falta de sentimento de
coletividade em um periodo de sua vida escolar, de modo que o sujeito teve que se
“identificar sozinho”, mostrando uma falta de acolhimento da sua identidade enquanto
sujeito bissexual no ambiente escolar. Ao enunciar “eu mesmo tive que procurar, saber,
pesquisar”, vemos, também, a partir do ndo dito — restabelecendo implicitos, visto que
os sentidos ndo estdo prontos e acabados (Orlandi 2002) — que esse ndo era um assunto
trabalhado pelos professores, e comunidade escolar na qual o sujeito estava inserido,
indicando, assim, uma omissao institucional.

Jana SD2, ao sujeito 1 enunciar “eu me senti bem, porque eu encontrei pessoas
que se identificavam também, que eram bissexuais”, vemos a importancia de ter um
espelhamento, de modo que estar em um ambiente em que ele se enxergasse em outros
sujeitos foi essencial para que ele se sentisse bem ali. Isso indica que a sensacdo de
acolhimento se relaciona com a ideia de uma coletividade.

Podemos entender, através da Analise de Discurso, esses outros sujeitos (pessoas
com as quais o sujeito 1 se identificava) como pertencentes a uma mesma Formacao
Discursiva do sujeito 1 como sujeito bissexual, que se posiciona de forma politica sobre
sua sexualidade. Uma vez que a Formacdo Discursiva € a matriz de sentidos, e que
direciona o que pode ser dito e o que ndo pode ser dito (Orlandi, 2002), compreendemos
que sujeitos concretos que dizem mais ou menos a mesma coisa, compreendendo o
“mundo” a partir de lentes similares, sdo sujeitos que se constituem numa mesma posi¢ao
de sujeito no interior de uma Formacdo Discursiva. Dai dizermos que o sujeito 1 e as
pessoas com quem ele se identificava podem ser pensados como pertencendo a uma
mesma Formacao Discursiva.

Além disso, na mesma SD, o sujeito 1 enuncia “Eu comecei a me sentir ¢ a ter

certeza de que[m] eu era, de quem eu sou. E eu ndao me escondia,”. A partir do que



36

ele diz, podemos entender o seguinte funcionamento: é como se, através de uma formacéo
coletiva de identidade, o0 sujeito, uma vez que teve em quem se espelhar, pudesse se
reafirmar e ndo precisasse mais esconder sua identidade enquanto pessoa bissexual. Aqui,
pensamos 0 conceito de Memoria Discursiva na regularizacdo de sentidos que vao
construir a memoria social nos discursos em circulagdo (Indursky, 2011). Desse modo,
essa memoria discursiva recupera indicios do alcance de um regime de saber e poder
repressivo, que leva ao assujeitamento de sujeitos que, no ambiente escolar, acabam por
esconder suas subjetividades (identidades e sexualidades dissidentes) como Unica opg¢ao
“viavel”.

Foucault (1994, p. 736) afirma que “Devemos ndo somente nos defender, mas
também nos afirmar, e nos afirmar ndo somente enquanto identidade, mas enquanto forca
criativa.” Vemos, assim, a importancia da reafirmagdo de identidades dissidentes, que
causam fissuras nos regimes de opresséo.

Na SD3, a sujeita 2 enuncia: “No momento de transic¢ao, falta, sim [uma rede de
apoio], porque, 6, a gente menor de idade, a gente no ensino fundamental, a gente nao
trabalha, a gente ta sé ali estudando, a gente ndo tem condicdes de estar bancando com os
medicamentos necessarios, os horménios. A familia fica com julgamentos, até amigos
também. Entdo, eu tive mais parte de apoio, assim, de amizade em questéo da escola.
Senti mais falta de apoio da familia de, de outras pessoas de fora.”. Aqui, podemos
perceber que a familia e os amigos de fora da escola a julgavam a partir do momento em
que a sujeita comecgou sua transicao; ja as amizades da escola a apoiavam. 1sso mostra
como os estudantes formulam acolhimentos entre si, “percebendo” que ¢ necessario essa
coletividade para resistir ao dispositivo. Assim, essas brechas de humanizagdo, na maioria
das vezes, sdo provocadas por uma parcela dos estudantes, composta também por sujeitos
dissidentes.

