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RESUMO

O fendbmeno da violéncia diante das expressdes da sexualidade e da identidade de género é
fruto de um preconceito gerado e alimentado pelos mais diversos espagos sociais: midia,
escola, igreja, familia. Trata-se de uma violéncia que pode assumir diferentes formas,
inclusive a simbolica, identificada pelo estigma, humilhacdo e restricdo de direitos de
cidadania. E nesse contexto que a escola, enquanto espaco institucionalizado e multicultural,
pode reproduzir essa violéncia. Diante do crescimento desse tipo de violéncia, faz-se
necessaria uma investigacdo sobre o que pensam o0s atores escolares (estudantes) sobre a
violéncia diante de sexualidades marginalizadas e como ela se manifesta no espaco escolar.
Assim, delimitada a tematica, o presente estudo tem por objetivo investigar a percepcao sobre
homofobia/bifobia/transfobia/lesbofobia construida dentro do espaco escolar por estudantes
do Ensino Médio de uma escola estadual no municipio de Paranaiba/MS, bem como
identificar e caracterizar os fatores que motivam comportamentos hostis em relagéo a essas
expressdes da sexualidade e da identidade de género. A escolha da escola foi em razédo de sua
localizacdo geogréfica, tendo em vista que esta situada em um bairro que atende estudantes de
trés regides do referido municipio. Para alcancar o desenvolvimento do estudo, elegeu-se a
pesquisa bibliogréafica e de campo, com utilizacdo da técnica de um grupo focal, dentro de
uma abordagem qualitativa. Para a analise dos relatos obtidos por meio dos grupos focais,
utilizamos como fundamentacdo tedrica as contribuicdes de alguns autores que discutem as
tematicas de género, sexualidade e violéncia. Como resultado da pesquisa podemos apontar
uma abertura da escola quanto ao desenvolvimento da discussdo sobre sexualidade.
Entretanto, por meio do grupo focal foi identificada a partir dos relatos dos participantes, a
auséncia dessa discussdao durante toda a trajetoria escolar deles. Os participantes
demonstraram interesse na discussdo do tema durante todos 0s encontros, 0 que sugere a
presenca da vontade de saber e falar sobre a sexualidade no espaco escolar. Quanto a
violéncia diante das expressdes da sexualidade na escola, na percepcdo dos participantes ela
parece ndo existir, 0 que sugere certo desconhecimento de outros sentidos de violéncia para
além da materializacdo fisica da mesma. Desconhece-se, por exemplo, a violéncia simbolica
praticada pela instituicdo escolar quanto ao silenciamento sobre outras expressdes da
sexualidade em seu curriculo diferentes da heterossexualidade.

Palavras-chave: Violéncia. Sexualidade. Identidade. Género. Escola.



ABSTRATC

The phenomenon of violence regarding expressions of sexuality and gender identity is the
result of a prejudice that has been generated and supplied in various societal environments
such as the media, school, church, and family; a violence that can also be symbolic, identified
by stigma, humiliation and restriction of citizenship rights. It is in this context that the school,
as a institutionalized and multicultural environment, reproduces this scenario. Faced with this
growing phenomenon, an analysis is necessary as to what the school stakeholders - and
students in particular - think about violence before marginalized sexualities and how it
manifests itself in those environments. Thus, in regard to the theme, this study aims to analyze
the perception of homophobia/biphobia/transphobia/lesbophobia experienced within the
school premises for High School students from State School, Manoel Leal Garcia, in the
municipality of Paranaiba/MS and to identify and characterize the factors that motivate these
hostile behaviors. The school was chosen for its geographical location that is located in a
district that attends to students from three regions of the municipality. The methods that were
chosen to attain the development of the study were research data and field research with the
technical use of a focus group, within a qualitative approach. In order to develop the research
and analysis of the obtained reports, we will use as theoretical bases, the contributions of
some authors the themes of gender, sexuality and violence. As a result of research we can
point out an opening of the school when it comes to the development of the discussion about
sexuality. However, through a focus group was identified from the reports of the participants,
the absence of this discussion throughout the school career of them. Participants expressed
interest in the topic of discussion during all meetings, which suggests the presence of the will
to know and talk about sexuality at school. As for the violence in the face of expressions of
sexuality in school, in the perception of the participants it doesn’t seem to exist, which
suggests a certain lack of other senses of violence beyond physical form of it. It is unknown,
for example, the symbolic violence made by the school institution when it comes to silencing
about other expressions of sexuality different from heterosexuality in its various curriculum.

Keywords: Violence. Sexuality. Identity. Gender. School.
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INTRODUCAO

Como qualquer outra crianca em idade escolar, sofri intimidacdes por acumular aquilo
que costumo chamar de “transversalidade de diferencas™, algo que ia da condicdo de pobreza
a experiéncia da identidade de um menino negro e homossexual que, a partir desse conjunto
de experiéncias e vivéncias, ndo pertencia a categoria dos corpos normativos aceitos
socialmente. Estes corpos carregam a marca de uma negacéo: a negacdo daquilo que eles ndo
podem ser, a negacdo daquilo que eles ndo podem experimentar diante de seus desejos. A
partir disso, avancar na trajetoria pessoal como estudante e pesquisador no campo da
psicologia, das ciéncias juridicas e da educacdo — com destaque a temaética da diversidade
sexual, homofobia e formas correlatas de opressdo — foi uma maneira de “transformar o luto
em luta” e transpor as barreiras impostas ao “corpo negado”.

Meu ingresso na pesquisa se deu efetivamente em dois momentos e por dois motivos.
Primeiramente pelo meu envolvimento mais direto e integral com o trabalho que desenvolvo
na Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS), onde atuo como técnico
administrativo desde 2002. Um segundo motivo foram minhas angustias diante daquilo que
eu — e provavelmente tantos outros jovens — vivenciamos nos mais diversos espagos, nos
quais sdo frequentes as questBes referentes a liberdade, opressdo e preconceito enquanto
género, raca, cor e orientagédo sexual.

Durante a graduacdo em Psicologia (2001-2006), na Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul (UFMS) em Paranaiba, ndo fui muito atuante na vida académica, uma vez que
as condicdes de trabalho impostas e as oportunidades que o curso oferecia ndo me
possibilitaram o envolvimento com a realizacdo de projetos de pesquisa e de extensdo. Por
outro lado, na UEMS, na condicdo de técnico-administrativo e de aluno do curso de Direito
(2006-2013), estive envolvido mais diretamente com a vida estudantil. Nessa instituicdo eu
me dediquei primeiramente as atividades de extenséo, passando pelo movimento estudantil e,
por fim, me rendi a aventura de conhecer as etapas de realizacdo de um projeto de pesquisa.

Nesse cenario, a escolha de meus objetos de pesquisa, bem como a maneira como 0s
conduzo nos processos da pesquisa sdo diretamente orientados pela minha histéria de vida.
Como bem destacam Ludke e André (2012, p. 3), “[...] como atividade humana e social, a
pesquisa traz consigo, inevitavelmente, a carga de valores, preferéncias, interesses e

principios que orientam o pesquisador”.

! Actimulo de marcadores de diferencas que levam & experimentacdo de violéncias.
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Evidentemente isso explica ainda porque sou motivado a pesquisar sobre interacgdes
humanas no contexto do trabalho, direitos humanos, politica, educacéo e diversidade, pois se
tratam de temas que estdo imbricado com minha historia de vida. Tudo o que me propus a ler,
pesquisar e escrever sempre teve total relacdo com a forma como eu me coloco e atuo no
mundo, mais especificamente com a construcdo da minha subjetividade. Com efeito, como
bem afirma Kneller (1980, p. 155), “[...] a verdade impessoal ndao ¢é descoberta
impessoalmente, mas por um esfor¢co imenso da pessoa toda. SO o0s resultados finais
universalmente aceitos da Ciéncia sdo despojados de emocéo, ndo a luta ardua para obté-los”.

As mais diversas formas de opressdao em razdo de diferencas — étnico-raciais, de
identidade de género, de beleza enquanto experiéncia estética, de orientacdo sexual,
religiosas, sociais, de corpos normativos hegemonicamente — criaram em mim certa
alteridade, de modo que assumi uma responsabilidade ética que me orientou para um trabalho
de militdncia dentro e fora do ambiente académico. Esse compromisso que assumi me faz
hoje buscar romper com quaisquer formas de opressdo, incluindo abuso de poder e
autoritarismo. E esse compromisso que me impulsiona a buscar uma sociedade da n&o
violéncia, da ndo aniquilacdo do outro, pautada na alteridade, no respeito e nos valores
humanos nos diferentes espacos institucionais, incluindo a universidade.

A universidade precisa repensar sua atuacdo enquanto um espago que ndo apenas
discute a violéncia, como também a reproduz nas suas mais diversas formas, especialmente a
violéncia simbolica.

Em resumo, sou sujeito e objeto do conhecimento apresentado nesta pesquisa. Se
“toda modalidade de conhecimento realizado por nds implica uma condi¢do prévia, um
pressuposto relacionado a nossa concepgéo da relagao sujeito/objeto” (SEVERINO, 2007, p.
100) e ainda se, como afirma Santos (2009), todo conhecimento é autoconhecimento, em todo
£sSe processo sou sujeito epistémico e também sujeito empirico, pois estou vivo, empirico e
concreto no objeto em discussao.

Santos (2009) faz uma discusséo sobre o paradigma emergente do sujeito e do objeto
na ciéncia moderna, esta que teria consagrado o homem enquanto sujeito epistémico, mas
expulsando-o0 enquanto sujeito empirico. Para o autor, a distingdo entre sujeito e objeto
aprofunda uma distincdo entre o humano (sujeito empirico) e o ndo-humano (sujeito
epistémico), como se houvesse uma relacdo colonialista em que 0 homem estivesse sempre se
referindo a algo (objeto) que ndo trouxesse representatividade a ele proprio enquanto homem.
Santos (2009) ainda pondera que todo o conhecimento emancipatério é autoconhecimento e

que hoje é possivel reconhecer nossas trajetorias de vida pessoal e coletiva, nossos valores,



14

crengas, preconceitos como influentes no nosso conhecimento e que inclusive orientam nossas
investigacdes laboratoriais. Entretanto, essas trajetorias e valores operam de forma encoberta,
ndo percebida, inconsciente nos pressupostos ndo-ditos do nosso discurso cientifico.

Ao longo do processo de minha formacdo como pesquisador fui influenciado por uma
gama de professores e amigos. Desde que ingressei na UEMS tive a oportunidade de aprender
com pessoas que me forneceram diferentes modelos de atuacdo nas tematicas de pesquisa
pelas quais me interessei. Além disso, muitas pessoas me abriram espacos para viver uma
universidade diferente, pautada em uma proposta metodoldgica de formacdo humanista e
critica diante, especialmente, das tematicas referentes a diversidade.

Outros espacos nos quais me inseri foram decisivos para me guiar por este caminho, a
exemplo da participacdo em eventos como a Conferéncia Nacional de Lésbicas, Gays,
Bissexuais e Transexuais de 2008 que ocorreu em Brasilia. Ou ainda cursos de Diversidade
Sexual promovidos pelo Centro de Referéncia em Direitos Humanos de Prevengdo e Combate
a Homofobia (CENTRHO) de Mato Grosso do Sul em 2008 e 2009. Também o Encontro
Nacional Universitario de Diversidade Sexual (ENUDS) em 2010, 2012 e 2013, bem como
alguns cursos promovidos pelo curso de Direito da UEMS da Unidade Universitaria de
Paranaiba, em parceria com a professora Léia Comar Riva®.

Diante de todo esse percurso, a minha identificacdo com o espaco de representacdo
politica em prol das minorias sexuais se intensificou a partir de 2008. Foram se ampliando 0s
contatos, 0s conhecimentos, o protagonismo e a rede de amigos. Com a ajuda de
professores/as e estudantes foi possivel criar por meio dos trés cursos (Direito, Pedagogia e
Ciéncias Sociais), na UEMS, um trabalho de reconhecimento da populagdo LGBT, com a
proposta de discussao de suas identidades e seus direitos.

Esse processo todo culminou na elaboragdo do meu trabalho de concluséo de curso
(TCC) em 2013, intitulado “Amor entre iguais. E o direito com isso? A livre expressdo da
sexualidade e da identidade de género na formacédo dos alunos dos cursos de Direito da
UEMS”. Este trabalho me permitiu realizar um mapeamento dos projetos politicos
pedagdgicos dos cursos de Direito de Paranaiba, Navirai e Dourados e também identificar nas

propostas curriculares a presenca (ou ndo) da tematica da diversidade sexual. Além disso foi

2 Professora atuante no curso de Direito e Especializagdo em Direitos Humanos da Universidade Estadual de
Mato Grosso do Sul (UEMS), Unidade Universitaria de Paranaiba. A professora, por meio da disciplina de
Direito de Familia e do Grupo de Estudos e Pesquisa de Direito de Familia e Sucessdes (GREDIFAMS), vem
assumindo desde 2008 um compromisso com a discussdo de temas ligados ao Direito Homoafetivo na unidade,
foi por meio dela que se inaugurou, inclusive, a realizacdo do curso de Direito Homoafetivo, que chegou a ter
quatro edi¢Bes consecutivas a partir de 2008.
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possivel avaliar entre os alunos, a partir de aplicacdo de questionario, a percepgdo deles sobre
a discussdo da tematica durante a formacgdo académica. Na mesma ocasido o0 campus de
Paranaiba experimentava uma modesta maturidade em termos de protagonismo pela
diversidade sexual, tendo como consequéncia a criacdo do Coletivo de Direitos Humanos e
Diversidade Sexual Universitario do Municipio de Paranaiba: o Diversas.

Com o ingresso no mestrado em educagéo, ndo cabia abandonar um compromisso ja
consolidado. Pelo contrario, ele teria que se intensificar. Assim, optei por uma pesquisa que
pudesse agregar mais amadurecimento na compreensdo da tematica e uma orientadora que
tivesse experiéncia na orientacdo de trabalhos na area. Foi uma escolha feliz, uma vez que a
trajetoria da professora na docéncia e na orientagdo de trabalhos voltados para o curriculo
escolar, especialmente na tematica da diversidade, permitiu 0 meu amadurecimento enquanto
pesquisador.

A presente pesquisa é fruto, portanto, de toda esta trajetoria vivida. Julgo importante
frisar isso porque uma pesquisa nunca comeca com a elaboracéo do projeto. Ha4 sempre muito
de nos nela, muito da nossa histéria de vida, da nossa narrativa e percep¢do de mundo e de si
no mundo.

Pesquisar sobre a constituicdo da diversidade humana hoje, que para mim ja assumiu
mais do que um olhar para a diversidade sexual, pois se trata de oportunizar a compreensao da
condigdo humana, é também uma forma de: 1) exorcizar minhas angustias pessoais, na maior
parte presente em todo pesquisador e, a partir das quais oriento problematizacées; 2) cumprir
com um compromisso ético diante das leituras realizadas, diante da formacédo recebida dos
professores, e do conhecimento, mesmo parcial, que adquiri sobre como se organiza a
sociedade em diferentes perspectivas.

Dessa maneira, inevitavelmente, investigar a diversidade sexual ndo é uma acéo
desarticulada das expressdes e atitudes de violéncia diante das vivéncias da sexualidade. As
investigacOes sobre o fendbmeno da violéncia trazem sempre a baila o pressuposto de que ela
estd presente em todas as sociedades. Evidenciam, também, seu sentido polissémico, pois 0
fendmeno da violéncia apresenta variacdes na historia e na cultura, ou seja, no tempo e no
espaco.

A Organizacdo das NacGes Unidas (ONU) tem, neste sentido, um papel importante na
polémica proposta de internacionalizacdo dos direitos humanos, que propde justamente
pensarmos todos 0s povos como sujeitos de direitos, a quem os mais diversos principios

humanisticos devem atender, algo que ultrapassaria até o contexto do tempo-espaco. Ou seja,
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a ndo-violéncia e a dignidade humana seriam, nesse sentido, valores a serem respeitados em
todos os lugares, independente da cultura.

Nessa via, a Vvioléncia contra minorias marginalizadas historicamente esta
constantemente na pauta dos direitos humanos e, diante dos incessantes crimes contra a
humanidade, faz-se necessario ndo negligenciar esta temética na agenda cientifica. Alids,
combater as diversas formas de violéncia que a desigualdade entre os sexos alimenta faz parte
dos oito objetivos do milénio® estabelecidos pela ONU desde 2000. Assim, é possivel
reconhecer um modesto empenho de alguns paises para cumprirem tais objetivos.

A homofobia, enquanto uma categoria de violéncia discutida neste trabalho se
apresenta como uma hostilidade contra as pessoas homossexuais nos mais diversos espacos,
tanto privado como publico, sobretudo na escola. Para compreendermos como se constitui
parte deste fenbmeno é preciso nos fazer observadores e ouvintes dos atores que compdem a
escola, a fim de compreendermos como essa hostilidade ocorre, quais situagdes a
caracterizam e como se comportam aqueles que a apresentam.

Em 2008 Miriam Abramovay coordenou uma pesquisa’ sobre violéncia nas escolas
publicas do Distrito Federal, constatando que o maior tipo de discriminacdo entre os alunos
(63,1%) dizia respeito a pessoa ser homossexual, seguido de discriminagdo por raca ou cor
(colocar a percentagem, se tiver esse dado). Entre os professores esses motivos também
aparecem como 0s mais relevantes.

Uma pesquisa realizada em 2009 pela Fundagdo Perseu Abramo (FPA)® apontou, entre
outros resultados, que significativa parte dos entrevistados reconhecia existir preconceito
contra gays, lésbicas, travestis e transexuais. Quando perguntados sobre o0 grau de aversao ou
intolerancia a grupo de pessoas, 0s homossexuais ndo aparecem na maioria dos resultados.
Todavia, no que tange ao preconceito velado, teve-se como resultado a homossexualidade
enguanto uma pratica pecadora, antijuridica anormal ou imoral. O indice de preconceito
velado contra os LGBT aparece praticamente em uma escala de quase 100%.

Esse quadro preocupa ativistas e pesquisadores de diversas areas, 0s quais tém

alertado sobre o perigo das mais diversas formas de violéncia que estdo presentes nas escolas.

%1 - Acabar com a fome e a miséria; 2 - Oferecer educacdo bésica de qualidade para todos; 3 - Promover a
igualdade entre os sexos e a autonomia das mulheres; 4 - Reduzir a mortalidade infantil; 5 - Melhorar a saide
das gestantes; 6 - Combater a Aids, a maldria e outras doencas; 7 - Garantir qualidade de vida e respeito ao meio
ambiente; 8 - Estabelecer parcerias para o desenvolvimento.

* Pesquisa publicada no livro “Revelando tramas, descobrindo segredos: violéncia e convivéncia nas escolas”,
com a colaboracéo de Anna Lucia Cunha e Priscila Pinto Calaf, publicado pela Secretaria de Estado de Educacéo
em 2010.

® Pesquisa publicada no livro Diversidade Sexual e Homofobia no Brasil, organizado por Gustavo Venturi e
Vilma Bokany, pela editora Fundacéo Perseu Abramo em 2011.
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A violéncia diante das expressdes da sexualidade, comparada a outras motivagdes, como 0
racismo, lidera os casos de violéncia escolar. A escola € um contexto de manifestacdo desses
comportamentos e, como qualquer outro espaco institucionalizado, precisa se reconhecer
enquanto um espaco de violéncias e criar situagdes em que a discussdo sobre o assunto
envolva toda a comunidade escolar.

Dessa forma, ndo apenas a politica de Estado, a politica internacional e 0s movimentos
sociais, mas a universidade também tem a responsabilidade de discutir estas questdes. E tarefa
das ciéncias humanas e sociais, discutir questfes da vida em sociedade e apontar caminhos
para uma convivéncia mais pacifica nos mais diversos espacos sociais. Nesta direcdo, este
trabalho tem por objetivo geral investigar a percepcédo de preconceito diante das expressoes da
sexualidade vivenciada dentro do espaco escolar por estudantes de uma escola estadual no
municipio de Paranaiba/MS, bem como os fatores que motivam a dinamica da violéncia.

Para alcancar o desenvolvimento do estudo, elegi a pesquisa bibliogréfica e de campo,
com a realizagdo de um grupo focal, dentro de uma abordagem qualitativa. Com os dados
obtidos e as andlises feitas com base nas obras tedricas selecionadas, com destaque para
Foucault (2004; 1998; 2012), Laqueur (2001), Elias & Scotson (2000), Bourdieu (2004;
2012), Adorno (1995), Louro (2001; 2012; 2013), Borrillo (2004), Crocchik (1997) e ainda a
vivéncia no assunto, construi a dissertagdo que apresento.

Esta dissertacdo foi organizada em quatro capitulos. No primeiro, apresento conceitos
gerais de sexualidade e diversidade sexual, com destaque para as concep¢des de sexualidade e
diversidade sexual. Além disso, construo uma discussdo sobre a presenca da educacao sexual
e diversidade sexual na escola e as politicas de reconhecimento da diversidade sexual no
contexto escolar.

No segundo capitulo apresento e procuro discutir aspectos das possiveis respostas
tedricas para o fendmeno da violéncia presente na sociedade, mais especificamente a
violéncia contra as identidades de género e orientacOes sexuais. Incluo ainda um desenho de
como essas Vvioléncias acontecem no cenario da escola envolvendo seus atores (professores,
estudantes, funcionarios).