Pensando a humanizagdo como direito basico, Foucault (1994, p. 310) conceitua:

Mais do que defender que os individuos tém direitos fundamentais e
naturais, deveriamos tentar imaginar e criar um novo direito relacional
que permitisse que todos os tipos possiveis de relagdes pudessem
existir e ndo fossem impedidas, bloqueadas ou anuladas por
institui¢des empobrecedoras do ponto de vista das relacdes.

Desse modo, a escola, enquanto instituicdo, €, por muitas vezes,
empobrecida/empobrecedora quando exclui, quando isola e quando ignora as

subjetividades e as relagcdes entre os alunos em posicdo de sujeitos dissidentes. Porém,
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aqui, vemos um movimento contrario: quando essa coletividade, através da relacdo de
amizade, € criada pelos préprios estudantes ao apoiarem a sujeita 2.

Ja na SD4, vemos outro movimento quando a sujeita enuncia: “a dire¢ao, eles,
nao, tipo... nado reconhecia a gente como trans. Acho que viam a gente ali, viam a
gente... eu acho que néo chegava, tipo, ndo chegava esse assunto na direcdo, que a
gente utilizava o banheiro feminino. A direcdo, até entdo, via a gente na fila feminina,
tipo, nas aulas de educacao fisica, no time feminino e tudo, s6 que eles ndo pegaram esse
assunto pra discutir. Eu vi que eles nao, tipo, se importavam com isso naquele
tempo”. Aqui, entendemos um movimento de omissdo por parte da diregdo do colégio,
omissdo esta responsavel pelo fato de a subjetividade da sujeita 2 ser ignorada.
Entendemos esse movimento de omissdo como a falta de apoio da direcéo na reafirmacao
e acolhimento da identidade trans da sujeita 2, assim, (re)produzindo sistematicamente
um apagamento a essa/dessa identidade.

Na mesma SD, antes de discorrer sobre as violéncias, a sujeita 2 enuncia: “€ nesse
meio de escola, pra mim, no meu caso, foi tranquilo.”. Podemos entender, aqui, e em
diversos momentos da entrevista com a sujeita 2, uma naturalizacdo da violéncia sofrida
pois, ao pensarmos em uma vivéncia tranquila em um ambiente escolar, a violéncia ndo
deveria estar inclusa. Sendo assim, ha um movimento cruel em que, através do
inconsciente (Authier-Revuz, 1990) a sujeita passa por um processo de aliena¢do em que
0 que se repete (aqui, as violéncias) se naturaliza. A repetibilidade e a naturalizacéo a ela
associada pode ser pensada como funcionamento ideoldgico. Para Analise do Discurso,
a ideologia funciona dissimulando seu préprio funcionamento. Um sujeito, portanto,
como efeito ideoldgico, esquece do processo que o constitui, afetado pelo Esquecimento
I. A partir dos ditos por Orlandi (2002, p. 35), entendemos que, no esquecimento I, “[os
sentidos] sdo determinados pela maneira como nos inscrevemos na lingua e na historia, e

¢ por isso que significam e ndo pela nossa vontade”.

3.6 Sequéncias discursivas sobre silenciamento

No desenrolar da conversa, os entrevistados foram perguntados sobre o processo
de silenciamento dentro da escola. Vejamos, a partir disso, as respostas sobre

silenciamento, organizadas em SD:
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(SUJEITO 1) SD 1: No meu ensino fundamental, eu era silenciado mesmo.
N&o poderia me abrir, conversar nada. Principalmente, sobre esse assunto.
Entdo, sobre a questdo racial, ja era mais tranquilo. A gente conversava,
debatia. Entdo era algo bem equilibrado. J& no meu ensino médio, foi bem
mais tranquilo, porque eu poderia conversar. Eu compartilharia... Eu
compartilho minhas vivéncias. E as pessoas contavam as dela também. E assim
eu ia me modulando e [me] conhecendo mais. Era bem legal.

(SUJEITA 2) SD 2: Eu me sentia silenciada, eu acho que sempre fui, porque
eu sou muito ansiosa. Entdo, sempre fiquei mais quieta, eu era aquela
bagunceira, mas na hora de apresentar, ficava mais... falava s6 o basico. Eu
nunca, tipo, chegava pra “ah, isso aqui aconteceu comigo, isso e aquilo”...
As coisinhas que aconteciam, aqueles preconceito e bullyng, eu néo
chegava a falar.