No terceiro capitulo descrevo a trajetoria e o universo em que foi realizada a pesquisa,
com a apresentagdo dos sujeitos pesquisados, do local da pesquisa e da metodologia adotada.
No quarto e ultimo capitulo discuto os resultados obtidos nos encontros do grupo focal
constituido na escola com os sujeitos da pesquisa. O foco analitico foi sobre a percepcao dos
estudantes do Ensino Médio sobre as vivéncias da homofobia na escola, considerada uma

forma de violéncia diante das expressdes da sexualidade.
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1 SEXUALIDADE E DIVERSIDADE SEXUAL: PERCORRENDO CONCEITOS

Isto de querer ser exatamente o que a gente é ainda vai nos levar além.
(Paulo Leminski, 1944-1989)

Se a livre expressao da sexualidade ¢ um ideal improvavel de se concretizar, abrir mao
dela significa restringir nossa poténcia de vida. Nesse sentido, a vivéncia das expressdes da
sexualidade é importante na medida em que nos possibilita “sermos o que exatamente
somos”. A poténcia da vida estd em “irmos além”, 0 que nos permite reinventar a todo
momento nossa experiéncia de sujeito no mundo.

Para ampliar o olhar sobre esse pressuposto, abordo neste capitulo a concepcdo de
sexualidade e diversidade sexual, as relacdes entre identidade, cultura e sexualidade, e como

estas questdes se ddo no cenério da escola.

1.1 Concepcdes de sexualidade e diversidade sexual

A sexualidade é componente da identidade, pois quando discutimos a constituicdo dos
sujeitos ndo é possivel dissocia-las ou fragmenta-las. Ela faz parte do desenvolvimento de
homens e mulheres, orienta as relacoes, os afetos, as performances, 0s desejos conscientes e,
sobretudo, inconscientes, e as subjetividades. A despeito deste processo, a sexualidade tem a
ver com a forma como nos sentimos diante de nés mesmos e dos outros. Na concepc¢do de
Weeks (2013), a sexualidade encontra-se no centro de nossa existéncia.

No centro do conhecimento produzido sobre sexualidade estdo as formulacGes de
Freud (1996), publicadas em 1905 em seus Trés Ensaios sobre a Teoria da Sexualidade. O
psicanalista descreve o processo de desenvolvimento da organizacdo sexual no qual os
sujeitos se constituem como sujeitos desejantes.

Considerava que a vivéncia sexual dos “[...] primeiros anos da infancia ¢ sempre feita
na soliddo; significa um primeiro passo para a orientacdo autbnoma no mundo e estabelece
um intenso alheamento da crianca frente as pessoas de seu meio que antes gozavam de sua
total confianga”. (FREUD, 1996, p. 186).

No processo que a crianga passa, parte de suas atividades sexuais se fundem com sua
propria relacdo com a alimentagdo e os cuidados conferidos a ela. A passagem por esse

processo € que vai determinar na vida adulta a identificacdo e conducéo de papeis sexuais.
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E importante acrescentar ainda que para Freud, ja na infancia se efetua uma escolha
objetal, caracteristica da puberdade, ocorrendo a partir desse processo “[...] a maior
aproximacao possivel da forma definitiva assumida pela vida sexual depois da puberdade”.
(FREUD, 1996, p. 188).

Essas formulagdes de Freud nos ajuda a pensar o desejo. Colocado como a propria
pulsdo sexual, Freud descreve, sobre as fontes da pulsdo sexual na infancia, que a excitacao
sexual nasce “a) como a reproducdo de uma satisfacdo vivenciada em relacdo a outros
processos organicos, (b) pela estimulacdo periférica apropriada das zonas erdgenas, e (C)
como expressdo de algumas ‘pulsdes’ que ainda ndo nos sdo inteiramente compreensiveis em
sua origem, como a pulsdo de ver e a pulsdo para a crueldade”. (FREUD, 1996, p. 189).

Outro ponto importante sobre as formulacGes de Freud € que sua descri¢do sobre a
construcdo da sexualidade nos aponta para a dimensdo afetiva, sexual e social que ela tem.
Pois a forma como conduzimos nossa sexualidade desde a infancia diz respeito a uma relacéo
com o mundo externo em um jogo de prazer que tem a ver ndo apenas com a satisfacdo sexual
em si como também se converte em outras necessidades basicas para uma vida orgastica.

A relevancia do trabalho de Freud é evidenciar a sexualidade como uma construgédo
que se inicia na infancia em um processo tanto individual (psicolégico) quanto cultural
(social), oriundo tanto da relacdo que a crianca estabelece com si propria quanto com o
mundo.

Outro ponto interessante é que as formulacGes de Freud sobre a sexualidade
distanciam-se de uma constatacdo sobre sexualidade patolégica do ponto de vista da escolha
das fontes para a excitacdo e gratificacdo sexual. Freud reconhecia que existiam fontes diretas
e indiretas de excitacdo sexual, podendo estas contribuir em todos os individuos de formas
diferentes conduzindo-o0s a um erotismo oral, anal, uretral etc., sem que isso se constituisse
anormalidade.

Os avancos nos estudos sobre sexualidade permitiram que esta, pensada antes como
uma categoria medica, heteronormativa, encerrada apenas na possibilidade binaria
homem/mulher ou macho/fémea, deixou de fazer sentido tanto no contexto das préaticas
sociais como no contexto das ciéncias e suas formulagdes epistemoldgicas sobre o corpo e 0
desejo. Por esta razdo, quando se pensa em sexualidade na contemporaneidade, faz-se
contemplando-a na ideia de um universo de arranjos, de possibilidades de afetos e praticas, de
algo que assume uma dimensdo social e politica. (LOURO, 2013).

Para Louro (2013, p. 11), “[...] a sexualidade envolve rituais, linguagens, fantasias,

representacdes, simbolos, convencges... Processos profundamente culturais e plurais. Nessa



20

perspectiva, nada ha de exclusivamente “natural” nesse terreno, a comegar pela propria
concepcao de corpo [...]”. Na mesma direcdo, Cardoso (1996) aponta que a sexualidade
pressupde conceitos e critérios essencialistas (de cunho biolégico e comportamental) e
conceitos e critérios construtivistas (de cunho simbdlico e cultural) que a orienta. Do ponto de
vista do pressuposto simbdlico ou construtivista, 0 homem seria um ser em construgéo e, no
que diz respeito a sua sexualidade, ela se encontra em constante transformacéao de acordo com
a cultura. Ja os essencialistas explicam o homem a partir de seu determinismo biologico,
muito embora ndo desconsiderem totalmente a influéncia da cultura em suas experiéncias.
(CARDOSO, 1996).

Para Cardoso (1996), o homem visto sob a 6tica do construtivismo é alguém capaz de
simbolizar, ou seja, construir sentido sobre a natureza, sem que seu comportamento seja
vinculado exclusivamente ao que Ihe é dado biologicamente. Com isso, podemos entender
que ha argumentos culturais e bioldgicos para compreender e explicar a sexualidade humana.
Fundamentados nestas perspectivas, podemos afirmar que a condicdo do homem como um
todo tem uma origem ontogénica e filogénica, estando a sexualidade presente neste processo.

Para compreendermos a dindmica da sexualidade e da identidade sexual é necessario
compreender alguns conceitos basicos que compdem seu universo, o que de certa forma nos
ajuda a entender a dindmica da sexualidade em si. Sdo conceitos essenciais: sexo, identidade
de género, orientagdo sexual e performance de género. Alguns destes conceitos sdo usados
pelo senso comum ora de forma equivocada, ora alterando-se seus sentidos. Quando se pensa
a cultura da diversidade sexual, comumente representada nos documentos oficiais pela sigla
LGBTTT®, pressupde-se que ali estd contemplada toda a manifestacdo da sexualidade
humana, mas na verdade ha ali uma mera tentativa de se representar a sexualidade dita ndo
normativa ou ndo heterossexual.

A esse respeito, cumpre destacar que Facchini (2002), em seu estudo sobre o
movimento homossexual na segunda metade da década de 90, na cidade de S&o Paulo,
evidencia a construcdo das identidades coletivas a partir do uso dessas letras. A pesquisadora
procurou compreender como se dava a construcdo de identidades coletivas, evidenciando-se
que ndo apenas durante a década de 90, como atualmente essa construcdo é problematica,
entretanto, ela se da mais como uma necessidade de se afirmar direitos e conferir visibilidade
a identidades marginalizadas, além de orientar as possibilidades e os limites de acOes

coletivas no plano das politicas publicas.

® Léshicas, Gays, Bissexuais, Transexuais, Travestis e Transgéneros.
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Facchini (2002) observa que até 1993, usava-se em documentos produzidos pelo
movimento gay de S&o Paulo a sigla MHB (Movimento Homossexual Brasileiro), em 1993
aparece 0 uso da MGL (movimento de gays e lésbicas), apds 1995 ja aparece o uso da GTL
(gays, lésbicas e travestis), a partir de 1999 passa a figurar como um movimento GLBT (gays,
Iésbicas, bissexuais e travestis).

O uso da sigla GLS (gays, léshicas e simpatizantes) era feito mais em um contexto
mercadologico, outras, como HSH (homens que fazem sexo com homens) sdo usadas em
contexto de politica publica de saude. (FACCHINI, 2002).

Observa-se que a construcao dessas identidades se d& muito mais — e em razdo — do
plano de construcdo politica (no contexto dos movimentos sociais) que no plano de uma
discussao tedrica (no contexto da academia). No ano 2000 passou a ser utilizada a sigla LGBT
(Iésbicas, gays, bissexuais e travestis), com insercdo do L para se referir as lésbicas.
Atualmente, o uso dessa sigla continua em constante transformacdo, ja aparecendo em
documentos oficiais a sigla LGBTTT (Iésbicas, gays, bissexuais, travestis, transexuais e
transgéneros).

Percebe-se que a inclusdo de novas letras ou a mudanca de posi¢do (como se deu com
0 L para representar as Iésbicas) se da sempre quando a luta de uma destas identidades se
torna mais visivel ou quando precisam ser reafirmadas/visibilizadas mais que as outras. O uso
dessa sigla bem como o lugar que cada uma das letras ocupa divide a comunidade
homossexual e alguns preferem usar o termo “populacdo homossexual”, que agregaria em
uma sé expressdo todo o universo das sexualidades divergentes.

Retomando a questdo de conceitos componentes da sexualidade, em sentido estreito,
sexo tanto pode se referir ao ato sexual (“fazer sexo”), como para designar 0s 6rgdos sexuais
(NODIN, 2001). No segundo caso, geralmente se usa para identificar o sujeito como macho
ou fémea. Sexo também pode ser compreendido como o préprio conceito de sexualidade ou
de tudo que ela representa. Preciado (2015), em alusdo a ideia do sexo enquanto politica,
lembra que sexo pode se referir aos 6rgdos chamados “sexuais”, as praticas sexuais e também
o0s codigos da masculinidade e da feminilidade, as identidades sexuais normais e desviantes.

Orientacao sexual refere-se ao desejo, a forma ou para qual/quais outros sujeitos se
orienta/direciona o prazer sexual, o que pode ou n3o estar ligado as préaticas sexuais. E a
orientacdo sexual que define se o sujeito € homossexual (preferéncia amorosa e sexual por
pessoas do mesmo sexo), heterossexual (preferéncia amorosa e sexual por parceiros do sexo
oposto), bissexual (atragdo emocional e sexual por pessoas do mesmo sexo e do Sexo 0posto).
(NODIN, 2001) ou assexuado.
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Para Cardoso (1996) pratica sexual diz respeito aquilo que as pessoas fazem no sexo e
identidade sexual € como as pessoas se sentem ou sdo nominadas a partir de suas praticas
sexuais. Por outro lado, a Identidade de género diz respeito ao género com o qual a pessoa
se identifica; refere-se as diferencas sociais existentes entre individuos dos dois sexos, “[...]
em termos de comportamento ¢ atitudes que tém significado num dado contexto social”
(NODIN, 2001, p. 65) e define os sujeitos como homem ou mulher, masculino ou feminino.
Assim, notamos que “rigorosamente, os seres humanos nascem machos ou fémeas. E através
da educacéo que recebem que se tornam homens ou mulheres. A identidade social €, portanto,
socialmente construida”. (SAFFIOTI, 1987, p. 10).

Conforme lembra Teles (2007), género é uma categoria analitica e um conceito em
disputa ndo apenas entre as feministas como também entre frentes de forcas da prépria
academia. Existem enfoques e perspectivas diversas sobre a construcdo do conceito e sobre
questBes que implicam sua pratica. Nas redes sociais, por exemplo, a concepgao e 0 uso das
mais diversas possibilidades de identidades de género aparecem como uma proposta de
visibilidade e contemplacdo de maneiras de se vivenciar os desejos e as marcas de género.

A partir de marco de 2015, a configuracdo do perfil no facebook passou a dar aos
usuarios a opcdo de escolher outras identificacdes de género, além de apenas “masculino” e
“feminino”. Vejamos a lista completa de opcbes: feminino, masculino, trans homem, trans
mulher, travesti, transgénero, homem transexual, pessoa trans, mulher transexual, pessoa
transexual, mulher (trans), homem (trans), neutro, sem género, cross gender, mtf (homem que
estd em transicdo para o género feminino), ftm (mulher que esta em transicdo para o género
masculino). Isso demonstra como na contemporaneidade surge um alargamento de
concepgdes de sexualidade, especialmente em razéo das diversas formas de experimentar o
desejo sexual, 0 género e 0 sexo.

No que diz respeito & performance de género’, esta seria a composicdo de simbolos
que se usa para representar a identidade de género. Esse conceito s6 foi aparecer
recentemente, com as contribui¢fes de Butler (2013) como uma das principais expoentes da
Teoria Queer, sobre a qual retomarei mais adiante para evidenciar sua colaboracgdo diante dos
estudos sobre género e sexualidade.

Em sentido amplo, dentro do contexto da literatura que discute sexualidade, o0s

conceitos essenciais anteriormente apresentados estdo associados a conceitos mais complexos

" Butler (2013) faz uma problematizagéo sobre a construcéo da identidade de género, articulada com a ideia do
sexo, do desejo e da performance.
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e problematicos, dado a prépria natureza da sexualidade, parte dos quais serdo discutidas no
decorrer do trabalho.
A experiéncia da sexualidade se insere na experiéncia do mundo social, com suas
arbitrarias divisdes, conforme nos apontou Bourdieu:
A divisdo entre os sexos parece estar “na ordem das coisas”, como se diz por vezes
para falar do que é normal, natural, a ponto de ser inevitavel: ela esta presente, ao
mesmo tempo, em estado objetivado nas coisas (na casa, por exemplo, cujas partes
sdo todas “sexuadas”), em todo o mundo social e, em estado incorporado, nos corpos

e nos habitus dos agentes, funcionando como sistemas de esquemas de percep¢éo,
de pensamento e de a¢éo. (BOURDIEU, 2012, p. 17)

Bourdieu (2012) parte do pressuposto de que ha mecanismos profundos que
fundamentam estruturas sociais e se legitimam a partir dessa divisao entre 0s sexos. Ha, na
verdade, uma relacdo entre 0 mundo social que constréi o corpo como realidade sexuada e o
corpo com sua diferenga anatdmica construindo e justificando estruturas sociais. Em
conformidade com essa perspectiva, Perrot (2012, p. 17) destacou que “em muitas sociedades,
a invisibilidade e o siléncio das mulheres fazem parte da ordem das coisas. E a garantia de
uma cidade tranquila. Sua apari¢do em grupo causa medo”. Assim, a constru¢do dos corpos e
das identidades de género na sexualidade esta inegavelmente ligada & propria ordem da
sociedade, a ordem da cultura.

E importante lembrarmos, com as contribuicbes de Laqueur (2001), que nio apenas 0
género, como também o sexo, percebido a partir do corpo, é politico, uma vez que 0 sexo
bioldgico e a anatomia do corpo humano eram vistos até o século XVIII como um s6. Havia
uma constatacao cientifica na época de que a constituicdo bioldgica do corpo humano era uma
s0, inclusive a partir do corpo masculino, pois ndo consideravam que existissem outros 0rgaos
que ndo o masculino. A partir disso, podemos afirmar a importancia da evolucdo das ciéncias
e de como a ciéncia da época, feita apenas a partir da perspectiva masculina, reduzia a ideia
de sexualidade dentro da logica de uma identidade masculina.

Conforme Laqueur (2001, p. 16), “[...] a vagina era vista como um pénis interno, os
l&bios como o prepdcio, o Utero como 0 escroto e 0S OVArios como o0s testiculos”. A
diferenciacdo ocorrida entre os sexos foi importante porque a partir de entdo se produziu
muitas pesquisas que encaravam a sexualidade como algo diverso. A partir desse novo olhar,
nas palavras de Laqueur (2001, p. 17), “nd0 sO 0s sexos sao diferentes, como sdo diferentes
em todo o aspecto concebivel do corpo e da alma, em todo aspecto fisico e moral”

A biologia e a medicina por muito tempo foram as ciéncias responsaveis pela

classificacdo daquilo que é o sexo, 0 que é visto hoje como algo insuficiente, uma vez que o



24

sexo também pode ser pensado a partir da cultura. No entanto, de acordo com Laqueur (2001,
p. 17) naquele momento isso foi importante, pois foi justamente a constituicdo dessa anatomia
e fisiologia de incomensurabilidade que “[...] substituiu uma metafisica de hierarquia na
representacdo da mulher com relagdo ao homem”, ou seja, retirou-se a ideia de que 0 homem
era hierarquicamente superior a mulher.

Conforme assinala Laqueur (2001, p. 18), os textos do pré-iluminismo apresentam
corpos que “[...] faziam coisas estranhas, incriveis e, para os leitores modernos, coisas
impossiveis”. Provavelmente, estes corpos atuavam de forma a romper com as funcdes
especificas como vemos hoje. N&o diferente, a respeito da sexualidade, Foucault salienta que,

[...] no século XVII ainda vigorava uma certa franqueza. As praticas néo
procuravam o segredo; as palavras eram ditas sem reticéncia excessiva e, as coisas,
sem demasiado disfarce; tinha-se com o ilicito uma tolerante familiaridade. Eram
frouxos os codigos de grosseria, de obscenidade, da decéncia, se comparados com 0s
do século XIX. Gestos diretos, discursos sem vergonha, transgressdes visiveis,

anatomias mostradas e facilmente misturadas, criancas astutas vagando, sem

incomodo nem escandalo, entre os risos dos adultos: os corpos “pavoneavam”.
(FOUCAULT, 2012, p. 9).

Para Laqueur (2001), nos textos do pré-lluminismo género e sexo eram uma coisa sé e
0 que havia de mais relevante era 0 género enquanto uma categoria cultural: primaria ou real.
O sexo era uma categoria sociologica e ndo ontologica. O género — homem e mulher — era
algo muito importante e fazia parte da ordem das coisas; 0 que chamamos de sexo e género
existia em um modelo Unico. A construcdo da diferenciacdo do sexo passou pela construcao
social do género, de modo que “[...] s6 houve interesse em buscar evidéncia de dois sexos
distintos, diferencas anatbmicas e fisioldgicas concretas entre o0 homem e a mulher, quando
essas diferencgas se tornaram politicamente importantes (LAQUEUR, 2001, p. 21). Ou seja,
se para a sociedade da epoca nédo foi importante distinguir o que era ser homem e 0 que era ser
mulher, ndo havia nenhum tipo de interesse e curiosidade na ciéncia em saber igualmente, se
havia anatomicamente entre os corpos alguma diferenga. Nesse contexto, 0 que determinou o
interesse e 0 conceito de diferencas bioldgicas entre os corpos foi mais a politica e a cultura
que necessariamente outra coisa. A partir do momento que se tem uma politica de poder do
género é que se inaugura a necessidade de se descrever as diferengas entre 0s corpos.

Para Laqueur (2001), a forma como se passou a interpretar o corpo foi uma
consequéncia de dois grandes desenvolvimentos analiticos distintos, mas ndo historicos: um
epistemoldgico e o outro politico. Especificamente no desenvolvimento politico ha ai uma
relagdo com o poder, pois essa nova descricdo do corpo era uma tentativa de explicar o novo

sujeito que se constituia dentro da ordem de poder vigente na sociedade no final do século
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XVII. Deste modo “[...] falar de sexualidade era, inevitavelmente, falar sobre a ordem social
que ela representava e legitimava” (LAQUEUR, 2001, p. 21). Laqueur (2001, p. 23) assinalou
que “o sexo, tanto no mundo de sexo Unico como no de dois sexos, € situacional; € explicavel
apenas dentro do contexto da luta sobre género e poder”. Portanto, falar de sexo implica
sempre falar de género e poder.

Laqueur (2001, p. 27) complementa que “[...] o sexo, como o ser humano, é contextual
[...], ndo sendo possivel isola-lo de seu meio discursivo e determinado socialmente”. O que 0
autor sustenta é que até a busca discursiva da diferenciacdo do corpo de um homem e uma
mulher nos mostra que existe para a biologia a tentativa da construgdo de uma verdade.
Portanto, o sexo bioldgico € passivel de interpretacfes epistemolodgicas e politicas no decorrer
da histéria, dependendo das conveniéncias.

A descricdo das caracteristicas biologicas, aparentemente inguestionaveis por serem
visiveis, esta na verdade sujeitas a um discurso, pois ha uma busca constante por definir algo
dentro e fora do corpo do homem e da mulher que descrevessem essas diferencas. Para
Laqueur (2001, p. 28), ha uma “[...] instabilidade da diferenca e da igualdade no proprio
nucleo do empreendimento bioldgico, na sua dependéncia das precedentes e mutaveis razoes
epistemoldgicas e, pode-se acrescentar politicas”.

Conforme as bases teoricas apresentadas no presente trabalho, tanto no campo da
genética quanto no campo da Histdria, podemos afirmar que a sexualidade ndo € dada, ela é
uma das caracteristicas da construcdo do homem que se reporta tanto nas caracteristicas
bioldgicas quanto culturais. Isso fica claro quando, ao pensar o género, dizemos que meninos
e meninas aprendem a ser homens e mulheres, ou seja, 0 género nao é dado, mas construido a
partir do sexo, mais especificamente, a partir do binarismo bioldgico de ser macho ou fémea.
H& uma construcédo social sobre as maneiras de ser homem ou mulher alimentada pelas ideias
de masculinidades e feminidades gestados e alimentados na cultura.

Paechter (2009) aponta que na maioria das sociedades contemporaneas as criancas
aprendem de forma coletiva as masculinidades e feminidades em trés lugares-chave, que
seriam a familia, o grupo de seus pares e a escola. A familia representa o ponto primeiro e
central para o desenvolvimento da compreensao do que é ser homem, do que é ser mulher, do
que é ser menino e menina e de como estas atividades variam ou necessariamente devem
variar de acordo com cada género.

O sexo é tdo importante na constru¢do da identidade que determina a primeira
curiosidade que temos sobre as caracteristicas do sujeito, caracteristicas estas que

determinardo todo o seu sentido no mundo e o seu comportamento no mundo. Cria-se uma
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expectativa a partir desta caracteristica. O sexo é a primeira pergunta que fazem os pais
gestantes sobre o beb&. Assim, o bebé ora serd uma coisa, ora serd outra e, acompanhado
desta constatacdo do sexo, advira toda a construcdo do género, sendo esta uma construcao de
expectativa sobre a funcao, os papeis e a atuacdo desse novo membro da sociedade nas mais
diversas etapas da vida e nas relag0es sociais.

Paechter (2009) pressupde que esse processo de aprendizagem relacionado a ser
homem ou ser mulher ocorre em comunidades de pratica de masculinidades e feminidade.
Para ela, uma comunidade de pratica é uma comunidade em que seus membros se engajam
em uma préatica compartilhada. E a pratica é fundamental para qualquer comunidade, uma vez
que é ela que faz da comunidade o que essa €. Nessa comunidade existem alguns aspectos em
comum que a unifica, como o “[...] comprometimento matuo, empreendimento compartilhado
€ uma agenda em comum em termos de acdes, de comportamento e de linguagem” (2009, p.
17), que séo especificos e que identifica o grupo.

Para Paechter (2009), serd justamente essas préaticas locais da masculinidade, por
exemplo, que permite que 0s membros dessa comunidade reconhecam o outro, néo
simplesmente como homens, mas como homens iguais a ele e possibilita que homens e
mulheres de diferentes grupos locais compreendam a si proprios como sendo diferentes. 1sso
explicaria a necessidade, em algumas sociedades, da diferenciacdo entre o que é masculino e
0 que é feminino. Ou seja, essa seria a funcdo social do estabelecimento dessa sociedade de
praticas, que seria justamente permitir que seus membros possam reconhecer uns aos outros a
partir das préaticas que eles elegeram como comuns a um ou outro género de forma especifica.

Com efeito, “a masculinidade ou feminidade de uma pessoa ndo é inata nem natural,
mas algo que é aprendido, que é constantemente retrabalhado e reconfigurado, além do
encenado para o self (grifo da autora) e para os outros”. (PAECHTER, 2009, p. 24).

Nossas varias masculinidades e feminidades sdo construidas como modos de ser no
contexto das comunidades especificas de pratica de masculinidade e feminidade, e é
possivel que estas praticas se modifiquem conforme nos movimentamos entre essas
comunidades. Assim, masculinidades e feminidades podem ser vividas e encenadas
de maneiras diferentes, de acordo com as situacBes em que se encontram 0S
individuos; o que é compreendido, percebido e lido como masculino em uma
comunidade pode ser considerado, inclusive sob ponto de vista de uma mesma
pessoa, como feminino em outra comunidade. (PAECHTER, 2009, p. 24-25).

Essa ideia possibilita entender e reforcar o pressuposto da cultura como pano de fundo
na construcdo do sentido do que é ser homem e o que é ser mulher. Conforme Paechter

(2009), o fato da masculinidade e da feminidade serem construidas dentro das comunidades
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de prética traz a tona a natureza disciplinar de tais construgdes e performances. Ou seja, para
permanecer dentro de uma comunidade em particular de pratica “[...] um individuo deve
regular a sua performance de forma que ela se sintonize com as normas daquela comunidade”
(PAECHTER, 2009, p. 25). Para esta autora, as possibilidades de rompimento dessas
performances e de mudanca de trajetdrias sdo o tempo todo governadas e policiadas pelas
comunidades, as quais as pessoas pertencem a situacgoes que elas enfrentam.

O entendimento supracitado se articula também com a concepc¢édo de identidades no
plural ao invés de identidade fixa, fundamentado na concepcdo de identidade de Anderson
(2002). A partir disso, ficaria mais facil compreender por que algumas pessoas vivenciam
uma sexualidade flutuante e por que a sexualidade é construida dentro de um aparato social,
cultural. Mudando a cultura se pode aprender e desaprender algumas peculiaridades da
sexualidade, especialmente aquelas ligadas a performance de género, mais que a orientagdo
sexual.

Para Paechter (2009), entender masculinidades e feminidades como comunidades de
pratica nos ajuda a compreender porque estas configuracdes sociais sdo tdo resistentes a
mudancas. Essa resisténcia € marcada por relacdes de poder. A guestdo da mudanca e da
resisténcia ameaca a posicao de algumas pessoas que estdo no centro destas comunidades e
que determinam de certa forma um status quo. Diante disso, a resisténcia em se permitir o
transito desses modelos de feminidade e masculinidade seria para preservar o status quo de
alguns membros que sdo significativos para estas comunidades.

As criancas aprendem a ser meninos e meninas, homens e mulheres por meio de
membros pertencentes a estas comunidades e frequentemente sdo pessoas mais velhas que
detém algum tipo de poder sobre as outras. Quebrar as fronteiras desses modelos de género
seria como questionar a autoridade e o poder destas pessoas que na comunidade determinam a
construcdo da identidade (PAECHTER, 2009). Portanto, a sexualidade estd para identidade
assim como esta para cultura, dois temas de grandes controversias. Cabe destacar que nédo
pretendo me delongar na apresentacdo dos conceitos de sexualidade e identidade. No proximo
topico, destacarei apenas as contribui¢des de Castells (2010), Anderson (2002), Hall (2011) e
Laraia (2006) que nos ajudardo a situar tais conceitos com o universo de interesse deste

estudo.

1.2 ldentidade, cultura e suas relagdes com a sexualidade

No que diz respeito a atores sociais, Castells (2010, p. 22) entende por identidade
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[...] o processo de construgdo de significado com base em um atributo cultural, ou
ainda um conjunto de atributos culturais inter-relacionados, o (s) qual (is) prevalece
(m) sobre outras fontes de significado. Para um determinado individuo ou ainda um
ator coletivo, pode haver identidades maltiplas. No entanto, essa pluralidade é fonte
de tensdo e contradicdo tanto na auto-representacdo quanto na acdo social.

Castells (2010) argumenta ainda que essa fonte de tenséo se da pelo fato de que ha
uma distingd@o entre a identidade e 0 que os soci6logos chamam de papéis ou conjunto de
papéis. Para o autor, os papéis sao definidos por normas elaboradas pelas instituicbes e
organizagOes da sociedade, enquanto as identidades constituem fontes de significado para os
proprios atores, construidos por eles mesmos por meio de um processo de individuagdo. Neste
cenario, podemos dizer que a identidade tem a ver com o sentido que os individuos déo aos
papéis que eles desenvolvem na organizacdo da sociedade. Nas palavras de Castells (2010, p.
23), “[...] identidades sdo fontes mais importantes de significado do que papéis, por causa do
processo de autoconstrucéo e individuagao que envolvem”. Ele ainda afirmou que, do ponto
de vista socioldgico, toda e qualquer identidade é construida. Como, a partir de qué, por quem
e para qué isso acontece é a questdo mais importante.

Para Castells (2010), as identidades sdo construidas sempre a partir de uma matéria-
prima, que pode ser descrita como a historia, a biologia, a geografia, a memdria coletiva,
instituicGes produtivas e reprodutivas, as fantasias pessoais e aparatos de poder e revelacdes
de cunho religioso. Os individuos vdo construir suas identidades em um processo de
reorganizacdo do significado destes materiais, a depender da tendéncia social, do projeto
cultural e de sua visao de tempo/espaco.

Castells (2010) levantou a hipo6tese de que no processo de construcdo das identidades
coletivas estdo presentes os determinantes do contetdo simbdlico dessa identidade, bem como
o significado que este contetdo tem para 0s que com ela se identificam ou dela se excluem.
Isso significa dizer que o processo de construgdo das identidades coletivas esta diretamente
ligado a um contexto de relagdes de poder. Neste sentido, cumpre destacar as trés formas e
origens de construcdo de identidades descritas por Castells (2010, p. 24):

Identidade legitimadora: introduzida pelas institui¢cdes dominantes da sociedade no
intuito de expandir e racionalizar sua dominacdo em relacdo aos atores sociais [...];
identidade de resisténcia: criada por atores que se encontram em posices/condigdes
desvalorizadas e/ou estigmatizadas pela logica da dominagdo, construindo, assim,
trincheiras de resisténcia e sobrevivéncia com base em principios diferentes dos que
permeiam as instituicdes da sociedade, ou mesmo opostos a estes ultimos [...];
identidade de projeto: quando os atores sociais, utilizando-se de qualquer tipo de
material cultural ao seu alcance, constroem uma nova identidade capaz de redefinir

sua posicdo na sociedade e, ao fazé-lo, de buscar a transformacédo de toda a estrutura
social. Esse € o caso, por exemplo, do feminismo que abandona as trincheiras de
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resisténcia da identidade e dos direitos da mulher para fazer frente ao patriarcalismo,
a familia patriarcal e, assim, a toda a estrutura de producéo, reproducéo, sexualidade
e personalidade sobre a qual as sociedades historicamente se estabeleceram.

Podemos notar que € no contexto das identidades de resisténcia e das identidades de
projeto que se insere as “novas” identidades sexuais, uma vez que todas elas rompem, de
forma direta ou indireta, com um modelo legitimado e autoritario, conduzido inclusive pelas
instituicbes dominantes, de género, sexo, orientacdo sexual e papéis sexuais. Diante dessa
perspectiva, cabe destacar que ha um entendimento sobre identidade de que esta ndo se
constitui mais como algo fixo, mas deslocavel, um pressuposto do qual temos como
representante Hall (2011) e Anderson (2002). Nesse sentido, a analise sobre a identidade hoje
seria mais consistente se considerassemos a possibilidade de haver identidades ou
identificacOes, ou ainda, em subjetivacbes ou processos de subjetivacdo, considerando a
subjetividade como uma forma de ser, pensar, agir e sentir no mundo.

Esse cada um ndo se constitui necessariamente de identidades afirmadas pelos
movimentos e pelas ciéncias sociais nos Gltimos anos como o negro, a mulher, a pessoa com
deficiéncia, o indigena ou a pessoa homossexual, mas o cada um enquanto pessoa. Ou seja,
significa dizer que ndo é possivel pensar a identidade negra, por exemplo, pois pensa-la é
pensar uma identidade fixa, no sentido de que ser negro seria ser uma coisa sO, com
caracteristicas proprias de ser negro e disso ndo se pudesse escapar. Uma ideia fixa de
identidade implicaria dizer que todo negro pensa da mesma forma, adota a mesma culinéria, a
mesma religido e tem a mesma perspectiva de vida.

Hall (2011) assinala que ha um argumento discutido na teoria social de que as velhas
identidades estdo em declinio, fazendo surgir novas identidades, fragmentando o individuo
moderno, até entdo visto como um sujeito unificado. O autor parte da ideia de que as
identidades modernas estdo sendo descentradas ou deslocadas por algum tipo de mudanca
estrutural que estaria transformando as sociedades modernas e fragmentando paisagens
culturais de classe, género, sexualidade, etnia, raga e nacionalidade.

Como ha um deslocamento e uma fragmentacéo, a identidade deixaria de se constituir
como algo fixo, coerente e estavel para se tornar algo diluido e em constante movimento. E
por este motivo que muitos acreditam estarmos vivendo, a partir do final do seculo XX, uma
crise de identidade (HALL, 2011). Um pensamento na mesma direcdo é apresentado por
Anderson (2002), para quem o eu moderno se constitui de pessoas que

[...] ndo se sentem claramente delimitadas, mas sim indissoluvelmente ligadas as
suas tribos e a seus ecossistemas; ndo se veem como seres nicos, mas como seres



30

mais ou menos idénticos aos outros da mesma espécie; e elas ndo pensam em si
mesmas como seres perfeitamente integrados e, sim, como seres invadidos por
espiritos e forcas estranhas que as puxam em diversas direcbes. (ANDERSON,
2002, p. 17).

Na passagem do Eu Moderno para os Eus Pds-Modernos, Anderson (2002) observa
que ha uma psicologia pds-moderna que busca dar respostas aos tempos. Se antes havia uma
sociedade estavel, esta carecia de sujeitos estaveis. Hoje, com as sociedades mutantes, se
fazem necessérias pessoas que também estejam mudando rapidamente, bem como “[...] a
busca por uma nova imagem das nossas possibilidades, uma visdo mais ampla do ser humano
do que as regras que qualquer sociedade conseguiria criar até agora”. (ANDERSON, 2002, p.
43).

Para Hall (2011), o processo de identificacdo pelo qual nos projetamos em nossas
identidades culturais passou a ser provisoério, variavel e problematico, o que produziu o que
tendemos a chamar de sujeito pds-moderno. E interessante essa perspectiva da identidade
movel, uma vez que no campo da sexualidade ndo apenas o senso comum afirma que o
comportamento sexual das pessoas tem mudado, como a propria ciéncia tem encarado as
experiéncias de género e sexualidade como algo que se coloca no tempo-espago. Seria
perigoso afirmarmos que as “novas sexualidades” sdo frutos desse sujeito pos-moderno que
apresenta uma identidade flexivel e fragmentada. Contudo, e inegavelmente, é nesse campo
de tempo e espaco das identidades p6s-modernas que vamos assistir uma visibilidade maior
de sexualidades.

A sexualidade estad imbricada com a ideia de corpo: o corpo como lugar do desejo e
como instrumento/marca do desejo. Além de o corpo ser o lugar e a marca do desejo ele €
ainda o lugar e a marca da identidade de género, pois € nele que se marca as expressdes, ou 0s
simbolos daquilo que nos faz homens e mulheres (LOURO, 2013). Faz-se necessario lembrar
a tecnologia a servico do corpo construido a ideia de género, composta de cirurgias e
procedimentos farmacéuticos. Essa tecnologia esté a servigo da transformacéo do corpo com
sinais que se assemelham aquilo que produzimos em torno da ideia do que é — bioldgica e
culturalmente — de homem e de mulher.

Essa construgdo é dindmica e ndo atinge apenas as pessoas trans, pois também o0s
homossexuais ndo apenas ultrapassam as barreiras do que € ser homem hétero cis como
ultrapassam, dentro da propria identidade sexual que carregam, outras barreiras que lhes
permite construir uma interminavel configuracdo de desejos, sexos e performances. Isso se

corrobora com a ideia de identidade apresentada na perspectiva de Hall (2011). De um modo
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geral, no dizer de Tadeu (2010), os processos que estdo transformando, de modo radical, o
corpo humano nos obrigam a repensar a alma. Para o autor, a pos-modernidade tem
construido um “novo” humano® que n&o atende apenas ao aparato social, politico e cultural
como também é fruto de uma tecnologia de producéo de corpos.

Essa construgdo do novo humano a partir da cultura, da politica, do aparato social e até
da tecnologia de producdo de corpos alimenta a concepgdo das identidades e, mais
precisamente, das identidades sem demarcacao de fronteiras. Mas nao ter fronteiras ndo € a
Unica problematica deste novo humano, estabelece-se ainda uma perspectiva de um novo
humano fragmentado, com identidades liquidas (BAUMAN, 2004; 2012) tanto no que diz
respeito aos desejos quanto aos afetos e performances.

Como bem colocou Haraway (2010), as identidades no p6s-humano sdo identidades
fraturadas. Para a autora, a consciéncia de um “nds” classe, género e raga, como uma
conquista que nos foi imposta pela terrivel experiéncia histdrica das realidades sociais
contraditérias do capitalismo, do colonialismo e do patriarcado deixam no ar as respostas
sobre quem somos e no que nos tornamos de verdade. Torna-se dificil fundamentar esse “nds”
e motivar nosso envolvimento em uma comunidade. Para a autora supramencionada, vivemos
uma época na histéria em que se faz necessario uma unidade politica, a fim de enfrentar de
forma eficaz as dominagdes de raca, de género, de sexualidade e de classe.

Ao mesmo tempo, de acordo com Haraway (2010), em nenhuma outra época tivemos -
mesmo na unidade - tdo pouca capacidade material para ditar as identidades a forma que a
realidade deve ter. E preciso reconhecer, inclusive sem inocéncia, nossa capacidade de
dominacdo que geralmente podemos ter sobre as identidades. Assim, o desafio que se impde,
tanto aos movimentos sociais quanto a academia, é o de construir estratégias para 0
enfrentamento da discriminagdo no mesmo caminho em que se consiga pensar essas novas
identidades e seus transitos dentro dos proprios grupos que se julgavam coesos. E preciso
reconhecer as fragmentacdes dentro dos grupos e, ao se falar em coesdo, ndo cairmos na
tentacdo de buscar a unidade pela padronizacdo das identidades ou pela construcdo de
dominacdo de umas contra outras.

Se tomarmos a sexualidade como um aspecto da identidade e, se para Hall (2011, p.
13) “[...] a identidade plenamente unificada, completa, segura e coerente ¢ uma fantasia”,

entdo a sexualidade tambem o sera. Pensar as identidades de forma estanque, fixas, € pensar a

8 A partir dessa ideia de “novo humano” ou “p6s-humano” enquanto sujeito da pos-modernidade, Tadeu (2010)
trabalha com o conceito de homem ciborgue, que seria 0 homem da pds-modernidade construido na fusdo do
humano com a maquina.



32

identidade de algumas minorias como se os individuos pertencentes a elas ndo rompessem
fronteiras. E como conceber a pessoa homossexual como um objeto ou algo sem
historicidade, como se ser homossexual no Brasil se consistisse na mesma experiéncia que ser
homossexual nos Estados Unidos ou na Alemanha do século passado, ou como se questdes de
classe, raga e género ndo influenciassem a experiéncia das sexualidades como um todo.

Como bem assinalou Laraia (2006, p. 20), “[...] um menino ¢ uma menina agem
diferentemente ndo em funcdo de seus horménios, mas em decorréncia de uma educacgéo
diferenciada”. 1sso prova que a distingdo anatémica e fisioldgica por si s6 ndo é suficiente
para determinar a divisdo do trabalho nem qualquer outro comportamento que diferencie
homens e mulheres. Ou seja, € a partir do sexo que se atribui a nogcdo de homem e mulher,
entretanto, a nogdo é construida a partir da capacidade de simbolizar o que é ser homem ou
mulher pela cultura.

A experiéncia da diferenca é construida independente de termos a mesma orientacdo
sexual ou a mesma cor da pele. Somos diferentes por assumirmos identificagdes diante de
realidades diferentes, assumindo, por conseguinte, formas de ver o mundo, de pensar, de
sentir e agir sobre ele. Dessa maneira, no que diz respeito a diversidade sexual, acreditamos
que uma forma de situa-la é recorrer a concepcdo de identidade movel, pois com o
pressuposto de diversidade sexual se busca dar conta de uma gama de possibilidades de
identidades sexuais. Assim, compreende-se sexos diferentes, orientacfes sexuais,
performances sexuais e de género diversas, categorias estas descritas anteriormente.

Em outra direcdo existem algumas teorias recentes sobre sexualidade que propdem
pensar 0 ser humano sexual como um sujeito que rompe fronteiras e que é essencialmente
estranho, mutante, “anormal”. No &mbito da discussdo sobre a sexualidade na
contemporaneidade, tem lugar de destaque as contribui¢cGes da Teoria Queer, que tem como
expoentes Judith Buller, Beatriz Preciado e, no Brasil, pesquisadores/as como Berenice Bento,
Richard Miskolci, Larissa Pelucio e Guacira Louro, que exploram a discussdo da sexualidade
no plano da cultura, em uma perspectiva pos-estruturalista.

O uso do termo queer® surge como uma forma de transformar a injuria, as identidades
ofensivas, atribuidas pelos outros em um termo de luta e combate. (PELUCIO, 2014;
MISKOLCI, 2014). Essencialmente, a Teoria Queer “[...] se define contra o “normal” ou

normatizador” (SPARGO, 2006 p. 8) e representa uma

% Dado o carater subversivo que esta teoria evoca, alguns expoentes ou pesquisadores preferem ndo denominé-la
de teoria, uma vez que assim fazendo carregaria o sentido de norma. Ao invés de teoria queer, propdem o uso do
outras expressdes como “perspectiva queer” ou “corrente de reflexao”.
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[...] colecdo de compromissos intelectuais com as relaces entre sexo, género e
desejo sexual [...] O termo descreve um leque diverso de praticas e prioridades
criticas: leituras da representacdo do desejo pelo mesmo sexo em textos literarios,
filmes, musica e imagens; analises das relacbes de poder sociais e politicas da
sociedade; criticas do sistema sexo-género; estudos de identificacdo transexual e
transgénero, de sadomasoquismo e de desejos transgressivos.