Na SD1, o sujeito 1 demarca que o periodo do ensino fundamental foi marcado
pelo silenciamento e percebe que isso acontece a partir de um apagamento de discusséo
sobre sexualidades: “[ndo existia muita discussio sobre sexualidade, ja] sobre a
questdo racial, ja era mais tranquilo. A gente conversava, debatia”. Sabemos que, a
aprovacao da lei 10.639/03 — que marcou a obrigatoriedade da inclusdo da historia e
cultura afro-brasileira no curriculo das escolas brasileiras — foi fundamental para que o
debate sobre raga chegasse nesses espacos. Entretanto, fica evidente, a partir do discurso
do sujeito 1, que existe uma lacuna do curriculo em trazer para o debate da escola outras
formas de opressbes que marcam a historia dos sujeitos, como, por exemplo, a
LGBTQIA+fobia. Isso corrobora para que essas violéncias acontecam na escola, ja que o
que ndo € debatido, supostamente, pode ser posto a margem, pode ser excluido e
silenciado. Sendo assim,

N&o estamos face ao siléncio fundador, que habita em todas as palavras;
nem ao siléncio constitutivo que, para dizer, é preciso ndo dizer; nem,
tampouco, face a censura que é determinada por uma conjuntura especifica.
Este siléncio, diferentemente do que Orlandi postula em suas Formas do
Siléncio se produz porqgue as praticas e os saberes excluidos remetem aum
outro modo de se relacionar com a ideologia e divergem e/ou antagonizam
com os saberes e interesses da Formacéo Discursiva Dominante (Indursky,
2015, p. 15).

Isto é, 0 processo de silenciamento se constitui a partir desse outro modo que foge
ao que é posto pela ideologia dominante. Entdo, os corpos dissidentes sdo marcados pelo
silenciamento, ja que sdo corpos que fogem as regras e que produzem rupturas aos
interesses dessa Formacado Discursiva Dominante.

Isso € retomado na SD2, dita a partir da sujeita 2: “Eu me sentia silenciada, eu
acho que sempre fui”. Aqui, temos a confirmacao, mais uma vez, de que a escola silencia

corpos dissidentes. Na outra frase, a sujeita 2 diz que “As coisinhas que aconteciam,
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aqueles preconceito e bullyng, eu ndo chegava a falar”. Aqui, vemos que a sujeita 2,
ao nomear como ‘“‘coisinhas”, no diminutivo, se referindo aos termos bullying e
preconceito traz o efeito de amenizacdo das violéncias que foram sofridas por ela,
marcadas e materializadas no enunciado.

A escola, majoritariamente, como ja dissemos, (re)produz uma organizagao que
objetiva silenciar sujeitos que fogem as regras. A sujeita 2 ndo se sentia confortavel para
falar sobre si e sobre as violéncias que vivenciava na escola. Esse apagamento € nomeado
por Indursky (2015) como uma politica de esquecimento; embora a autora, em sua
discussdo, cite a midia, podemos fazer essa relagéo direta com o dispositivo da escola que
movimenta essa politica de esquecer, de silenciar, de por em escanteio todo o corpo que

nao cumpre “o esperado”.

3.7 Sequéncias discursivas sobre expulsdo escolar/validagéo social

Neste trecho da conversa, perguntamos se as pessoas participantes ja pensaram

em desistir dos estudos ou se conheciam alguém que tinha desistido. Vejamos as SD:

(SUJEITO 1) SD 1: Assim, eu nunca pensei de largar os estudos, porque,
assim... como eu tinha na cabega de eu ja tinha dado... por ser ja preto e
bissexual... ja tinha dado muito desgosto a minha familia. Eu pensava assim
alguns anos. E eu sempre fui um aluno estudioso, sempre tirei notas boas no
ensino fundamental, principalmente. Sempre fui um aluno que me
destacava. SO que esse destaque ndo era valorizado. Por essa questdo.
Entdo, eu sempre pensei em sempre seguir esse caminho [escolar] [...].
Coloquei na minha cabeca de que eu ja sou assim... Entdo, eu preciso
conquistar algo que alguém se orgulha de mim para ver se eu sou notado.
Se as pessoas me verem, as pessoas gostam de mim por quem eu sou. Entéo,
eu sempre quis seguir os estudos e terminar e concluir alguma coisa, por
essa questao [de validacao].

(SUJEITO 1) SD2: Ja ouvi pessoas comentarem sobre dizer que queriam
desistir por conta de estar sofrendo racismo mesmo la na escola. Mas mais
no ensino fundamental que [se] pensava em ndo ir para a escola, que era 0s
amigos da minha irméd [que passaram por isso], minha irma tem dez anos.
Entdo, ai, no ensino fundamental, criancas dizerem que querem desistir
porque ndo aguenta mais ir para a escola é algo triste, por conta de seu
cabelo ou da cor da sua pele. E por ser LGBT, eu nunca vi.

(SUJEITA 2) SD3: Sim, ja pensei. Ndo, naquele tempo, ndo. Naquele
tempo, ndo, porque eu sabia que era necessario pelo menos ter o ensino
médio, ai eu conclui com 17. Sai de casa, comecei a transi¢do, ai comecei 0
ensino superior, sd que ndo conclui por conta que eu nao tinha trabalho. Tive
que viajar, fui fazer a vida e tudo mais, s6 que agora retornei, porque eu Vi,
[porque] eu vejo que é uma necessidade, independente da situagdo de vida
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de qualquer um, independente das dificuldades que a gente passa, né,
pelas que eu passei... por ter saido de casa, por ter viajado pra longe e tudo.
Eu voltei e t6 voltando [aos] meus estudos.

A escola, aqui, se configura como 0 espago de movimento das relagdes
imaginarias. Nesse sentido, na SD1, o sujeito 1 afirma: “nunca pensei de largar os
estudos”. Essa afirmacdo sinaliza uma ideia de permanéncia a esse lugar — contréria a
ideia de expulsdo — ; logo apds, enuncia: “por ser ja preto e bissexual... ja tinha dado
muito desgosto a minha familia [...] Entdo, eu sempre pensei em sempre seguir esse
caminho [escolar] [...]. Coloquei na minha cabega de que eu ja sou assim entdo... eu
preciso conquistar algo que alguém se orgulha de mim para ver se eu sou notado”.
Desse modo, interpretamos que sua motivacao para a permanéncia na escola € atravessada
pela ideia do outro; uma busca por aceitacdo e validagdo social. O sujeito via sua
identidade subjugada por sua familia e, desse modo, os estudos o trariam prestigio social,
como que compensando sua identidade dissidente.

Ao enunciar “Sempre fui um aluno que me destacava. SO que esse destaque
nio era valorizado. Por essa questdo” 0 sujeito revela, também, através do nao dito,
sobre 0 apagamento pois 0 que ndo é valorizado ndo € visto; assim, podemos entender
como o sistema escolar pode causar o efeito de sentido de exclusdo do sujeito pelo fato
de ser um corpo dissidente, uma vez que a escola deveria “notar” os alunos de destaque,
porém, por sua posic¢do sujeito de pessoa negra, bissexual e afeminada, as boas notas e/ou
bom comportamento ndo garantiram que o sujeito 1 recebesse o devido reconhecimento.

Segundo Bonnewitz (2003, p.116), “para que a escola possa realizar a reprodugado
social, isto é, garantir a dominacdo dos dominantes, ela deve ser dotada de um sistema de
representacao fundado na negacdo dessa fung¢dao”. Assim, entendemos como, apesar da
escola manter um regime de opressdes, € vista, pelas pessoas que passam por essas
opressdes, como esse lugar de prestigio, que é necessario para distorcer sua imagem
“negativa” de corpo dissidente perante a branquitude e a cisheteronormatividade.

Na SD2, o sujeito 1 diz: “Ja ouvi pessoas comentarem sobre dizer que queriam
desistir por conta de estar sofrendo racismo mesmo la na escola”. Aqui, a gente
percebe que a raca € um dos motivos das criangas serem expulsas da escola, lembrando
que estamos falando de sujeitos que sdo “vistos” pelo curriculo, j& que a negritude é

debatida e colocada na organizacdo do conhecimento das escolas, como ja citamos
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anteriormente. No entanto, essas praticas de expulsdo continuam a acontecer com sujeitos
negros.