A teoria queer “[...] esta perpetuamente em confronto com o normal, a norma, seja ela
a heterossexualidade dominante ou a identidade gay/lésbica. Queer é definitivamente
excéntrico, anormal” (SPARGO, 2006, p. 37). Portanto, a proposta da teoria queer ndo é
recepcionar toda a identidade, mas recepcionar tudo o que é diferente, questionar as
normalidades, os padrfes. Nesse sentido, ela vem contestar inclusive as identidades gays e
Iésbicas que se igualam as normalidades. Desconstroi a ideia do binarismo, de que se tem que
Ser ora uma coisa, ora outra, 0 que causa certo estranhamento na concepcdo das identidades,
pois um sujeito ora pode ser nada ou tudo a0 mesmo tempo.

Essa teoria propde uma ruptura das fronteiras da sexualidade e do género e se
preocupa com os corpos que “desafiam a norma heterossexual” (PELUCIO, 2014, p. 27).
Conforme nos diz Miskolci (2014, p. 09), “[...] as reflexdes queer afirmam que a ordem
politica e cultural da heterossexualidade compulséria garante os privilégios politicos, culturais
e até economicos daqueles/as que vivem dentro de suas prescrigdes’.

Dada sua complexidade, em alguns momentos, a teoria queer e os estudos gays e
Iésbicos feitos por professores, escritores e militantes dialogam, em outros ndo, justamente
por ndo contemplarem as mesmas visdes e praticas (SPARGO, 2006). Aquilo que diz a teoria
queer sobre sexualidade, concebendo-a de maneira mével no tempo e no espaco, encontra
respaldo naquilo que Paechter afirma sobre as identidades e 0 modo como sdo aprendidas e
localizadas: “[...] conforme nos movemos de um lugar para outro, ou de uma institui¢ao para
outra, precisamos assumir ¢ aprender a vivenciar outras identidades”. (PAECHTER, 2009, p.
36).

Conforme nos diz Pelucio (2014, p. 28), o queer “[...] vai ser uma resposta atrevida
das pessoas marginalizadas por uma ordem regulatéria dos corpos, das sexualidades e assim
também das subjetividades. Uma ordem que recusa outros arranjos sexuais e de género que
ndo estejam conformados a uma moralidade burguesa, medicalizada e marcadamente
eurocentrada.

Para Peldcio (2014, p. 33),

O queer, como pensamento critico, se propde justamente a desafiar as identidades,
ndo por niilismo, e sim a fim de promover uma profunda revisao tedrica e politica.
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Questionando ndo os sujeitos que “encarnam” identidades, mas a ordem social e
cultural que as constitui como aceitaveis e normais ou abjetas e patoldgicas.

Se queer ¢ tudo aquilo que é estranho, instavel e desestabilizador, nesta concepcao
homem, mulher, heterossexual, bissexual ou homossexual passam a ser categorias totalmente
flutuantes e flexiveis, podendo cada um experimentar estas praticas de forma dindmica e
alternativa, fugindo de quaisquer normas e previsibilidades sociais. Esta talvez seja a
alternativa mais coerente para se pensar de fato a sexualidade. Todavia, esta teoria tem
recebido suas criticas, uma vez que embora seja imperioso conceber o0s sujeitos de forma tao
deslocéveis firmados na diferenca, nota-se certa resisténcia em abrir mdo das identidades — e
tudo aquilo que nos constitui, ndo apenas no campo da sexualidade — de forma segmentada,
categorizada.

Nota-se uma necessidade de categorizar nossos comportamentos, nossa existéncia,
estabelecer perfis especificos para constituicdo da nossa identidade, do que é ser homem,
mulher, cristdo, negro, homossexual, indigena, etc., sejam estas caracteristicas da identidade
natas ou inatas.

Na contramao dessa concepcdo, a teoria queer é uma proposta de perspectiva ndo
identitaria, ou seja, de uma sexualidade ndo classificada ou medida em identidades.
Entretanto, a critica que essa perspectiva sofre quanto a isso é que essa concepcao desfacelaria
ou enfraqueceria as identidades que ao longo dos anos se constituiram como busca de direitos.
Nesse sentido, Pellcio (2014, p. 34) esclarece que

N&o se trata, em absoluto, de desqualificar esses lugares, muito menos as conquistas,
mas de nos valermos da teoria como ferramenta de combate, uma forma sempre
dindmica para de analise e intervencdo. Trata-se, portanto, de operar a partir da

desconstrugdo como método capaz de nos dar pistas de como alguns discursos
chegam a instituir verdades sobre comportamentos, corpos, pessoas, instituicdes.

E possivel que a necessidade de categorizar as experiéncias se deva ao fato de
elaborarmos nosso comportamento em relagdo ao Outro dentro de uma categoria com a qual o
Outro se apresenta a nés: a relagdo com o Outro geralmente € mediada através de dispositivos
gue demonstrem um comportamento correspondente com aquilo que ele traz como marca no
seu corpo. Se o Outro se apresenta com marcas de um corpo construido pela cultura com
simbolos referente a identidade de homem, mas tem um desempenho mais préximo da
identidade de mulher, gera-se uma confuséo.

Para Trevisan (2011), investigar as origens do desejo é supérfluo quando se busca

apenas uma categorizacdo. Em outras palavras, o autor questiona a necessidade de se
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encontrar a causa para a homossexualidade e como a ideia da causa fecha a prépria ideia da
sexualidade, criando e fechando papéis sexuais, identidades sexuais dentro de categorias,
sendo que na verdade elas precisam estar abertas. Para ele
Oriente-se o desejo para que lado for, havera sempre um mistério em sua raiz. E
diante do mistério é possivel qualquer outra postura além da aceitacdo? Do mesmo
modo, a homossexualidade pressupde a aceitacdo do mistério das suas razées como

um componente a mais da realidade. Aceitar seu ‘mistério’ faz parte do encontro
inevitavel com o principio da realidade”. (TREVISAN, 2011, p. 34).

Vislumbra-se que o estudo das sexualidades tende a se tornar cada vez mais complexo,
haja vista que os estudos feministas sobre género e diversidade sexual tem se ampliado cada
vez mais. Na pauta destes estudos aparece a todo momento a construcdo do que é ser homem
ou mulher, o que ¢ identidade de género, educacdo sexual, transito dos corpos, de uma forma
cada vez mais dinamica e flutuante, provavelmente em razdo do préprio dinamismo e transito
de identidades na pds-modernidade conforme aqui apresentado. Isso em parte € relevante,
uma vez que a ciéncia tem essencialmente esse movimento, de estar sempre descrevendo e
trazendo para nosso campo de discussdo as mudancas. Por outro lado, isso coloca os direitos
civis cada vez mais numa berlinda, pois se leva tempo para efetivar em termos de politicas
publicas e legislacdo, as discussdes, proposicdes atuais, ou seja, algo novo em termos de
sexualidade.

E evidente que nos espacos de convivéncia gay, as identidades sexuais permanecem
em constante transito ou troca. E o que observa Peltcio (2011, p. 115), para quem

Jogar com as categorias, experimentar combinagdes transitérias de género, testar
estilos, pode ter a ver com a reverberacdo atual dos debates sobre género e
sexualidades, com o aumento de lugares de sociabilidade e lazer, que sdo também

espacos de trocas e aprendizado. Assim como as redes sociais que se articulam na
internet.

As trocas que se dao em alguns espacos de lazer e sociabilidade parecem contribuir
para as novas roupagens que as identidades sexuais vao assumindo e dando uma nova
configuracdo sobre o que € ser gays, lésbica, bissexual, travesti, transexual ou transgénero.

As consideragbes apresentadas anteriormente sobre sexualidade podem ser
orientadoras da conclusdo de que a sexualidade se expressa em trés dimens@es - ou esferas -
da vida: dimensdo social, dimensdo afetiva e dimensdo sexual. Comumente, a dimensdo
sexual e a afetiva sdo colocadas ou confundidas como uma s0, pois ha um entendimento de
que sexo envolve também afeto e que afeto traz em si alguma carga de libido e satisfacdo

sexual.
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No ambito da dimensdo afetiva o0s sujeitos orientam toda a sua autopercepgdo para

aquilo que tem a ver com o seu afeto. Conforme nos ensinou Monteoliva (1996, p. 7), a
afetividade é

O alicerce mais profundo da vida psiquica, incluindo todas as reacdes do instinto e

do inconsciente. E através da afetividade que nos relacionamos com o mundo, com

0s outros e com nds mesmos. Ela propicia as nossas ideias e as nossas atitudes e
comportamentos sua qualidade, sua razdo de ser e seu dinamismo.

Na dimenséo afetiva estdo presentes tanto os relacionamentos de amizade quanto os de
natureza romantica, ambos igualmente importantes para a autoafirmacgdo dos sujeitos. Nesse
contexto, 0 amor aparece como um elemento presente e indispensavel, propulsor da dimensao
afetiva, algo que nas palavras de Comte-Sponville (1995, p. 242), “[...] ndo se comanda, pois
¢ o amor que comanda”. Para Fromm (1966, p. 34, 44), o amor é um desejo de fusdo
interpessoal e consiste no

[...] mais poderoso anseio do homem. E a paixdo mais fundamental, é a forca que
conserva juntos a raca humana, cld, a familia, a sociedade. O fracasso em realiza-la
significa loucura ou destruicdo — autodestrui¢do ou destruicdo de outros. Sem amor,

a humanidade ndo poderia existir um s6 dia [...] No ato de amar [...] encontro-me,
descubro-me, descubro-nos a ambos, descubro o homem.

Quanto a dimensdo social, podemos dizer que é em espacos como a familia, a igreja, a
escola, o trabalho, o clube que se demonstra as pessoas aquilo que se é, inclusive orientado
pelos afetos. Quando se nega aos sujeitos a possibilidade de se autoafirmarem da forma como
sdo no campo social, nega-se, por conseguinte a possibilidade deles vivenciarem suas
sexualidades nestes espagos, uma vez que sexualidade ndo se confunde com ato sexual,
portanto ela ocorre o tempo todo tanto no espaco privado quanto no publico. Como
defendemos neste estudo, ela se da também no &mbito das rela¢fes, dentro dos mais diversos
mapas sociais de intera¢gbes humanas. Para Bauman (2004, p. 55), o desejo sexual “[...] se
estende na direcdo de outro ser humano, exige sua presenca e se esforca para transforméa-la
em unido. Ele anseia por convivio”.

No ambito das praticas sexuais, quando se nega a possibilidade dos sujeitos de
estarem juntos, consequentemente se nega parcialmente a possibilidade de que eles
experimentem o ato sexual. Quando se cria impedimentos ao seu encontro de forma legal em
publico, implica em obstaculos para que haja entre esses sujeitos um encontro mais privado,
mais pessoal. Lembrando que o ato sexual ndo deve ser visto como algo que duas pessoas
recorrem para a procriacdo, mas que possui também a finalidade do prazer sexual e oferece

uma resposta ao apelo do sentimento amoroso. (MONTEOLIVA, 1996).
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O ato sexual em si ndo pode ser banalizado. Ele cumpre uma fungéo importante na
experiéncia afetiva. Com efeito, para Nodin (2001, p. 16), “[...] o sexo ¢ uma comunhdo com
0 outro. Na qual se pode expressar de uma forma fisica e emocional os afetos que se nutre em
relagdo a essa pessoa”. Nas palavras de Forgano (1996, p. 7) “[...] a satisfacdo efetiva e
duradoura da necessidade sexual é uma das condigdes necessarias a realizagdo humana”.
(FORGANO, 1996, p. 7).

Ainda no plano das préaticas sexuais, podemos situar a importancia do amor enquanto
algo que pode estar presente tanto no ato sexual quanto na vivéncia dos afetos. Para
Monteoliva (1996), o amor é uma resposta amadurecida para o interrogante da existéncia
humana, algo que se identifica com a sexualidade na sua dimensdo amorosa de
relacionalidade. Além disso, é o Unico instrumento e método valido para o crescimento dos
individuos e a transformacéo da sociedade.

Para algumas pessoas a experiéncia da sexualidade se da nestas trés esferas
concomitantemente, enquanto para outras pode se dar em apenas uma delas. Pois bem, o fato
é que quando estamos falando de um sujeito heterossexual ou de um sujeito homossexual
estamos falando de alguém que experimenta sua sexualidade dentro destes trés contextos e é
pensando a sexualidade dentro desses trés contextos que fica facil entendermos porque ela é
dindmica, contextual e histdrica. Assim, a sexualidade ora pode se materializar dentro de uma
perspectiva, ora dentro de outra. 1sso nos permite compreender ainda porque é perfeitamente
possivel que, a partir desse pressuposto, se pode afirmar que um sujeito experimenta tanto
praticas heterossexuais quanto homossexuais de forma concomitante ou alternativa.

Se a sexualidade é uma experiéncia que se da na esfera da vida social, da pratica
sexual e do afeto, fica ainda mais facil compreender por que ela € uma experiéncia unica para
cada sujeito, sendo possivel que cada um experimente ser heterossexual ou homossexual em
momentos diferentes, sob condicdes diversas. Os sujeitos experimentam ultrapassar as
fronteiras da sexualidade sempre em um contexto que alimenta a logica da sexualidade
enquanto uma vivéncia que se d& de maneira afetiva, social e/ou da pratica sexual. Ora pode
ser facil para o sujeito acessar a sexualidade do ponto de vista da préatica sexual, mas pode nao
ser do ponto de vista da afetividade. Ora pode ser acessivel para ele a sexualidade do ponto de
vista da afetividade, mas ndo o ser do ponto de vista da pratica sexual.

E por este motivo também que assumir a homossexualidade publicamente pode ser
algo que se consiga fazer apenas em um momento de maturidade pessoal e de condigcdes
sociais mais propicias. Ainda, isso pode explicar porque sujeitos que tenham vivenciado por

muitos anos a experiéncia homossexual optem depois por experimentar algo mais préximo de
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uma pratica de heterossexualidade, nem que essa heterossexualidade esteja mais no contexto
da perspectiva social da sexualidade que da pratica.

Diante desses pressupostos, pode-se inclusive afirmar que é possivel experimentar/
transitar da homossexualidade para heterossexualidade e vice-versa em uma das trés
dimensdes da sexualidade. Isto porque seria possivel sair do afeto sem abandonar o desejo,
ou sair da pratica sexual sem abandonar o afeto e as vivéncias sociais da homossexualidade.
Como medir isso, € um pouco dificil. Seriam necessarias pesquisas empiricas ou narrativas
para identificar e compreender o que levam os sujeitos a praticarem uma rotatividade de
experiéncias sexuais e 0 que cada um esta buscando ou experimentando nesta rotatividade.

Nesse cenario, € importante entendermos a sexualidade dentro dessas dimensdes
porgue é justamente essa compreensao que nos da a possibilidade de pensar a importancia do
reconhecimento e do respeito da sexualidade na vida dos sujeitos. A sexualidade ndo é um
detalhe, ela é todo um processo que de certa forma alimenta a propria condi¢do humana, pois
a atuacdo do homem e a sua percepcéo de si se da nestes trés aspectos da vida — social, afetivo
e das suas praticas sexuais. Nesse sentido, quando se pensa a importancia da defesa da
sexualidade e do reconhecimento desta como algo importante para a dignidade humana e para
a constituicdo e autodeterminacdo das identidades dos sujeitos, estamos pensando
basicamente na possibilidade de se garantir a eles que se autodeterminem dentro da
perspectiva das suas relacdes sociais, dos seus afetos e de suas praticas sexuais.

Na mesma direcdo, podemos entender ainda por que negar uma dessas perspectivas
implica necessariamente em causar algum tipo de sofrimento ou de desrespeito a um direito
humano. Negar a vivéncia da sexualidade é negar a possibilidade de se autoconstituir
enquanto sujeito na esfera afetiva, sexual e da préatica, o que inclui tanto uma dimensdo da
vida privada quanto publica (social). Nesta perspectiva, se negamos a alguém a sua
sexualidade, negamos a sua propria existéncia dentro dessas trés esferas. Por esta razdo, a
sexualidade e o direito a ela, constitui-se como uma questdo de direito humano. Se os direitos
humanos podem ser compreendidos como o direito de ser humano, de se reconhecer e de se
constituir como humano na vida em sociedade, a sexualidade — e a vivéncia plena dela — se
constitui como algo indispenséavel.*

A negacdo de um desses sujeitos — afetivo, social, das praticas sexuais — nega

consequentemente todos 0s outros. Torna-se impraticavel a existéncia do sujeito afetivo sem

9 para Longo (2004), a esséncia da natureza humana constitui o direito fundamental de ser. O sentimento da
consciéncia grupal serve ao homem e ndo se pode negar ao semelhante o alcance indispensavel de quaisquer das
institui¢des sociais. Se a condi¢ao do homem o faz um ser animal, racional, social e politico, é a este homem que
os direitos humanos deve atender.
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que o sujeito social e da pratica sexual existam. A sociedade ndo pode outorgar o direito de
alguém ser ou vivenciar a sua sexualidade no campo social, mas negar-lhe a pratica sexual ou
o afeto. Se ndo é assim com o tratamento dado & heterossexualidade™®, espera-se que ndo seja
com o tratamento dado as homossexualidades, mediante o principio da igualdade e da néo
discriminagéo.

Infelizmente isso ndo é o que se v&. O que vemos hoje é justamente uma certa
hostilidade as sexualidades dissidentes: ora se nega a existéncia dessas sexualidades nas trés
esferas, ora se nega em apenas uma delas. O desafio é propor a sociedade o reconhecimento
das identidades sexuais dialogando e se constituindo nas trés esferas da vida. Da mesma
forma que se tem uma cultura que legitima as relagdes sexuais, insta-se que se tenha também
dentro de outros contextos, como o religioso, juridico, das relacdes privadas e da midia esse
reconhecimento. E preciso encarar a auto-realizagdo nos mais diversos aspectos da vida como
algo inerente a condicdo humana e, neste sentido, é preciso avancar na emancipacdo sexual.
Afinal, como destacou Giddens (1993, p. 200), a emancipagdo sexual “[...] pode ser o meio

para se conseguir uma reorganizacao emocional mais abrangente da vida social”.

1.3 Diversidade sexual e a educacéo sexual na escola

Para Airés (1981) até aproximadamente o seéculo XVII se desconhecia a infancia no
sentido de ndo reconhecimento da crianca enquanto parte de uma etapa do desenvolvimento
para vida adulta. 1sso talvez possibilita entender a negacao da sexualidade da crianca, ou seja,
se a propria existéncia dela enquanto criancga foi negada durante tantos anos, sua sexualidade
também permaneceu na ordem do desconhecido.

N&o é que as criangas fossem desprezadas ou negligenciadas ou que o sentimento de
infancia ndo existisse, pois mesmo nédo existindo o sentimento de infancia, havia afei¢do pelas
criancas (ARIES, 1981). O que ndo havia era a percepcdo de que as criangas pertencessem ou
apresentassem uma etapa especial do desenvolvimento humano. O que ndo havia era “[...] a
consciéncia da particularidade infantil, essa particularidade que distingue essencialmente a
crianca do adulto, mesmo jovem” (ARIES, 1981, p. 99). Hoje ha uma compreenséo da crianca

enquanto criancga, entretanto, parece-nos que € justamente esse entendimento que leva a ideia

1 A heterossexualidade é legitimada no campo social (uma vez que ha uma cultura e uma moralidade que
recepciona e garante a existéncia deste tipo de relagdo), ha também no campo da afetividade uma cultura de
institucionalizacdo que recepciona esse afeto (tanto do ponto de vista legal quanto religioso) e ha ainda uma
cultura que, de certa forma, recepciona a heterossexualidade dentro da perspectiva das praticas sexuais
(representada por uma cultura er6tica voltada para esta orientacdo sexual, mesmo que de forma sutil, mas
presente na ideologia dos veiculos de comunicacdo, com uma tendéncia naturalizadora).
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de ndo se apresentar a ela um mundo que é restrito aos adultos. Nesse sentido, a sexualidade -
confundida com a ideia exclusiva de sexo - pertenceria a0 mundo dos adultos e ndo da
crianca.

Contemporaneamente, ha o reconhecimento da protecdo a crianca e ao adolescente, a
despeito de instrumentos legais. Entretanto, ainda ndo se observa o atendimento integral as
necessidades do desenvolvimento delas, permanecendo o silenciamento sobre suas
sexualidades. O que temos ¢ uma “politica de ndo se falar de sexualidade”, hd de forma muito
modesta um trabalho de educacdo sexual na escola que discute a sexualidade infantil. Grande
parte disso ocorre devido a imperiosa compreensdo, até mesmo em razdo da ldgica da
protecdo, que a sexualidade esta vinculada a ato sexual e que, portanto, seria preciso preservar
as criancas. De acordo com esse entendimento, discutir sexualidade na escola representa uma
ameaca a integridade dos alunos e um desrespeito ao seu desenvolvimento.

E notoria a participacio e visibilidade da crianca hoje na vida da sociedade enquanto
sujeito de existéncia e de direitos. Ela ja ndo esta tdo apartada do mundo dos adultos como era
até o século XVII, conforme Ariés (1981) nos indicou. Desta maneira entende-se que a
crianca e o adolescente incorporam os mais diversos espacos sociais como a vida do trabalho,
da familia, da igreja, da escola, todavia, ainda assim, negligencia-se um aspecto da
constituicdo da identidade tdo importante a eles como a sexualidade.

Embora tenha ocorrido uma ruptura nesse reconhecimento da crianga, ou melhor, na
retratacdo da crianca enquanto miniatura do mundo adulto, ainda ndo presenciamos uma
ruptura com a ideia da crianca enquanto um sujeito inocente, ndo sexualizado. A ideia
demonizante e pervertida que se tem de sexo nos orienta a separar criancas e adolescentes do
universo da sexualidade, na tentativa de que isso garanta a sua ndo corrupgdo. Ainda
pensamos as criangas e os adolescentes como sujeitos que ndo pertencem ao mundo da
sexualidade. O reconhecimento de suas existéncias ainda nao permite reconhecé-los dentro do
espaco de relagbes humanas e de construcdo de identidades que se da também a partir dos
seus desejos e das suas performances de género.

Parte dessa negacdo se d& também dentro da I6gica de que o desejo e a construgdo do
género se ddo (ou devem se dar) de forma natural, ndo pertencendo ao campo da cultura, da
aprendizagem, da educacdo. A logica adotada para construcdo do desejo e do género € que
estes se ddo de maneira natural nada tendo que ensinar as criancas e adolescentes, pois eles
aprenderdo (e devem aprender) naturalmente a serem heterossexuais e a ter seu Sexo

combinado com seu género. Com base nesta concepcdo, ensinar as criangas e adolescente as
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diferengas, dentro da proposta da sexualidade na escola, seria inverter essa logica ou
modifica-la.

Esse quadro explicaria parte da dificuldade em se empreender um trabalho sobre
sexualidade na escola. Na contramdo desse projeto, trabalha-se no sentido de preservar a
imagem das criancas e adolescentes puros, garantindo que eles passem pelas etapas do
desenvolvimento e cheguem a vida adulta construindo uma identidade considerada sadia e
normal, heterossexual e uma identidade de género condizente com seus sexos. Isso explicaria
também as poucas iniciativas que existem sobre a sexualidade na escola, em sua maioria com
uma forte tendéncia a trata-la no curriculo enquanto uma estratégia que apresenta 0s corpos
anatomicamente.

A metodologia adotada, repetidas vezes, concebe a sexualidade como pressuposto para
descrever a morfologia dos corpos em aulas de ciéncias, preocupando-se apenas em mostrar
aos alunos a constituicdo dos seus 6rgaos genitais internos e externos, os cuidados do corpo,
(hdbitos de higiene), a protecdo contra as doencas sexualmente transmissiveis e gravidez
indesejada. Ndo ha espaco para discussdo da sexualidade enquanto desejo e pratica em
diferentes contextos culturais. N&o se discute relacGes de género, construcao de identidades,
performatividade nem mesmo sobre outras possibilidades de corpos para além daquilo
apresentado biologicamente.

Se fossem discutidas relacbes de género e diferencas dentro dessa proposta de
sexualidade na escola, se encontraria campo fértil para discutir diversidade sexual e as
violéncias contra as identidades de género e desejos dissidentes. Ampliar-se-ia todo o cenario
da sexualidade e ela seria apresentada aos/as estudantes como de fato é. Nesse sentido, é
importante que o projeto sobre sexualidade na escola seja feito adotando-se uma metodologia
e um curriculo que considerem a pluralidade de vivéncias e que situem a sexualidade no
contexto da cultura. A sexualidade, os desejos e 0s corpos ndo podem ser compreendidos
apenas dentro da concepcao natural/bioldgica de sexualidade que levam a um processo de
legitimacdo, assim como ndo podem ser compreendidos dentro de uma moral posta, Unica e
dominante.

E preciso apresentar aos/as estudantes outras possibilidades existentes, e ai ndo se esta
a falar de outras possibilidades que se pode criar, mas que ja existem ou sempre existiram. De
outro modo, a proposta ndo é apresentar aos/as estudantes algo que eles podem se tornar ou
gue devem se tornar, mas daquilo que eles talvez ja sejam, bastando se reconhecerem. Deste

modo, € preciso que se entenda que diante do autorreconhecimento ndo ha motivo para o
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sofrimento e nem para que outros que se reconhecerem de forma diferente da normatividade
sejam violentados.

A descricdo ou conceito do que compde a diversidade sexual causa divergéncia e
confusdo tanto no contexto académico quanto no contexto do senso comum. Conforme ja
assinalado neste capitulo, se a sexualidade antes era pensada a partir da concepcao de dois
sexos e/ou duas identidades de género, hoje tudo isso se amplia e se entrelaga criando novas
categorias que sO podem ser compreendidas a partir da concepcdo que abarque 0 que € sexo,
identidade de género, performance de género, orientacio sexual, desejo e préaticas sexuais. E
com base nesse processo € nesse “novo’” mapa que apresenta a ideia de diversidade sexual que
0s pesquisadores vao tecendo e construindo a nocdo de sujeito, presente nos mais diversos
espacos institucionalizados, entre eles, a escola.

Nesse contexto, inevitavelmente, cumpre a escola e a educacdo dialogarem sobre
sexualidade humana e a diversidade, uma vez que a escola é o lugar, por exceléncia, de
diversidade, pois agrega um nimero imenso de sujeitos oriundos de diversos contextos com
diversas subjetividades. Na instituicdo escolar a construcdo do debate em torno da sexualidade
aberta a pluralidade pode contribuir para que os/as estudantes vivam em condicGes de
aprender a amar a si mesmos e reconhecerem os demais como sujeitos de valor.

Com bem assinala Soares, (2006, p. 286), “[...] a experiéncia da negagdo do valor, de
recusa do acolhimento, de fratura das relacbes primarias de amor, em casa e na escola,
associada aos preconceitos racistas e classistas que projetam rotulos e anulam
individualidades, produz a violéncia dolorosa da invisibilidade”. Neste sentido, 0 autor
argumenta que a escola tem uma responsabilidade extraordinaria, quase herodica, pois agrega
uma funcao civilizadora, tendo que combinar a transmissdo competente de conhecimentos. De
acordo com ele, “[..] a pratica do acolhimento, do reconhecimento valorizador,
proporcionando espacos privilegiados para a escuta afetiva, respeitosa, desprovida de
julgamento”. (SOARES, 2006, p. 287).

Um projeto de discussdo da diversidade sexual na escola deve perpassar pelo
curriculo, e pensar o curriculo pressupde discutir tudo aquilo que o constitui, tanto no seu
carater prescrito quanto simbolico, englobando: formagdo dos professores, projeto politico
pedagdgico, metodologias de ensino, relagdo professor/aluno e outras instancias. A
sexualidade precisa se constituir como tematica presente em todo esse processo,
especialmente em se tratando de sexualidades que escapam as normas hegemonicas.

O curriculo tende a atender uma hegemonia ideoldgica. Para Silva (1994, p. 184),
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[...] o curriculo constitui o ndcleo do processo institucionalizado de educagdo. O
nexo intimo e estreito entre educacdo e identidade social, entre escolarizacdo e
subjetividade, é assegurado precisamente pelas experiéncias cognitivas e afetivas
corporificadas no curriculo.

No entanto, Silva (1994) alerta que ha uma distancia enorme entre as experiéncias de
conhecimento atualmente proporcionadas pela escola e pelo curriculo e as caracteristicas
culturais de um mundo transformado

[...] pela emergéncia de novos movimentos sociais, pela afirmagdo de identidades
culturais subjugadas, pelas lutas contra o patriarcado, pelos conflitos entre poderes
imperialistas e resisténcias pos-coloniais, pelo processo de globalizagdo e pela
generalizacdo dos novos meios e técnicas de comunicagdo. No novo mapa cultural
tracado pela emergéncia de uma multiplicidade de atores sociais e por um ambiente
tecnicamente modificado, a educacdo institucionalizada e o curriculo continuam a

refletir, anacronicamente, os critérios e os parametros de um mundo social que nédo
mais existe. (SILVA, 1994, p. 185)

Silva (1994) chama a atencdo para a importancia de os educadores comecarem a
reconhecer e entender as novas configuragdes econémicas, politicas e sociais que repercutem
diretamente no curriculo e na educacdo. Para o autor, hd uma necessidade de desconstruir
discursos e narrativas hegemaonicas e considerar e afirmar narrativas e discursos alternativos,
“[...] que contem outras histérias, minando, assim, a inevitabilidade e “naturalidade” das
narrativas dominantes”. (p. 186). Para Silva (1994), faz-se necessaria uma politica
educacional que questione os modelos naturalizados e que introduza no curriculo o ponto de
vista, a perspectiva e as narrativas de grupos subjugados.

No mesmo caminho, Apple (2008, p. 101), entende que “uma das maneiras pelas quais
as escolas sdo usadas para propositos hegemdnicos esta no ensino de valores culturais e
econdmicos e de propensdes supostamente ‘compartilhadas por todos’ [...]”. Ha, neste
contexto, uma cultura sobre sexualidade — a normativa — que alimenta 0 pensamento e as
praticas da sociedade, serd esse mesmo pensamento, consequentemente, que engendrara
grande parte dos processos educativos presentes dentro da escola. Assim, a escola, enquanto
aparelho ideoldgico, atua como reprodutora de uma cultura que se faz presente fora de seus
portbes. Poder e cultura sdo constitutivos da ideologia presente no curriculo, na medida em
que a escola se constitui como um espaco que agrega em suas praticas parte da légica de
poder presente na sociedade, a exemplo do poder autoritario e disciplinador que se exerce
sobre as sexualidades ditas ndo normativas.

Para Apple (2008), as escolas existem por meio de suas relagdes com outras
instituicOes, estas que sdo combinadas de maneira a gerar desigualdades estruturais de poder.

As escolas fazem, portanto, parte de um conjunto de relagGes e, consequentemente, reforgcam
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essas relagdes. Isso implica dizer, consequentemente, que a escola produz e reproduz as
relacfes sociais que vivenciamos, sejam estas relacfes de classe, referente a questdes étnico-
raciais, de género ou diversidade sexual.

A forma como o curriculo esta organizado e como ele se processa na escola serve
como controle social da ideologia hegemonica. H& uma intencionalidade, mesmo implicita, de
reproduzir os modelos constituidos a partir de um consenso valorativo'?. Geralmente, esse
consenso valorativo exerce algum tipo de poder sobre grupos ou comunidades minoritarias ou
tidas como marginalizadas. O curriculo tem, portanto, uma funcéo social, funcdo esta que
extrapola os limites fisicos da escola. Ele assume a fungdo de mantenedor de uma ideologia,
de uma prética, de uma cultura hegeménica e essa cultura inclui a cultura de uma sexualidade
normativa.

Conforme assinala Silva (2003), o curriculo € documento de identidade, supde-se,
portanto, que ele recepciona, mas que também reproduz, manipula, forja, inventa as
identidades. Se ele € lugar, espaco, territorio, € porque ele detém um discurso, uma prética, e
um limite para a existéncia das identidades. Se nele esta presente mais que um saber, uma
relacdo de poder e uma identidade (SILVA, 2003), implica investiga-lo a fim de que suas
intencdes ndo passem desapercebidas. Nesse sentido, a proposta de se pensar e fazer o
curriculo na perspectiva das teorias criticas e pés-criticas™ parece a alternativa que melhor

recepciona a discussao das identidades sexuais ndo normativas.

14 A Educacdo em/para os Direitos Humanos como norteadora de politicas
educacionais de reconhecimento da diversidade sexual na escola

Para Nalini (2008b) o objetivo a ser almejado para a educacgdo brasileira do século
XXI é o da garantia dos direitos fundamentais, de modo que nenhum integrante da espécie
humana seja excluido desse reconhecimento primario e intuitivo. A pauta valorativa do
processo educacional ndo é mais a de transmitir informagfes ou de treinamento mnemanico,
incumbe-se a educacéo treinar para a cidadania ética.

Neste sentido, faz-se necessario pensarmos alguns caminhos por meio dos quais

podemos discutir e conduzir com eficacia o reconhecimento da diversidade sexual na escola e

12 |deia coletiva de valores a serem aceitos e praticados de forma hegeménica por uma maioria.

3 Silva (2013) descreve as teorias criticas do curriculo como enfatizadoras de questdes como ideologia,
reproducdo cultural e social, poder, classe social, capitalismo, relagdes sociais de producéo, conscientizacéao,
emancipacao e libertacdo, curriculo oculto, resisténcia. Ja as teorias pos-criticas estdo preocupadas em enfatizar
questdbes como identidade, alteridade, diferenca, subjetividade, significacdo e discurso, saber-poder,
representacdo, cultura, género, raca, etnia, sexualidade, multiculturalismo.
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de como esta deve assumir a responsabilidade de construir uma cultura de diversidade e ndo
violéncia com base em instrumentos como: a) Constituicdo Federal e o direito a educacéo, b)
Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), c) Parametros Curriculares Nacionais (PCN), d)
Projeto Escola sem Homofobia, e) Lei 9394/96 de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB), f) Plano Nacional da Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH).

A Constituicdo Federal de 1988 apresenta em seu artigo 1° a dignidade da pessoa
humana como um fundamento do Estado Democratico de Direito. No artigo 3° diz que 0s
objetivos fundamentais da RepuUblica Federativa do Brasil sdo, entre outros: construir uma
sociedade livre, justa e solidaria; promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raca,
sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminacé&o.

No artigo 5° assegura que todos sdo iguais perante a lei, sem distincdo de qualquer
natureza, garantindo-se a inviolabilidade do direito a vida, a liberdade, a igualdade, a
seguranga e a propriedade. No seu artigo 6° traz a previsdo legal dos direitos sociais, sendo a
educacdo e a protecdo a infancia deveres do Estado.

Os artigos 205 e 206 se destacam como um reforco ao direito a educacdo e seus
principios basilares, com destaque para a igualdade de condicBes para 0 acesso e permanéncia
na escola. A cultura também aparece como um direito a ser garantido nos artigos 215 e 216.
Em todos os artigos destacados podemos inserir a questdo da sexualidade e do respeito as
diferencas.

O direito a educacdo, previsto pela Constituicdo Federal pressupbe que ela seja de
qualidade e comprometida com os valores humanos e a dignidade humana. Nesse sentido, na
escola, o aluno ndo deve ser vitima do mesmo processo excludente do qual ele é alvo fora
dela. Nesse contexto, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA, 1990) dispde sobre a
protecdo integral a crianga e ao adolescente. Assegura, em seu artigo 4° que

[...] é dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder publico
assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacdo dos direitos referentes a vida, a

salde, a alimentacdo, a educagdo, ao esporte, ao lazer, a profissionalizacdo, a
cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria.

No artigo 15 preceitua que “[...] a crianga e o adolescente tém direito a liberdade, ao
respeito e a dignidade como pessoas humanas em processo de desenvolvimento e como
sujeitos de direitos civis, humanos e sociais garantidos na Constituicdo e nas leis”. Ainda no
artigo 16 é destacado que o direito a liberdade compreende opinido e expresséo e o direito de
participar da vida familiar e comunitaria sem discriminacgéo, entre outros aspectos. No artigo

17 assegura-se o direito ao respeito, que consiste na inviolabilidade da integridade fisica,
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psiquica e moral, “[...] abrangendo a preservacdo da imagem, da identidade, da autonomia,
dos valores, ideias e crengas, dos espagos e objetos pessoais”. O artigo 18 diz que “E dever de
todos velar pela dignidade da crianca e do adolescente, pondo-os a salvo de qualquer
tratamento desumano, violento, aterrorizante, vexatério ou constrangedor”.

Esses dispositivos legais reforcam o fato do dever da familia, da escola e da
comunidade de forma geral observar e por em pratica os direitos da crianca e do adolescente
afirmando também que a sexualidade e a afirmacdo de suas diferencas devem se constituir
como um direito fundamental.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) sdo referenciais para a educagdo no
Ensino Fundamental. Lancados em 1997 se constituem como uma proposta de melhoria da
qualidade da educacdo tendo, além dos principios, parametros para a avaliagdo,
desenvolvimento de contetdos e processo didatico em seis areas de conhecimento: Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais, Histdria, Geografia, Arte e Educacdo Fisica.
Cumpre ainda destacar seus trés volumes contendo documentos referentes aos Temas
Transversais que abordam assuntos importantes como: Etica, Pluralidade Cultural e
Orientacdo Sexual, e Meio Ambiente e Salde. E um documento que se constitui como
referencial na elaboracdo dos Projetos Politicos Pedagdgicos — PPPs nas escolas, e orientador
de seus curriculos.

O Projeto Escola Sem Homofobia, criado em 2008, apoiado pelo Ministério da
Educacao/Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (MEC/SECAD)
representa um marco como proposta de contribuicdo a formacao de professores e atuacdo da
escola no combate a homofobia e garantia dos direitos humanos e respeito as orientaces
sexuais e identidades de género. Produziu uma série de dados (como um estudo qualitativo
sobre a homofobia na comunidade escolar em 11 capitais brasileiras'*) e documentos que
subsidiaram pesquisas sobre a temética, além de contribuir para a formacéo de profissionais
da educacéo no trato com a sexualidade na escola.

A Lei n® 9394/96 de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) registra em seu
texto, além dos principios ja estabelecidos na Constituicdo Federal para a educacdo basica, a
igualdade de condicBes para 0 acesso e permanéncia na escola e respeito a liberdade e apreco
a tolerancia. Assegura que o Ensino Fundamental tem por objetivo a formacdo basica do

cidaddo, mediante principios como: a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema

! Relatério Final do estudo disponivel em:
http://www.reprolatina.org.br/site/html/atividades/downloads/escola_sem_ homofobia/Relatorio_Tecnico Final.p
df



http://www.reprolatina.org.br/site/html/atividades/downloads/escola_sem_homofobia/Relatorio_Tecnico_Final.pdf
http://www.reprolatina.org.br/site/html/atividades/downloads/escola_sem_homofobia/Relatorio_Tecnico_Final.pdf
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politico, da tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade; o
desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisicdo de
conhecimentos e habilidades e a formacdo de atitudes e valores; o fortalecimento dos vinculos
familiares, dos lacos de solidariedade humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a
vida social.

O Plano Nacional de Educagdo em Direitos Humanos (PNEDH) é um documento
elaborado pela Secretaria Especial dos Direitos Humanos da Presidéncia da Republica, pelo
Ministério da Educacdo e Ministério da Justica em parceria com a Organizacao das Nacdes
Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) em 2006. Tem como objetivo
oferecer alternativas a concretizacdo dos direitos humanos, compreendendo os niveis da
educacdo basica, ensino superior, educacdo nao-formal, educacéo dos profissionais do sistema
de justica e seguranca e educacdo e midia, entre outros, firmados no préprio Programa
Mundial de Educagéo em Direitos Humanos, tem como objetivo

[...] exercitar o respeito, a tolerncia, a promogao e a valorizagdo das diversidades
(étnico-racial, religiosa, cultural, geracional, territorial, fisico-individual, de género,

de orientacdo sexual, de nacionalidade, de opcdo politica, dentre outras) e a
solidariedade entre povos e nacdes.

Traz, como principio norteador da educacdo em direitos humanos para a educacao

basica, entre outros:

[...] a educacdo em direitos humanos deve estruturar-se na diversidade cultural e
ambiental, garantindo a cidadania, o acesso ao ensino, permanéncia e conclusdo, a
eqliidade (étnico-racial, religiosa, cultural, territorial, fisico-individual, geracional,
de género, de orientacdo sexual, de opcéo politica, de nacionalidade, dentre outras) e
a qualidade da educacéo.

Como acdo programatica para a educacéao basica prevé, entre outras, o fomento da

[...] inclusdo, no curriculo escolar, das tematicas relativas a género, identidade de
género, raca e etnia, religido, orientacdo sexual, pessoas com deficiéncias, entre
outros, bem como todas as formas de discriminacdo e violagdes de direitos,
assegurando a formacdo continuada dos (as) trabalhadores (as) da educagdo para
lidar criticamente com esses temas.

Além de

[...] propor acdes fundamentadas em principios de convivéncia, para que se construa
uma escola livre de preconceitos, violéncia, abuso sexual, intimidacdo e puni¢do
corporal, incluindo procedimentos para a resolucdo de conflitos e modos de lidar
com a violéncia e perseguicbes ou intimidacBes, por meio de processos
participativos e democraticos.
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As acles de direitos humanos pressupdem discutir dignidade humana, necessidades
humanas, sendo a sexualidade (e a vivéncia dela) algo que se configura como um direito
humano. Para Nalini (2008a, p. 245), “a concepc¢do adequada dos direitos humanos pode atuar
na sensibiliza¢do de docentes e discentes rumo a compreensao da realidade do outro”. Assim,
os direitos humanos ensejam uma ideia de valores ou principios essenciais para a vida em
sociedade. E isso também vai aparecer, mesmo que de maneira implicita, nos textos
constitucionais, na forma da lei. Espera-se que em todo contrato social esteja presente essa
obrigacdo de virtudes e valores e que, inclusive, por meio das leis se garanta que os homens se
respeitem, cuidem uns dos outros preservando a vida e garantindo exclusivamente sua
dignidade.

Na verdade, parece-nos que o desejo de todo cientista do Direito e de todo homem que
almeja a paz no ativismo pelos direitos humanos é que o afeto esteja no centro de todo
contrato social formal ou ndo formal da vida em sociedade. Como o afeto ndo aparece, acaba-
se almejando que outros valores aparecam, como préprio respeito, pois se ndo é possivel
esperar ou exigir das pessoas que elas tenham sentimento de apreco ou solidariedade umas
pelas outras, é esperado que se tenha pelo menos o sentimento de tolerancia ou respeito.