Na mesma SD ao sujeito enunciar “criangas dizerem que querem desistir
porgue ndo aguenta mais ir para a escola € algo triste, por conta de seu cabelo ou da
cor da sua pele. E por ser LGBT, eu nunca vi.” vemos um movimento em que 0 sujeito
1, apesar de reconhecer 0s processos em que a escola o exclui, apaga e violenta, afirma
que nunca viu uma pessoa que quisesse “desistir” dos estudos por ser LGBT, entrando
em contradicdo com a SD1 da rede parafrastica de silenciamento, j& que o sujeito
menciona sobre como questfes raciais sdo abordadas pela escola, entretanto quest6es
sobre a comunidade LGBTQIA+ néo sdo postas em debate. Essa contradicdo marca uma
naturalizacdo, uma amenizacgdo através da repeticao (Indursky, 2011) sobre 0s processos
de violéncia que pelos quais o sujeital passa.

Ja na SD3, a sujeita 2 responde: “Sim, j& pensei. Nao, naquele tempo, néo.
Naquele tempo, ndo, porque eu sabia que era necessario pelo menos ter o ensino
medio”. Entao, a sujeita 2 explica que sabia que era necessario se manter ali para finalizar
0 ensino médio. Nesse trecho, o discurso se relaciona com o do sujeito 1, ja que os dois
Se mantiveram nesse espacgo porque era necessario, Ndo porque era um espacgo prazeroso
e/ou acolhedor.

Por isso, a sujeita 2 retoma: “independente da situacédo de vida de qualquer
um, independente das dificuldades que a gente passa , né, pelas que eu passei...”. Ou
seja, ha uma reafirmacdo de que, independentemente de dificuldades, corpos como os
nossos ndo devem parar, e, aqui, percebemos que nossa presencga, nesse espaco, ja se
configura como um movimento de Resisténcia Simbolica (Lagazzi,1998). Essa
Resisténcia ndo é necessariamente sabida pela sujeita 2, podemos entender tal movimento
através da nocdo de esquecimento I, que € compreendido como esquecimento ideoldgico,
formulado pelo inconsciente e referindo-se a como a ideologia afeta o sujeito (Orlandi,
2002).

Pensamos, aqui, uma relacdo em que“[..] onde ha poder ha resisténcia e, no
entanto (ou melhor, por isso mesmo) esta nunca se encontra em posicdo de
exterioridade em relagdo ao poder” (Foucault, 2001, p. 91). Assim, a condigdo de
resistir da sujeita 2 so existe, pois ha a condicdo de um regime de poder escolar de
excluséo.

Vemos tambeém a poténcia da escola no imaginario coletivo, uma vez que esse

espaco, apesar de violentar, silenciar, excluir e expulsar corpos é visto como lugar de
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prestigio e ascensdo social “ideal”, onde hd uma promessa de um “futuro melhor” como
motivo de permanéncia. Esse imaginario é tdo fortemente estabelecido que os sujeitos
“resistem” as violéncias para continuar nesse espago. Visando um futuro (imaginario),
que tanto o sujeito 1 quanto a sujeita 2 almejam. Futuro esse que, supostamente, trara,
para além de ganhos financeiros (ascensdo social), ganhos emocionais (de validacao),
havendo um sacrificio de seus direitos e bem estar, ou seja, de sua humanizacéo, ao passar
pelas violéncias da maquina escolar em prol de algo construido pelo imaginario (futuro

melhor) que ndo &, de fato, material.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

Como ja dissemos, as entrevistas foram realizadas com pessoas que passaram pela
escola e que frequentam o ensino superior. Entdo, este trabalho foi desenvolvido a partir
dessa Condicdo de Producdo. Sabemos que muitos corpos ndo chegam a esse espaco, e
0s motivos disso acontecer permeiam o0s discursos que aqui foram analisados.
Entendemos que 0 acesso ao ensino superior deve ser posto como uma possibilidade e/ou
garantia, assim como a educacao basica. N&o no modelo de escola que estamos vivendo,
mas em uma escola que valorize as nossas experiéncias de mundo e as nossas diferencas.

Com a realizagdo e transcricdo das entrevistas, que serviu de base para analise,
obtivemos um material discursivo muito rico com questfes e temas importantes a serem
analisados e considerados. Porém, aqui, neste trabalho, ndo tivemos folego de fazer uma
analise “completa”, deixando alguns materiais para uma possivel futura retomada de
anélise.