Nesse contexto, Bittar (2008) reconhece a importancia do desenvolvimento do afeto e,
para isso, ele propde o afeto como parte da propria razdo. Para ele, a razdo implica um
conjunto de reflexdes, portanto, a formacdo de uma sensibilidade. Sendo assim, ela deve dar
espaco para o afeto, uma proposta que vai no contrassenso do que geralmente se defende, ou
seja, costumeiramente ndo se pensa na relacdo entre afeto e razdo. Para Bittar (2008) ha uma
relagdo intrinseca entre afeto e reflexdo enquanto algo proprio da razdo: “o afeto ndo exclui a
reflexdo e nem a reflexdo exclui o afeto; como instancias complementares, ambas sobrevivem
lado a lado [...]”. (BITTAR, 2008, p. 68).

O que Bittar (2008) propde é uma razdo sensivel e, consequentemente, o despertar de
uma sensibilidade que advém dessa razdo. O autor entende a sensibilidade como uma virtude,
como algo que “[...] constroi pontos de equivaléncia entre alter e ego que possibilitam um
transito fundado em preocupagBes comuns entre os parceiros de comunicagdo”. (BITTAR,
2008, p. 83).

A ideia da construcdo do afeto na razdo, ou de uma razédo sensivel, corrobora com o
papel da educacdo em direitos humanos, que deve ser uma educagdo que produz inclusive
conhecimentos sensiveis, capaz de produzir uma racionalidade sensivel. Afetos que, de certa

forma, contribuam para a construgédo dessa razdo. 1sso porque, para Bittar (2008, p. 86),
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[...] o afeto é conciliador, tatico, sedutor... e que se funda na base do ludico, da
interacdo, este que passa a ser um elemento fundamental para a dindmica da
reconceituacdo da experiéncia a partir de novos paradigmas e referenciais culturais.
Pode ser tomado como um elemento central para a cultura em geral do direito, como
se processa no ambito do direito de familia, mas também como um importante
elemento a fundamentar o crescimento e o desenvolvimento de uma cultura dos
direitos humanos.

Segundo Bittar (2008), a preocupagdo com a alteridade e o favorecimento da
concepcao de mundo centrada na dimensédo da consideracdo do outro e do afeto deve levar ao
cultivo de elementos basicos comuns a todas as formas de amor: cuidado, responsabilidade,
respeito e conhecimento. Valores estes que devem ser fundamentalmente cultivados por
serem importantes “[...] para o desenvolvimento de uma genuina forma de interagdo social, na
qual, de fato, se possa falar de democracia e de direitos humanos”. (BITTAR, 2008, p. 87).

Bittar (2008, p. 88) entende a educacdo e a metodologia em (e para) os direitos
humanos como algo que [...] deve preparar para o convivio com a diversidade, na base do
didlogo e do respeito, voltado para a alteridade, como forma de pratica de solidariedade
social, na base da tolerancia”. Por outro lado, para Schilling (2008) ndo cabe falar em
educacdo para os direitos humanos e sim em educacdo em direitos humanos, uma vez que
“ndo se trata apenas e tdo somente de ensinar um contedo que serd usado em algum futuro
provavel e sim lutar, cotidianamente, pela realizacdo do direito a educa¢ao”. (SCHILLING,
2008, p. 273).

A educacdo em direitos humanos se concretiza, na perspectiva de Candau (2008), a
partir de trés elementos: formar sujeitos de direito, favorecer processos de empoderamento e

»1> indo ao encontro de Adorno (1995) sobre o papel da educacéo

educar para o “nunca mais
de ser uma educagdo para que a barbarie ndo se repita. Contra a barbéarie e tantas outras
formas de opresséo, a educagdo encontra como alternativa uma proposta de educacdo em
direitos humanos que consiste na formacdo para o exercicio da alteridade, o ensino de valores
humanos e o apreco pelas virtudes.

Para Ricotta (2006), os valores humanos sdo fundamentais para a estabilidade e a
harmonia da sociedade. Sdo os conjuntos de valores que constituirdio uma ética, com

principios para orientar nossas agdes. A autora define valores como sendo “[...] determinados

principios que norteiam a vida das pessoas, dando-lhes direcdo e orientacdo de como ser,

5 A autora descreve estes elementos como parte da pesquisa promovida no continente latino-americano pelo
Instituto Interamericano de Direitos Humanos (IIDH) da Costa Rica, no periodo de 1999-2000, que fez um
balango critico da educacdo em Direitos Humanos nos anos 90 na América Latina, coordenada pelo professor
chileno Abraham Magendzo.



50

comportar-se, relacionar-se e expressar as habilidades e potenciais em vista da concretizagéo
dos projetos e ideias. E que nos apontard a coeréncia entre o pensar ¢ o agir”. (RICOTTA,
2006, p. 99).

Ao serem compreendidos desta forma, eles nos ajudam a construir nossas opinides, a
manter o autocontrole, a avaliar nossas condutas. A natureza dos valores se constitui enquanto
fundamentos éticos que orientam nossa consciéncia e nossa vida em sociedade. Para Ricotta
(2006) € a adocdo de valores gque torna possivel a vida futura na sociedade. Na escola estes
valores precisam ser incentivados e desenvolvidos entre os/as estudantes.

Alteridade pressupfe uma pergunta e uma resposta sobre quem é o outro. Refere-se a
capacidade de estabelecermos um contato com o outro de forma a nos colocarmos no lugar
dele, implica ainda em um deslocamento de lugar e de experiéncia para se colocar no lugar do
outro e sermos simpaticos e empaticos com suas experiéncias. Significa ainda experimentar o
que é do outro, sentir o outro. Acreditamos que em um mundo de relagdes afetivas tdo frageis
e de suposto incentivo ao individualismo e desconfianga (BAUMAN, 2004) propor uma
educacdo para alteridade € um desafio. Entretanto, conforme lembrou Pinheiro (2010), o
reconhecimento das diferencas € o primeiro passo para uma educacdo democratica,
caracterizada a partir do respeito e da tolerancia. Nas proprias palavras do autor, o saber
respeitar “[...] esta atrelado as condigdes de educacdo e formac¢do de uma sociedade”.
(PINHEIRO, 2010, p. 44).

Pinheiro (2010) acredita ainda que o respeito e a tolerdncia sdo valores contrarios a
ideia da uniformizacdo da cultura e dos desejos, por conseguinte, contrario a ideia de
igualdade. A igualdade permite a diferenga e a alteridade.

Para a compreensdo e pratica dos direitos humanos, a escola poderia inserir como
objetivo educacional o desenvolvimento de virtudes. Utilizando como referéncia obras como
Pequeno Tratado das Grandes Virtudes (1995), de Comte-Sponville, que propde uma série de
virtudes (humor, amor, compaixdo, justica, amizade, dogura, boa-fé, pureza, tolerancia,
simplicidade, humildade, gratidao, misericérdia, generosidade, coragem, temperanca, polidez,
fidelidade) que, de certa forma, descrevem a dindmica da convivéncia em sociedade. Viver
juntos pressupOe observar valores e praticar tais virtudes.

No contexto da educacdo em direitos humanos, torna-se importante tanto a educacéo
para alteridade quanto o ensino das virtudes. Para Comte-Sponville (1995), as virtudes podem
ser ensinadas mais pelo exemplo que pelos livros, ainda assim, ele pensa sua obra, o tratado
das grandes virtudes como uma tentativa de “[...] compreender o que deveriamos fazer, ou ser,

ou viver, ¢ medir com isso, pelo menos intelectualmente, o caminho que dai nos separa”
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(COMTE-SPONVILLE, 1995, p. 8). Este autor descreve também as virtudes como sendo um
poder, uma forca que constitui o valor de um ser, pressupde um esforgo para fazer o bem.
Para ele “[...] a virtude de um homem ¢ o que o faz humano, ou antes, é o poder especifico
que tem o homem de afirmar sua exceléncia propria, isto €, sua humanidade (no sentido
normativo da palavra)”. (COMTE-SPOVILLE, 1995, p. 8).

Nesse sentido, é importante tanto a lei quanto as ciéncias, ao descrever nossos
comportamentos de alteridade e os aspectos das virtudes e valores humanos que se podem
preservar na relacdo com os outros, ajudando a escola a pensar questdes referente a violéncia.
Justica e amizade sdo duas virtudes que poderiam se fazer constantemente presentes na
educacdo em direitos humanos. Para Comte-Sponville (1995, p. 94-95), justo “é alguém que
pde sua forca a servico do direito, e dos direitos, e que, decretando nele a igualdade de todo
homem com todo outro, apesar das desigualdades de fato ou de talentos, que sdo inumeras,
instaura uma ordem que ndo existe, mas sem a qual nenhuma ordem jamais poderia nos
satisfazer”.

Para o autor “se cada individuo fosse cheio de amizade, de generosidade e de
benevoléncia para com seus semelhantes, ndo precisaria mais de leis, nem precisaria respeitar
para com eles um dever de igualdade [...]” (COMTE-SPONVILLE, 1995, p. 86). Comte-
Sponville (1995) entende a justica como sendo uma virtude pela qual cada um tende a superar
a tentacdo de se colocar acima de tudo e se sacrificar a tudo, por conseguinte a seus desejos ou
a seus interesses.

A discussdo sobre saude na escola também pode ser um caminho para a abordagem da
sexualidade e diversidade sexual, desde que rompa com o velho aspecto biologizante de
salde, considerando como importantes aspectos sociais, historicos e culturais, entendendo a
sexualidade como uma construcdo social. Conforme apresentamos anteriormente, existe hoje
uma politica significativa de abertura para a discussdo da sexualidade e da diversidade sexual
na escola, com enfoque para o respeito as diferencas. Ha ainda uma significativa quantidade
de materiais, alem dos documentos normativos, como pesquisas produzidas que podem
subsidiar a formacdo (tanto a inicial quanto a continuada) do professor na temética da
diversidade e do respeito as diferencas na escola. A titulo de exemplo h& o Dossié “Educacao
e Diversidade — Revista Retratos da Escola”, produzido pela Escola de Formacdo da
Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (Esforce) em 2013 e o Projeto
Género e Diversidade na Escola, produzida pelo Ministério da Educacdo (MEC) em parceria
com o Centro Latino-Americano em Sexualidade e Direitos Humanos (CLAM/IMS/UERJ)
em 20009.
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Nesse contexto, 0 universo da sexualidade implica necessariamente no
reconhecimento da pluralidade de identidades, orientagOes, desejos, vivéncias sociais e
performances que determinam o cenario que denominamos de diversidade sexual. Este
cenario evidencia ndo apenas um encantamento diante da dinamica que a convivéncia com as
diferencas implicita, como também um campo de tensdo em razdo dos encontros e
desencontros formados a partir das diversas subjetividades que a sexualidade constrdi. E nesse
cenario que surge a violéncia, manifesta em um grau de complexidade e de diversas formas,

gue serd objeto de andlise no capitulo seguinte.
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2 DISCRIMINACAO POR IDENTIDADE DE GENERO E ORIENTACAO SEXUAL
NA ESCOLA: ORIGENS, MOTIVAGOES E CENARIOS

A escola foi o primeiro ambiente que me violentou.
(Maria Clara Araujo, 2014)

O depoimento acima apareceu noticiado em diversos sites no ano de 2014, ele
pertence a uma aluna transexual que cursa Pedagogia da Universidade Federal de
Pernambuco. Maria Clara faz parte de uma estatistica sobre a qual ndo se pode mais ignorar,
trata-se da inexpressiva presenca de travestis e transexuais na universidade e, mais que isso,
poucas travestis e transexuais conseguem concluir a educacdo basica, consequéncia da
violéncia que sofrem e que se estende durante toda a vida escolar. Obviamente seus corpos
subvertem e transgridem o ideal normativo de sexualidade, além de evidenciarem a estranheza
daquilo que, conforme vimos no capitulo anterior, constitui a sexualidade, ou seja, sua
pluralidade.

Apoés a discussdo realizada no capitulo anterior sobre o conceito de sexualidade e
diversidade sexual, bem como a presenca dessa tematica no contexto da escola, apresentarei
aqui a relacdo entre a sexualidade e as expressdes de violéncia contra ela. Iniciarei pela
discussdo do conceito de violéncia, em seguida serdo discutidos seus possiveis determinantes
e a presenca da violéncia diante das expressdes da sexualidade no cenéario da escola.

As reflexbes sobre a violéncia costumeiramente nos levam a um dos problemas
basicos do pensamento filosofico, a saber: o homem é mau ou bom? Pensadores como
Hobbes apresentaram suas teses quanto a isso. Para Hobbes (2014), o homem é um lobo para
seu semelhante e sua condicdo é uma condi¢do de guerra, de disputas e controvérsias. Ele
aposta nas leis da natureza, ou virtudes morais como meio de garantir a Paz.

Hobbes considera que h& na natureza humana trés causas principais de discordia:
Competéncia, Desconfiancga e Gléria:

A Competéncia impulsiona os homens a atacarem-se para lograr algum Beneficio; a
Desconfianca garante-lhes a Seguranca e a Gloria, a Reputagdo. A primeira utiliza a
Violéncia para apossar-se de pessoas, mulheres e crian¢as e gado; a segunda para
defender esses bens, e a terceira, faz com que se recorra a forga, por motivos
insignificantes, como uma palavra, um sorriso de escarnio, uma opinido diferente da
sua, ou qualquer outro sinal de subestima, direta ou indiretamente, de forma a

macular sua Decéncia, seus Amigos, sua Nacéo, sua Profissdo ou Nome de Familia.
(HOBBES, 2014, p. 96-97).
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Segundo Hobbes, se ndo houver um poder comum capaz de manter os homens em
respeito, temos a condicdo do que se denomina Guerra. Poderiamos dizer aqui que esse poder
comum € a lei, a sancdo, ou contratos sociais. Ele entende a condicdo do homem como uma
condicdo propensa a guerra, uma guerra de todos contra todos e acredita que a razdo deve
levar o homem a almejar a paz, mas que, ndo sendo possivel, deve se valer de todos os
instrumentos e vantagens da guerra para se defender.

Entretanto, havendo a aplicacdo dessa lei de todos contra todos, Hobbes (2014)
entende que ha leis naturais que orientam contratos de convivéncia humana. Entre elas,
cumpre destacar trés: 1) procurar a paz e segui-la; 2) o homem deve concordar com a rendncia
de seus Direitos a todas as coisas, contentando-se com a mesma liberdade que permite aos
demais, a medida que considere a decisdo necessaria a manutencdo da Paz e em sua propria
defesa; 3) complacéncia (cada um deve se esforcar para conviver com os outros); 4) que cada
homem reconheca os demais como seus iguais por natureza. O desrespeito a esse preceito é o
Orgulho.

Hobbes (2014, p. 113-114), argumenta com propriedade a respeito da convivéncia

humana ao sustentar que:

[...] na disposi¢do inata dos homens em viver em Sociedade, ha uma certa
diversidade de Natureza, derivada da diversidade de seus Afetos. 1sso pode ser
verificado na forma como sdo agrupadas as pedras de uma Edificacdo: os
construtores descartam aquelas pedras que se apresentarem asperas ou irregulares no
Formato, considerando-as inaproveitaveis e inoportunas, porque roubam maior
espaco as demais, e dariam muito mais trabalho para serem aplainadas devido a sua
dureza. Assim, também, um homem que, devido a sua rudez Natural, pretenda reter
aquilo que para si sdo coisas supérfluas, mas para 0s outros necessarias e que, na
cegueira de suas Paixdes, ndo puder corrigir essa tendéncia, devera ser abandonado
no expulso da Sociedade, uma vez que é hostil a ela. Se considerarmos que cada
homem, ndo apenas por Direito, mas por necessidade, se acha apto a propor e obter
0 que for necessario para sua preservagdo, quem se opuser a isso, devido a coisas
supérfluas, contribui para a condigdo da Guerra, contrariando a Lei Fundamental da
Natureza que determina que se busque a Paz. Os que respeitam essa Lei sdo os
Sociaveis (conhecidos pelos latinos como Commodi), os demais sdo 0s Insociaveis,
Obstinaveis, Refratarios e Intrataveis.

Ainda para Hobbes (2014, p. 115),

Da mesma forma como é preciso renunciar a certos Direitos para garantir a Paz, ou
seja, renunciar a liberdade de fazer tudo o que entender, €, também, necessario para
a vida do homem que alguns Direitos sejam mantidos, como o de governar o proprio
corpo, desfrutar o ar e a agua, mover-se de um lugar e outros mais sem 0s quais &
impossivel viver bem. Entdo, ao celebrar a Paz, se um homem exigir um
determinado privilégio que ndo admitiria fosse dado a outro, estara contrariando a
Lei Natural e agindo contra a lei precedente que ordena o reconhecimento da
igualdade entre todos os homens.
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Podemos articular a concepgédo da violéncia a partir da ndo-violéncia, que seria a paz,
a liberdade, a ndo dominacdo e colonizacdo de corpos e mentes. A ndo disciplinarizagéo
arbitraria, o ndo cometimento de dor pelo sadismo. Se for assim, podemos supor que qualquer
um de nos sofreu ou sofrerd, infligiu ou infligird qualquer tipo de violéncia contra outrem na
vida. Seja nas relacfes de cunho politico, por meio — e no contexto — das instituicdes, ou nas
relagOes cotidianas da vida privada. A violéncia pode estar sempre presente em um jogo de
troca de cadeiras entre autor e vitima, em um processo hierarquico vertical ou horizontal, a
exemplo da microfisica do poder de Foucault. Inevitavelmente, viver é ndo escapar a
violéncia.

Violéncia ndo se confunde com criminalidade e agressividade, embora sejam
conceitos que guardam certa interface. Violéncia € um termo muito mais polissémico, que
pode se caracterizar por diversos comportamentos e fenémenos que de certa forma implicam
no sofrimento dos sujeitos, na negacdo de direitos. A criminalidade esta relacionada com
comportamentos que sdo tipificados em uma determinada cultura como certos ou errados.
Tanto que podemos ter crimes que ndo se configuram como atos violentos, havendo também
tipos de violéncia que nao se configuraram como crime em determinadas culturas.

A agressividade diz respeito a comportamentos, a algo que é inerente a condicdo de
qualquer ser humano, de modo que qualquer um pode expressa-la. Ela ndo se caracteriza
como algo necessariamente ruim, é uma manifestacdo que pode ser benéfica ao assumir uma
funcdo de alivio para algum tipo de tensdo ou se constituir como uma defesa diante de algum
estado de ameaca. A esse respeito, Storr (2012) acredita que o impeto agressivo pode servir a
uma funcdo bioldgica de preservacgdo tanto do individuo quanto da espécie humana. Para o
autor, e essencial que se reduza as formas destrutivas de hostilidade entre os seres humanos,
entretanto, é desejavel que reconhecamos ndo ser possivel nos livrarmos de uma parte da
nossa natureza que ndo é apenas inata como também biologicamente valiosa. Storr (2012)
salientou que embora nas condigdes da civilizacdo moderna a agressividade ndo seja mais
adaptativa, 0 homem néo teria sobrevivido como espécie se ndo fosse um animal agressivo.

Isso ndo significa que ndo se deve almejar uma vida social sem autocontrole de certos
instintos que levam a hostilidade. Outra alternativa seria também criar uma sociedade em que
as pessoas se sintam menos ameacadas. Para Storr (2012), a agressividade pode se
transformar em &dio (elemento paranodico na hostilidade). Nesse caso, caberia efetivamente
uma forma de controle dos aspectos destrutivos da hostilidade entre seres humanos.

A agressividade pode estar na violéncia, sendo esta intencional, institucionalizada,

explicita ou implicita. Pode ainda se dar contra a integridade fisica ou moral. E tudo isso que
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torna o assunto mais sedutor e rende centenas de conjecturas. A complexidade do corpo social
tanto € capaz de nos dar todas as respostas como nos deixar com todas as duvidas sobre a
violéncia. De forma geral podemos afirmar que a agressividade humana, embora legitima, néo
tem legitimidade para resultar no sofrimento e no exterminio de outras pessoas.

Na mesma direcdo, Odalia (1985) também observa que muito embora a violéncia
caracterize o homem historico, ela ganha contornos diferentes. Para a autora, em sociedades
complexas e diferenciadas, a violéncia ndo se exercita simplesmente como uma defesa para a
sobrevivéncia, mas recobre-se de formas sutis e deixa de ser uma agressividade necessaria
frente ao universo sutil. Na forma da agressividade natural (instintiva) conforme colocada por
Storr (2012), tem-se 0 caso de “defesa legitima”, mas na complexidade das sociedades, a
violéncia se enriquece ¢ “[...] passa a ser uma decorréncia da maneira pela qual o homem
passa a organizar sua vida em comum com outros homens” (ODALIA, 1985, p. 14). A
violéncia toma forma proépria e quase que legitimada na cultura.

Se é assim, por que nos preocupamos tanto com ela? Ousaria responder que € pelo fato
de teorizar nossas relacdes humanas, ou melhor, a nossa prépria condicdo de civilidade.
Diante disso, as ciéncias humanas tém o papel de pensar e conduzir estratégias que
aperfeicoem as relagdes dos homens em sociedade, que busquem sua harmonia. Sendo assim,
varias areas das humanidades vao se preocupar em descrever 0 que € ou nao a violéncia,
tracar teses sobre sua génese e descrever consideracdes sobre sua causa e todo 0 processo que
a circunda. E por esta razdo que falar sobre 0 homem e a organizacio da sociedade (algo
préprio das nossas ciéncias humanas e sociais aplicadas) esbarra sempre em algo sobre o seu
potencial para o bem ou para 0 mal, para o vicio ou para as virtudes, para a guerra ou para a
paz, para a violéncia e a ndo violéncia.

Nesse cenario, podemos pensar 0s contextos e os lugares onde a violéncia esta
presente, além dos sujeitos envolvidos de forma ativa ou passiva e seus motivadores. A
tentativa de empreender uma explicacdo sobre a razdo de sermos violentos € sempre muito
ousada. Na verdade, ha maltiplas possibilidades dentro do campo da cultura e da construcao
das nossas personalidades e subjetividades que talvez expliquem os motivos de cometermos
violéncia e como ela pode se manifestar de diversas formas.

Para o psicélogo Steven Pinker, contrariando o senso comum e até consideravel parte
da academia, a violéncia no mundo diminuiu. Para Pinker (2013) estamos experimentando um
processo de pacificacdo quando comparamos as sociedades atuais aquelas marcadas por
guerras e conflitos histéricos do passado. O autor reconhece no decurso da histéria uma

revolucdo humanitaria que teria grande impacto sobre milénios de praticas cruéis que haviam
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sido parte da civilizagdo como execugéo de bruxos e ndo conformistas, tortura de prisioneiros,
trafico de escravos, perseguicdo de hereges e escravizacgdo de estrangeiros.
Pensar a violéncia é, antes de tudo, pensar o0 processo civilizatério e a natureza

humana, o projeto de sociedade, pois.

[...] ha um fundo moral comum, o judaico-cristianismo, atravessando as diferentes
configuragdes historicas ocidentais. “Respeitar o semelhante” ¢ um valor constante
dessa tradicdo. Mas é inegavel a variacdo de sentido e de énfase, de acordo com a
mudanca dos contextos. Esse respeito tem significados e lugares diferentes na
hierarquia de valores, em tempos de guerra e em tempos de paz. Na guerra, respeitar
0 outro é mata-lo com honra. Na paz, honra-lo, preservando-lhe a vida, os direitos e
interesses, 0s desejos e projetos, e até mesmo os valores — estendendo esse
tratamento a seus familiares. (SOARES, 2006, p. 175).

Soares (2006) lembrou que os tempos de paz ndo vieram por motivacdes puras e
espirituais, mas como decorréncia das novas regras do jogo do poder e da riqueza na
implantacdo dos Estados-Nac¢&o. Ou seja, hd uma grande conexdo entre a moral e 0s interesses
no sentido de que guerra e paz fazem parte de um jogo alimentado pelos interesses. Porém,
para Soares (2006, p. 175),

Se a brutalidade foi substituida pela cordialidade, ndo importa se o processo foi
animado pela ambicdo humana, a vontade de iludir e a necessidade de lutar com
outras armas, proprias a tempos de paz. Importa é reconhecer as vantagens da

cordialidade, valoriza-la e ajudar a ampliar as condi¢Bes propicias ao seu
florescimento crescentemente vigoroso [...]

Para Teles e Melo (2012, p. 13), a violéncia

[...] quer dizer uso da forca fisica, psicolégica ou intelectual para obrigar outra
pessoa a fazer algo que ndo est4d com vontade; é constranger, é tolher a liberdade, é
incomodar, é impedir a outra pessoa de manifestar seu desejo e sua vontade, sob
pena de viver gravemente ameagada ou até mesmo ser espancada, lesionada ou
morta. E um meio de coagir, de submeter outrem ao seu dominio, é uma violacio
dos direitos essenciais do ser humano.

Para Longo (2004, p. 195) as violéncias “[...] s@0 males dos infortinios, dos
desenlaces, da excomunhdo dos grupos, do isolamento individual, da ndo-aceitacdo do outro,
da mortificagdo do homem. E geram o que geram: a impossibilidade de sermos o que
poderiamos ser, de sermos o que somos em esséncia [...]”. O autor ainda menciona que
“qualquer determinado tipo de violéncia é sempre percebido e analisado no mundo dos outros,
guase nunca sob a realidade velada do nosso mundo, e nunca sob o tipo determinado de nosso
modo de ser violento [...]”. (LONGO, 2004, p. 196).
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Longo adverte que “[...] a violéncia ndo € imune a pessoas e fungdes, nem isenta,
tampouco, a eventual grandeza das autoridades e a grandiosidade efémera dos cargos”
(LONGO, 2004, p. 196). E é nesse contexto que a violéncia encontra terreno para se legitimar
nas formas do abuso do poder, do autoritarismo e do assédio moral, a despeito até mesmo da
burocracia institucional a qual as autoridades esto vinculadas®.

As ideias que os autores anteriormente mencionados apresentam, podem nos ajudar a
inferir uma compreensédo da violéncia enquanto um fenébmeno comum em todos os lugares e
espacos da historia, manifestando-se das mais variadas formas. A esse respeito Pinker (2013)
lembrou que tivemos grandes saltos de violéncia, a exemplo dos genocidios e das grandes
guerras e mesmo as guerras urbanas, que matam anualmente milhares de civis, ndo se
comparam, em termos de violéncia, ao que presenciamos na historia.

Nas palavras de Odalia (1985, p. 17), a violéncia “[...] ndo ¢ o apanagio de uma
época”. Ela atravessa as culturas e o tempo. Para o autor, violéncia tem sempre relagdo com
privacdo, de modo que todo ato de violéncia destitui, despoja, desapossa alguém de alguma
coisa. Com efeito, ela se constitui enquanto uma forca que sempre nega algo a alguém e o
desloca de algum lugar. “A violéncia nos impede ndo apenas ser o que gostariamos de ser,
mas fundamentalmente de nos realizar como homens” (ODALIA, 1985, p. 86). Assim, “toda
vez que o sentimento que experimentado é o da privacdo, o de que determinadas coisas me
estdo sendo negadas, sem razdes sélidas e fundamentadas, posso estar seguro de que uma
violéncia estd sendo cometida”. (ODALIA, 1985, p. 86).

Odalia (1985) descreveu o conceito de violéncia dentro de uma tipografia. Para tanto,
reconheceu a expulsdo do homem do paraiso como um ato de violéncia (a violéncia original).
O autor entende que, deste ato, 0 homem é submetido a uma série de outras violéncias como a
consciéncia de que, ao perderem seus direitos e privilégios sobre o usufruto do paraiso, ele
passa a ter consciéncia de que a relacdo entre ele e Deus ndo era entre iguais, mas entre um
subordinado e um subordinador. Odalia (1985) faz uma observacéo interessante sobre essa
analogia: para ele a violéncia ndo pode ser compreendida apenas como um fato com estrutura
facilmente identificavel, mas o ato violento se insinua como um ato natural cuja esséncia
passa muitas vezes desapercebida. Esse exemplo biblico d4, de acordo com o autor, a matriz

do cenério em que se perpetua a violéncia na vida social do homem, onde a préatica da

18 A despeito da caracterizacdo que Weber (1982) faz sobre a burocracia e da anélise que Chaui (2001) faz sobre
ela na Universidade, é possivel compreender como ela pode funcionar como um instrumento de opresséo e
autoritarismo.
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violéncia ocorre de forma parcialmente desvendada e acaba se legitimando como uma prética
de dominagéo entre desiguais.

O segundo tipo de violéncia descrito por Odalia (1985) é a violéncia
institucionalizada. Como violéncia institucionalizada o autor descreve a naturalizacdo do
gozo de justica e injustica a que os homens estdo sujeitos na vida em sociedade. E como se
riqueza e pobreza, alegria e felicidade, amor e privacidade fossem condigdes naturais da vida
em sociedade e esta nada tivesse a ver com a perpetuacdo das injusticas. Ha nessa relacédo
sempre a destinacdo, ora do pouco, ora do muito ao homem, e uma concep¢do, mesmo que
inconsciente, de que isso pertence a ordem natural das coisas ou até mesmo como necessaria
para a existéncia de uma sociedade.

Com a naturalizacao desse cenario ha também a institucionalizacéo dele, € algo que se
institui na propria ordem da estrutura da sociedade. O homem néo reconhece que esse quadro
tem relacdo direta com suas acdes, com a cultura, mas que isso pertence a ordem natural das
coisas e entdo ele institucionaliza. Para Odalia (1985), a desigualdade é um tipo de violéncia
e, nesse caso, uma violéncia institucionalizada.

Odalia (1985, p. 35) atacou esta naturalizacdo ao dizer que

[...] a pretensa naturalidade de um comportamento, de uma crenga, ndo se origina de
uma natureza imutavel da sociedade humana. A naturalidade é apenas um disfarce,

uma forma de camuflar o fato concreto de que a desigualdade nasce de uma
estrutura social mutavel e historicamente determinada.

E continua:

A institucionalizagdo da miséria, do sofrimento, da dor, da indiferenca pelos outros,
da ignorancia, do ndo saber sobre si e sobre sua sociedade, ndo ocorre porque o
homem é mau [...] mas pelo simples fato de que uma sociedade estruturada para
permitir que a competicdo, o sucesso pessoal individualizado, sejam os parametros
de aferi¢do do que o homem é, ndo pode, evidentemente, preparar 0 homem para ver
no seu semelhante outra coisa que ndo um concorrente ou uma presa a ser devorada.
(ODALIA, 1985, p. 35).

Para Odalia (1985, p. 35), “toda violéncia € institucionalizada quando admito explicita
ou implicitamente, que uma relagdo de forca € uma relagdo natural — como se na natureza as
relagdes fossem de imposicdo e ndo de equilibrio”. O anseio pelo equilibrio de se pensar a
organizacao dessa sociedade diz respeito a prépria luta dos direitos humanos pela igualdade.

Odalia (1985) descreveu outro tipo de violéncia: a violéncia social. Entretanto,
esclarece que toda violéncia é social e explica que sO reserva esse home para certos tipos de

violéncias que atingem de forma seletiva e preferencialmente, certos segmentos da populacéo.
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H& nesse tipo de violéncia, na explicacdo da autora, fatores estruturais que determinam a
existéncia da violéncia e esses fatores sociais estdo estritamente ligados a realidade estrutural
da sociedade. Como exemplo, podemos citar a violéncia contra 0s negros em uma sociedade
majoritariamente de brancos e o genocidio de jovens negros no Brasil, casos em que, antes de
serem motivados pelo racismo, constituem-se como um exemplo de violéncia social.

A educacdo e a saude de mé qualidade, geralmente disponivel aos mais pobres,
também é uma forma de violéncia social. Cumpre lembrar que, como demais tipos de
violéncia, a violéncia social ndo é dada, mas tem sua génese em um projeto de desigualdade
social inventado e construido pela prépria sociedade para atender a interesses de determinados
grupos. (TELES, 2007).

Outro tipo de violéncia descrito por Odalia (1985) € a violéncia politica,
compreendida como a que mais se apresenta por meio de disfarces. Diz respeito a toda acédo
contra 0 povo por motivos politicos. Para o autor pode ser “[...] um assassinato politico, a
invasdo de um pais por um outro, o desaparecimento de dissidentes, legislacédo eleitoral que
frauda a opinido publica, leis que ndo permitem as classes sociais, especialmente o operario,
organizar seus sindicatos”. (ODALIA, 1985, p. 49).

Odalia (1985) destacou inclusive que a educacdo e os veiculos de comunicacdo sao
instrumentos da violéncia politica, isso porque a educacdo € um instrumento privilegiado de
dominacdo. E acrescentaria, amparado em Foucault (2009), de docilidade dos corpos, uma
vez que a educacdo adestra ndo apenas as mentes como também os corpos. A TV, por meio da
técnica publicitaria, é impositiva e totalitaria ao negar opcoes de escolha, pois tudo que ela faz
é criar um consumidor adequado a seu contetido, impondo vontades ao expectador ao invés de
conhecer suas vontades e trabalhar com uma programacéo a partir dela. Da mesma forma, a
TV cria ilusdes de estilos de vida, impde as pessoas sonhos que elas ndo podem realizar e com
isso ela se constitui como um instrumento de violéncia politica. (ODALIA, 1985).

Por fim, Odalia (1985) apresenta a violéncia revolucionaria, que muito embora seja
também uma violéncia politica, acaba se apresentando como uma violéncia revolucionaria
sem o ser. Para distingui-la é preciso primeiro saber o que € uma revolugdo, que deve ser
compreendida como um fendmeno global, sendo que suas consequéncias se repercutem sobre
toda a sociedade. Em uma revolugéo ha

[...] transformacgdes profundas nas estruturas da sociedade humana, determinando o
desaparecimento de certos valores, a entronizagdo de outros, quebrando certos tipos

de dominacdo, criando outros diferentes, alterando hegemonias, impondo novas
formas de relag@es entre os homens. (ODALIA, 1985, p. 65).
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Para Odalia (1985, p. 87),

[...] toda revolugdo visa essencialmente destruir um estado de privilégios, de
opressdo, que inibe direitos da maioria. Revolugdo ndo significa apenas abolir os
direitos de alguns homens, sua vocacdo maior é ampliar o campo dos direitos e das
possibilidades de realizacdo dos homens [...] A violéncia que se pratica para
diminuir e impedir as privacfes do homem, que objetiva destruir os obstaculos que
separam o homem da criacdo e do uso fruto dos bens de sua sociedade — é uma
violéncia revolucionaria.

Ao considerarmos essas manifestaces de violéncia, somos levados a afirmar que ela
continua presente e atingindo os mais diversos grupos humanos. A favor da ideia de que a
violéncia diminuiu, milita uma pratica de desconstrucdo e deslegitimacdo dos movimentos
sociais, até mesmo aqueles que se ddo no contexto das academias. O argumento é que, se a
violéncia diminuiu e se temos mecanismos de protecdo as minorias, o discurso sobre a
igualdade se esvairia. Além disso o discurso da deslegitimacdo orienta uma ideia de que a
violéncia a que assistimos hoje parte também dos oprimidos, em um campo de forca de acéo-
reacao.

Cumpre-nos, no sentido de desfazer esses maus entendidos, destacar as contribui¢des
de Freire (1987, p. 43), para o qual:

Quem inaugura a tirania ndo sdo os tiranizados, mas os tiranos. Quem inaugura o
6dio ndo sdo os odiados, mas os que primeiro odiaram. Quem inaugura a negacao
dos homens ndo sdo os que tiveram a sua humanidade negada, mas os que a

negaram, negando também a sua. Quem inaugura a for¢a ndo sdo os que se tornaram
fracos sob a robustez dos fortes, mas os fortes que o delibitaram.

O educador segue alegando que geralmente os opressores se referem aos oprimidos de
forma pejorativa, com isso 0s opressores acabam invertendo a logica do desamor e da ideia de
guem da causa ao desamor. Isso nos daria pistas para compreender a violéncia entre grupo de
pessoas cujas necessidades mais basicas Ihe foram negadas. No contexto da escola contribui,
inclusive, para compreendermos a violéncia que o aluno comete contra a escola, como fruto
de um histdrico de negacdes e violéncia a que ele mesmo sofre. A violéncia do aluno pode ser
também, uma resposta a violéncia da escola (enquanto aparelho ideoldgico) e de muitas outras
instituicdes a que ele esté sujeito fora da escola.

Nesse sentido, a sociedade segue sem conseguir reconhecer a relacdo que ha entre
acao-reacao, opressor-oprimido. Quando enxergamos esse quadro mais longe, vemos que se a
visibilidade a que os homossexuais estdo experimentando nos espacos publicos pode ser

chamada de violéncia contra as liberdades heterossexuais (como alguns afirmam), poderiamos
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tomar emprestada a concepgdo de Freire (1987) a respeito da relacdo opressor-oprimido, que
implica a seguinte I6gica: “inauguram a violéncia os que oprimem, os que exploram, os que
ndo se reconhecem nos outros; ndo os oprimidos, os explorados, 0s que ndo sao reconhecidos
pelos que os oprimem como outro” (FREIRE, 1987, p. 42). Desse modo, pensar a relacdo
entre homossexuais ¢ heterossexuais na sociedade enquanto uma “relacdo de forgas” nos
permite compreender quem e como se instaura a opressao.

A compreensdo sobre como a violéncia se instaura e de quais mecanismos de opressao
ela se alimenta pode se constituir em um grande passo para a mudanca. Pinker (2013), quando
apostou na diminuicdo da violéncia, o faz alicercado na ideia de uma revolucdo humanitéria.
Para o autor, a Revolucdo Humanitaria pode ser explicada por uma mudanca nas
sensibilidades, de modo que as sociedades passaram a reagir de forma diferente ao sofrimento
de outros seres vivos. Isso ndo implicaria dizer que as pessoas de hoje sdo moralmente
imaculadas, mas que somos diferentes dos nossos ancestrais de alguns séculos atras que “[...]
aprovavam, praticavam e até apreciavam a indizivel agonia infligida a outros seres vivos”
(PINKER, 2013, p. 245).

E por que mudou? Como as sensibilidades mudaram? O que teria motivado esse
sentimento de mais alteridade? Para Pinker, mudancas histéricas militaram contra a
apreciacao da crueldade e o Processo Civilizador teria sido um forte candidato, j& que

[...] o gosto pela crueldade colide com os valores de uma sociedade cooperativa:
deve ser mais dificil trabalhar com seus vizinhos se vocé pensar que eles gostariam
de vé-lo estripado. E a reducdo da violéncia pessoal ensejada pelo Processo

Civilizador pode ter diminuido a demanda por punigdes cruéis [...] (PINKER, 2013,
p. 246)

A empatia também seria uma das faculdades psicolédgicas desenvolvidas, capaz de nos
afastar da violéncia. Ndo a empatia enquanto habilidade de pensar o que 0s outros estdo
pensando ou sentir 0 que estdo sentindo, mas enquanto preocupacao altruista com o0s outros.
Nas palavras de Pinker seria uma “[...] preocupacdo simpética, ou simplesmente simpatia. A
simpatia consiste em afinar o bem-estar de outro ser com o de si proprio, baseando-se no
conhecimento de seus prazeres ¢ dores”. (PINKER, 2013, p. 771).

Para superar a violéncia Odalia (1985, p. 91) afirma: “A violéncia sera vencida quando
a sociedade for organizada de tal maneira que as diferencas entre 0s homens sejam cada vez
menos sensiveis”. Quer dizer, o fenbmeno da violéncia estd implicado no contexto de

desigualdades, estas que, conforme salientou Hobbes (2014), ndo sdo dadas unicamente pela
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natureza, mas forjadas a partir de uma construgdo cultural que faz os homens serem
reconhecidos como s&o.

Importa-nos pensar a violéncia como um problema de urgente demanda, uma vez que,
conforme colocou Abramovay (2010), nas culturas da violéncia inexiste a inventividade. Ou
seja, ndo ha como existir nenhum processo criador positivo em um contexto de violéncia e,
para ela, o que é produzido em um contexto de violéncia é na verdade o endurecimento da
exclusdo. Com efeito, conforme percebemos com a contribuicdo dos autores aqui
apresentados, em qualquer espaco em que a violéncia esta presente, nas suas mais diversas
formas, ha uma certa manutencdo e consumacao da excluséo, da negacao da vida.

No préximo tdpico explorarei um pouco mais essa relacdo entre a violéncia e a cultura

para compreendermos melhor como essa relacao se materializaria.

2.1 Preconceito e cultura: conceitos para compreensdo da violéncia

Para Crochik (1997), a compreensdo do preconceito se da a partir da exploracdo de
mais de uma area do saber, de modo que o preconceito ndo é apenas um fendmeno
psicoldgico, mas tem estreita relagdo com o processo de socializagdo. Deste modo, tem a ver
com a cultura e a histéria ou o processo pelo qual alguém passa para se tornar individuo. 1sso
explicaria a complexidade do conceito de preconceito, uma vez que este se situa como
resultante de um conflito que se da na dimensdo tanto da realidade social (estudo da
sociologia) quanto da realidade individual (estudo da psicologia).

Essencialmente, para Crochik (1997, p. 12), [...] as ideias sobre o objeto do
preconceito nao surgem do nada, mas da propria cultura”. Esse pressuposto ¢ importante, uma
vez contradiz a ideia comum que se tem de que a aversdo aos diferentes tem a ver com uma
questdo puramente de ordem natural. Se partirmos da perspectiva cultural para explicar o
preconceito, significa que € nos mais diversos processos de constituicdo dos individuos e da
propria estrutura da sociedade que esta presente sua origem e, consequentemente, sua solucéo.

Ainda de acordo com Crochik (1997, p. 13), “como a experiéncia e a reflexdo sdo as
bases da constituicdo do individuo, em sua relacdo com a cultura, sua auséncia caracteriza o
preconceito”. Dessa maneira, quando o individuo se relaciona com a cultura, mas néo
experimenta integralmente uma relacdo com o Outro ou ndo faz uma reflexdo sobre as
diferencas desse outro, ele tende a se tornar preconceituoso. O preconceito seria basicamente
fruto de uma auséncia de experiéncia ou, essa existindo, de uma falta de reflexéo sobre ela.

No entendimento de Rios (2008, p. 15),
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Por preconceito, designam-se as percepcBes mentais negativas em face de
individuos e de grupos socialmente inferiorizados, bem como as representacdes
sociais conectadas a tais percepcdes. JA o termo discriminacdo designa a
materializacdo, no plano concreto das relacBes sociais, de atitudes arbitrarias,
comissivas ou omissivas, relacionadas ao preconceito, que produzem violagdo de
direitos dos individuos e dos grupos.

Dentro do conceito juridico de discriminacdo, Rios (2008) reconhece duas
modalidades: a direta e a indireta. Na discriminacdo direta ha préaticas intencionais e
conscientes, enquanto na indireta ha medidas aparentemente neutras mas discriminatérias que
se reproduzem e se reforgam ao longo do tempo.