Além disso, entendemos que o texto esta sempre incompleto, pois ha sempre
novas interpretacdes, outras formas de dizer, outras formas de olhar, ou seja, ele nunca
estd “pronto”. Nossa proposta ¢ lancar esse olhar para as questdes de exclusdo,
marginalizagdo, mas também de acolhimento e de resisténcia de corpos dissidentes no
ambiente escolar, e gerar, a partir desse texto, outros possiveis olhares.

A partir disso, 0 movimento do discurso e das vivéncias que analisamos aqui
concretiza a existéncia do sistema que exclui corpos como 0s nossos. E esse trabalho
mobiliza a dendncia, tirando a mascara do Estado que afirma o tempo todo a importancia
da inclusdo, quando, no real da historia, fica evidente a maquina da desigualdade fazendo
funcionar. Por outro lado, nds temos a resisténcia mobilizando sentidos outros que
buscam mudar o sistema, e esse movimento acontece pela vida, pela existéncia, por
ocupar espacos inimaginaveis para nos, por resistir e existir.

Entendemos, porém, que o sujeito nem sempre se sabe um sujeito de resisténcia,
pois a politica de exclusédo é tdo forte que a presenca de sujeitos dissidentes, ainda que
ndo se saibam num movimento contra a forca dominante, ja marca que existe espago,
ainda que nem sempre visivel, causando uma fissura na maquina, uma vez que sempre
existira falha no ritual ideoldgico; é no espaco da falha que o sujeito resiste.

Além disso, vimos, por meio das analises, que o apagamento dessas identidades

dissidentes funciona tanto atraveés da falta de representacdo, quanto a partir da
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discriminacdo e de politicas excludentes como meio de prejudicar o bem-estar dos
individuos LGBTQIA+, pessoas negras, indigenas, PCDs e outros grupos
marginalizados. Esse apagamento se da também por meio do descumprimento dos
principios fundamentais de garantia ao acesso a educagdo humanizadora.

Desse modo, entendemos a escola como um mecanismo complexo/contraditorio,
que apesar de existir por/pelo Estado € ocupado por pessoas com individualidades,
singularidades e identidades gritantes, que, mesmo com a tentativa de apagamento, nao
conseguem ser caladas de fato e completamente.

A existéncia resiste, pois 0 mecanismo de opressdo ndo ¢ perfeito, € o “erro” nao
somos n6s. A memdaria retomada do nds como o erro pode ser alterada com as mudancgas
que vém de cada sujeito dissidente, a0 nos posicionarmos como sujeitos politico e
ideologicamente resistentes ao processo de expulsdo escolar.

Produzimos, entéo, esse efeito de fim. Pensando na incompletude desse trabalho,
os discursos produzidos por corpos dissidentes sobre a escola, aqui, foram vistos como
uma marcacéo do lugar da escola na vida desses sujeitos que, muitas vezes, foi sinalizado
como um espaco de violéncia, mas também como um espaco que gerou algumas frestas
de acolhimento. Acolhimento esse, causado néo pelas pessoas em posi¢do de poder na
administracdo da escola, como diretores, coordenadores e professores com a omissdo em
contextualizar assuntos que poderiam promover a visibilizacdo e a conscientizacao de
corpos LGBTQIA+, por exemplo, mas sim, pelos proprios alunos, a partir de uma
coletividade.

Sendo assim, o0 que causa o acolhimento, por exemplo, relatado pelo sujeito 1, mas
que podemos ver também através do ndo dito nas falas da sujeita 2, parece ndo ser uma
politica da instituicdo escolar, mas, sim, algo que resulta na falha da maquina de expulsao.
Nos explicando: ao falhar, a maquina possibilita que sujeitos dissidentes estejam naquele
lugar “indevido” que ndo foi pensado para eles, e que possam, coletivamente, se apoiar.

Assim, desejamos, em nosso &mago — enquanto corpos dissidentes que passaram
por situacGes desumanizadoras de violéncias, silenciamento e exclusdo, que
compartilham, portanto, das “mesmas” (discursi)vivéncias dos sujeitos ouvidos nesta
pesquisa — a formacgdo de escolas pensadas e idealizadas para que nossos corpos
realmente tenham espaco, de modo que as identidades dissidentes possam percorrer cada
vez mais o0 caminho da aprendizagem ao invés do caminho da exclusdo e da opressdo no
ambiente escolar. Desejamos, por fim, outras condi¢des de producéo para que sejam mais

humanas as (discursi)vivéncias futuras.
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