Rodrigues, Assmar e Jablonski (2010, p. 345) compreendem o preconceito como
sendo “[...] atitudes ou comportamentos negativos direcionados a individuos ou grupos,
baseados num julgamento prévio que é mantido mesmo diante de fatos que o contradigam”.
Estes autores assinalaram que o preconceito é tdo antigo quanto a humanidade, sendo
profunda a dimensdo dos males que ele esconde. Os genocidios, a exemplo do Holocausto,
certamente nos ddo a nog¢do mais exata sobre as consequéncias do preconceito.

O preconceito se alimenta de uma base cognitiva que sdo as crencas sobre as
caracteristicas pessoais, chamadas de estere6tipos que atribuimos a pessoas ou grupos. Como
bem colocaram Rodrigues, Assmar e Jablonski (2010, p. 138), o esteredtipo em si “[...] é
frequentemente apenas um meio de simplificar e ‘agilizar’ nossa visdo de mundo”. NOs
construimos a ideia do Outro por meio de sentido e adjetivos que damos ao seu
comportamento e a forma como ele se apresenta a nés. Em meio a esta construcdo de
sentidos, alguns adjetivos podem ou ndo corresponder a realidade das identidades com as
guais convivemos.

Embora os esteredtipos possam estar corretos e embora alguns possam até ser neutros
ou positivos, Rodrigues, Assmar e Jablonski (2010, p. 141) alertam que “[...] na maioria das
vezes, estereotipar pode levar a generalizagOes incorretas e indevidas, principalmente quando
vocé ndo consegue “ver” um individuo com suas idiossincrasias e tragos pessoais, por tras do
véu aglutinador do esteredtipo”. Nesse contexto ha também o ato de rotular, que consiste em
um caso especial dentro do ato de estereotipar. A imputacdo do rétulo nos predispbe a
pressupor comportamentos compativeis com o rétulo imputado (RODRIGUES; ASSMAR,;
JABLONSKI, 2010). O rétulo assumiria, portanto, a funcdo de antecipar/prever certos
comportamentos do sujeito rotulado.

O caminho para a discriminacdo passa pela estereotipacdo, pelo rotulo e pelo

preconceito. De modo que o sujeito que discrimina: 1) apresenta uma base cognitiva que séo
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as crengas sobre determinada pessoa ou comportamento (estereotipacdo); 2) a partir de entdo
surgem atitudes ou crencas negativas contra o sujeito discriminado (preconceito); por fim
surge entdo a discriminacgdo, que € o componente comportamental do estereo6tipo.

Sobre 0 pressuposto de que o0 preconceito seria inato, isso nao significa que a crianca
ndo percebe que o outro é diferente dela (CROCHIK, 1997). Nesse sentido, é preciso
compreender a diferenga entre perceber o outro como diferente de automaticamente ter
aversdo a diferenca do outro. Isso significa que a crianga percebe que o outro é diferente dela,
sem que necessariamente isso impeca seu relacionamento com o outro. O que tornara a
relagdo da crianga com o diferente aversiva é a educagdo que os adultos transmitirdo sobre o
sentido desse diferente, a ideia do diferente como ameacador, por exemplo. A despeito disso,
Crochik (1997, p. 16) escreve:

Mais do que as diferencas individuais, o que leva o individuo a desenvolver
preconceitos, ou ndo, é a possibilidade de ter experiéncias e refletir sobre si mesmo e

sobre os outros nas relagbes sociais, facilitadas ou dificultadas pelas diversas
instancias sociais, presentes no processo de socializacao.

Chinoy (2009) também reconhece que ndo é a percepg¢do de diferencas entre a préopria
pessoa e 0s outros que conduz ao preconceito. As atitudes do individuo com relacdo a outros
grupos vai depender da cultura a que pertence, nesse caso tendo como mola propulsora
instituicbes como a familia forja por meio de imagens, sentimentos e crencas sobre pessoas
com valores ou aparéncia distinta. Para o autor, 0s preconceitos e 0s estere6tipos que ajudam
a sustenta-los sdo produtos culturais, adquiridos pelos que partilham a cultura.

Com efeito, Rodrigues, Assmar e Jablonski (2010) assinalam que ha argumentos
defendidos por sociobiélogos sobre a possibilidade de o preconceito estar ligado a uma
predisposicdo inata, como se fosse um mecanismo de sobrevivéncia com a funcdo protetora
do grupo a que pertencemos. Entretanto, os autores apostaram na aprendizagem como
responsavel pelos sentimentos preconceituosos e classificaram as causas do preconceito em
quatro grandes categorias: “[...] a) competi¢do e conflitos politicos e econdmicos; b) o papel
do “bode expiatorio”; c) fatores de personalidade; d) causas sociais do preconceito:
aprendizagem social, conformidade e categorizacdo social.” (RODRIGUES; ASSMAR,;
JABLONSKI, 2010, p. 153). Podemos sugerir, portanto, que o preconceito diz respeito a
ameacas reais ou imaginarias que os individuos desenvolvem sobre certos objetos,
fendmenos, pessoas, ou experiéncias e, a partir disso, a forma como reagem a essa ameaca
real ou imaginaria € que vai determinar a violéncia. A violéncia e a discriminagao consistem

na propria materializacdo do preconceito.
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Nesse sentido, acreditamos que o preconceito € sempre oriundo de um imaginério
sobre uma diferenca que é ameacadora ou incdmoda. Por algum motivo a diferenca do outro
incomoda ou, no imaginario do preconceituoso, ameaca. Além de ser imaginaria, essa ameaca
também pode advir de um esteredtipo ou de um estigma, algo que se verifica no caso do
preconceito contra negros: pela repeticdo de imagens de negros no cenario da criminalidade, o
preconceituoso passa a hostiliza-los e a evita-los por acreditar que necessariamente todo negro
tem um potencial para o crime.

O mesmo se poderia dizer quanto a homossexualidade, sobre a qual é comum que o
preconceituoso alimente o estere6tipo de que a identidade homossexual esta ligada a uma
prética de sexualidade explicita, egocéntrica, imoral e desrespeitosa, voltada exclusivamente a
satisfacdo de apetites sexuais, em detrimento de uma heterossexualidade pura, respeitosa e
comedida. Se, conforme pontua Crochik (1997), a presenca do preconceito é engendrada pela
cultura, isso explicaria porque o individuo preconceituoso utiliza-se da cultura integralmente a
seu favor, servindo esta de endosso para suas atitudes e comportamentos. O preconceituoso,
no caso, seria alguém que ndo age sozinho, ele manifesta suas atitudes e comportamentos a
partir de um aparato cultural e legitimado por ele.

Nesse contexto, € possivel identificar o exemplo de alguns politicos e lideres
religiosos no Brasil, apontados como autores de frases que denotam preconceito. Eles tém a
cultura da sociedade brasileira depondo a favor de suas atitudes, uma vez que recebem uma
grande quantidade de votos durante as elei¢bes e tem milhdes de seguidores nas redes sociais.
Ou seja, o preconceituoso é reforcado por suas condutas na sociedade, fazendo com que
manifestem com tranquilidade seus preconceitos e até os materialize na forma da violéncia.

Outro ponto importante para entender como 0 preconceito se processa, de acordo com
Crochik (1997), é que o sentimento do preconceituoso é o de dominar e, em alguns casos, até
0 desejo de eliminar o desconhecido para se manter naquilo que ja é conhecido. Seria a “[...]
reacdo as mudancgas, quer individuais, quer sociais, paradoxalmente manifestada tanto por
aqueles que se beneficiam da situacdo, quanto por aqueles que ndo tém 0s seus interesses
racionais mais imediatos atendidos por ela” (CROCHIK, 1997, p. 101). Nesse sentido, é
possivel concordarmos, uma vez que se identifica no contexto do preconceito sempre a
questdo do poder e do autoritarismo, de modo que o preconceituoso tende a diminuir o sujeito
vitima do preconceito e a considera-lo fragil.

Para manter o sujeito vitima do preconceito a distancia e legitimar sua suposta ameaca
ou condi¢do aversiva, se instaura mecanismos que o fragiliza, a exemplo da prdpria excluséo,

da negacdo de direitos ou da manutencdo de uma ciéncia que o descreve como inferior a
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outros sujeitos. E assim quando se considera as mulheres frageis ou incompletas em relagéo
aos homens, os homossexuais como anormais e pecadores em relacdo aos heterossexuais, 0s
negros como criminosos, preguicosos, anti-higiénicos ou de inteligéncia reduzida em relacéo
aos brancos. Nesse caso, recairia sobre a vitima do preconceito ou o desprezo ou a
compaixao, legitimando a posicdo do sujeito preconceituoso como daquele que tem tanto o
direito de dominar, como de eliminar o diferente.

Nesse sentido, também o preconceito tende, no caso de alguém que exerce algum tipo
de poder construido socialmente, a se constituir como mantenedor desse poder. A negacédo dos
homens em reconhecer o feminismo adviria da intengdo de se perpetuar na condicéo
privilegiada de ser homem, por entenderem que o feminismo ameaca o poder que eles detém
na sociedade patriarcal. Do mesmo modo, a proposta de criminalizacdo da homofobia é algo
que o sujeito homofdbico, especialmente o heterossexual, teria dificuldade para reconhecer
por entenderem que perderiam algum poder ou privilégio que a heterossexualidade impde
sobre as demais sexualidades. O mesmo se verifica quanto aos direitos concedidos a
populacdo étnico-racial, que seriam, no imaginario do preconceito, uma ameaca aos direitos
dos brancos que lhes dao algum tipo de poder ou privilégio na sociedade.

Percebemos que em uma cultura que legitima o preconceito, este funciona como um
instrumento de manutengdo de hierarquias, posi¢oes e sentidos sobre algumas identidades.
Identidades estas que seriam, hierarquicamente falando, superiores as demais por
experimentarem espacos de privilégio e acessarem determinados bens culturais. Dessa forma,
é possivel reconhecermos ainda que a discussao do preconceito contra as supostas minorias ou
identidades fragilizadas, necessariamente desloca as pessoas, criando nelas a obrigatoriedade
de mudarem de opinido e paradigma. Ha um deslocamento do proprio desenho social ou da
estrutura social quando se reconhece gque o preconceito existe e quando ele se materializa na
forma de exclusdes que precisam ser alteradas.

A discussdo sobre o preconceito de género tem impulsionado toda uma politica de
reconhecimento do espaco das mulheres, reconfigurando o posicionamento delas e dos
homens no ambito doméstico, do trabalho e dos bancos escolares. Com igual destaque a
discussdo do preconceito étnico-racial tem alterado o desenho discente nas universidades e,
consequentemente, no mercado de trabalho e concursos publicos. O mesmo se pode dizer
quanto a discussdo do preconceito por orientacdo sexual que negava direitos a lésbicas, gays,
travestis e transexuais, que tem orientado um plano de direitos e acgbes afirmativas para

realocar essa populacdo nos mais diversos espagos sociais.
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A cada vez que se reconhece o0 preconceito como existente na sociedade e institui por
meio de uma politica pablica uma discussdo ou até mesmo uma alteragdo do quadro que ele
instaura nos “demitidos da vida'’, ha necessariamente um deslocamento dos lugares postos
dentro da organizacdo social, de modo que quem esta ocupando esses lugares enquanto
lugares de privilegio se sentem ameacados. Esse quadro também ajudaria explicar a
resisténcia que grupos ou identidades supostamente privilegiadas tém para reconhecer o
preconceito. Uma das estratégias que se apresenta no contexto de discussdo sobre
preconceitos como homofobia, machismo, sexismo e racismo é negar que eles existem e,
negando suas existéncias nega-se automaticamente a possibilidade de falar sobre eles e de
fazer recolocacGes na organizagédo ou estrutura social.

E inegavel ainda na relacdo entre cultura e preconceito a influéncia da estratificacéo
social no processo de desigualdade entre os homens, o que conduz a discriminagdes,
exclusBes e até mesmo a violéncia. Se h4 uma relevancia em observarmos a natureza da
estratificacdo social no contexto da violéncia, esta se da no sentido de haver uma estreita
relacdo entre estratificacdo social, desigualdades, negacdo de direitos e violéncia. Como bem
lembra Chinoy (2009), em quase toda sociedade alguns homens séo identificados como
superiores e outros como inferiores. Geralmente, 0 processo que substancia a estratificacao se
da a partir de contrastes (CHINOY, 2009) valorados em questdes de ordem da classe, do
status, do sexo. Quanto maior forem as distancias e as marcas das diferencas, mais nitida (e
justificada) se torna a separacao em classes.

Percebe-se que o processo de estratificacdo social ndo atende apenas a diferenciacéo
para melhor organizacdo de uma sociedade, mas: a) se vale de uma atitude valorativa das
diferencas; b) cria as diferencas. Na ordem desta logica problematica da estratificacdo, a
violéncia contra grupos minoritarios se dara a partir de um entendimento de inferioridade e
importancia desses grupos em detrimento de outros. Acabando por contribuir para justificar a
violéncia, a qual ndo pode ser compreendida apenas como a ameaca a integridade fisica, mas
também como a criacdo de desigualdades e negacdo de direitos que prejudicam
substancialmente aqueles grupos (ou classes) colocados de maneira inferior na ordem
classificatoria. Cabe ressaltar, também, a propria concepcdo de que a sociedade se divide em
membros que desempenham papeis e que esta lei ndo pode ser alterada.

Historicamente foi a concepcdo da diferenciacdo de papeis entre homens e mulheres

que confinou a mulher no espaco privado garantindo por séculos ao patriarcado, além de

" Expressdo usada por Paulo Freire para se referir a sujeitos marginalizados e excluidos.
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favorecer uma cultura de violéncias contra ela — o machismo. Embora na sociedade nao
houvesse, de maneira institucionalizada, um lugar destinado & homossexualidade e outro a
heterossexualidade, estas vivéncias foram influenciadas por questdes de género, além de
sofrerem com o pressuposto valorativo moral da sexualidade.

Conforme acentua Chinoy (2009), o pertencimento a uma classe ndo confere a uma
pessoa todos os seus atributos. Imperam, em igual ou relativa forca, outros mecanismos de
diferenciacdo que podem diminuir ou modificar o grau de insercdo e pertencimento ao grupo.
A exemplo disso pode-se dizer que, género e etnia, exercem forte influéncia no grau de
pertencimento de um grupo, de modo que entre 0os gays pode haver um tratamento desigual
aqueles que pertencem a raga negra e entre um grupo religioso pode haver um tratamento
desigual a mulheres e homens. Para Chinoy (2009), as premissas socioldgicas de Marx ainda
sdo validas, no sentido de que podemos observar, na maioria das sociedades, divisdes de
classes com base econdmica, que da base significativa para a estrutura social. E como se o
fator socioecondmico atravessasse todas as outras diferengas.

Para Santos (2006), a variedade de procedimentos culturais tem relacdo com o
contexto em que sdo produzidos. Sendo assim, a compreensao sobre como o comportamento
sexual em uma determinada cultura é reconhecido ou marginalizado depende do contexto em
que sdo produzidos o sentido de sexo, género, familia e praticas sexuais como um todo. Neste
sentido, sem a necessidade de avancar aqui na descrigdo sobre o conceito de cultura e seus
desdobramentos, considero que sem a compreensdo dela ndo é possivel pensarmos e
propormos a sociedade uma alternativa para interacdes humanas mais harmoénicas. Em
concordancia com essa perspectiva, Santos (2006, p. 8) aponta que “[...] o estudo da cultura
contribui no combate a preconceitos, oferecendo uma plataforma firme para o respeito e a
dignidade nas relagdes humanas”.

E o estudo da cultura que vai dar conta, por exemplo, de nos dizer que a
heterossexualidade ndo é uma realidade Unica na nossa sociedade, que existem outras
variacdes de identidades sexuais. Se a sexualidade estd na ordem da cultura e se, de acordo
com Santos (2006, p. 47) “nada do que é cultural pode ser estanque, porque a cultura faz parte
de uma realidade onde a mudancga ¢ um aspecto fundamental”, entdo a sexualidade ¢ algo que
existe na historia, na dindmica da vida de uma sociedade. Assim, estd condicionada as mais
diversas manifestacdes e transformacdes, de modo que a concepc¢éo de sexo, género e praticas
sexuais vai estar sempre presente no contexto tempo-espaco.

Na mesma direcdo Spargo (2006) identifica que o que valora uma atividade erdtica

como boa ou ma tem sempre relacdo com a vontade divina, a natureza bioldgica ou a
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convencdo social. A Lei Divina, a Natureza e a Sociedade sao sempre usadas para justificar as
praticas sexuais e identidades sexuais. Inclusive, sdo usadas também para justificar a violéncia
contra as identidades e praticas que fogem desses instrumentos valorativos.

Para Louro (2013), nos processos de reconhecimento de identidades inscreve-se nao
apenas a necessidade de um reconhecimento a partir das igualdades como uma necessidade de
nos reconhecermos a partir das diferencas e essas marcas da diferenca na verdade é construida
a partir da marca da exclusdo. Dito de outra forma, a partir dessa ideia da diferenciacédo
aparece as marcas do poder. O uso da diferenciacdo que alguns individuos fazem é justamente
para demarcar 0s espacos de poder. Nesse cenario, podemos sugerir a hipotese de que o
comportamento agressivo contra o “sujeito desviante” se deve ao pressuposto de que para
haver sociedade é preciso que haja harmonia e organizacao, o que consequentemente so seria
possivel se houvesse uma padronizacgéo de acdes, atitudes e valores.

A teoria da conformidade e controle social descrita por Chinoy (2009) nos ajuda a
entender esta hipoOtese. Para 0 autor, a compreensdo da sociedade pela Sociologia se da a
partir de dois fatos basicos: “[...] o comportamento humano segue padrdes regulares e
repetitivos, e as pessoas em toda a parte vivem com outras pessoas € ndo sozinhas”
(CHINOY, 2009, p. 625). Isso teria relacdo direta com a cultura, influenciando a disposi¢éo
ordenada das relagdes sociais e a forma como as instituicdes definem e regulam as a¢6es dos
homens.

Se a ideia de sociedade esta vinculada a ideia de harmonia e organizacdo héa, por
conseguinte, um pressuposto de que essa conformidade dependeria, de certo modo, de
comportamentos padronizados, do cumprimento de papeis sociais. O que foge disso causaria
caos e faria com que perdéssemos o status de sociedade. Ora, se 0 sujeito desviante de seu
papel na sociedade descumpre sua responsabilidade, justificaria ai, a sua agressdo. Tanto é
gue a agressao feita contra homossexuais por grupos dos skinheads é colocada justamente
desta forma, como se eles, os homossexuais, desrespeitassem as leis de Deus (coercdo vinda
da religido enquanto instituicéo social) e a ordem natural da familia.

Em certa medida, o processo de socializacdo € que estimularia essa conformidade,
uma vez que para fazer parte de uma sociedade os sujeitos teriam que viver em harmonia com
ela e cumprir com os ditames dos papeis sociais.

Mas, conforme assinalou Chinoy (2009, p. 627-628),

A sujeicdo a normas sociais — que ndo raro permitem alguma variagdo no
comportamento — pode ser espontanea e voluntéria, livre de incerteza e davidas. Mas

tanto a dindmica da personalidade quanto a natureza da sociedade impedem a
obediéncia inquebrantavel e passiva a todos os imperativos culturais. A satisfacéo
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pessoal e as exigéncias sociais sdo frequentemente antagbnicas; nem a mais
completa socializagdo serd capaz de sujeitar de todo os impulsos privados... [...] A
sociedade muitas vezes requer um comportamento desagradavel, dificil, enfadonho e
que, portanto, sera evitado, se isto for possivel. De mais a mais ninguém espelha
exatamente a cultura, fato inerente a vida social, existem sempre os que ddao um
exemplo, ndo raro perturbador e, as vezes, revigorante, pelo desprezo de algumas ou
mesmo da quase totalidade das prescri¢@es culturais.

Essa “lealdade” a sociedade ou ao grupo como forma de permanecer em relagdes
harmonicas coloca em risco principios como o da justica e da liberdade. Desse modo, “o
comportamento divergente sO existe quando é assim definido pelos outros. Se o
homossexualismo (sic) fosse tolerado, ndo seria desvio. A franca expressdo de opinides
impopulares so se torna divergente quando se considera que excede os limites da propriedade”
(CHINOQY, 2009, p. 645). Portanto, o conceito de normal ou patologico é cultural e, sendo
cultural, significa dizer que estd preso no tempo-espaco. Eles flutuam na medida em que
muda a sociedade e a medida do tempo cronoldgico, havendo dessa forma, variaveis
sociologicas.

E inconteste também, e esta é outra hipGtese, que as origens da discriminacéo e da
violéncia contra homossexuais se encontram no preconceito. Se o preconceito surge como
resposta aos conflitos presentes na luta que se da no processo de socializagdo (CROCHIK,
1997), é dessa construcdo de individuos no plano da cultura que enseja as tensdes entre
construir-se homem ou mulher, heterossexual ou homossexual. De acordo com Chinoy (2009,
p. 331), “a natureza do preconceito ¢ dificil de definir-se; 0 preconceito de um homem é o
evangelho de outro”. O preconceito

[...] encerra elementos afetivos e cognitivos, isto é, sentimentos em relacdo aos
outros e ideias a respeito da sua maneira de ser. Por serem essas ideias
emocionalmente carregadas resistem amilde a mudanga; as pessoas que tém
preconceitos sdo, muitas vezes, imunes até a prova mais concludente da falsidade
dos supostos fatos em que se escoram suas atitudes [...] O preconceito aprende-se;

ndo é inerente nem automaticamente adquirido. Nasce da experiéncia social e, com
frequéncia, deriva de outros”. (CHINOY, 2009, p. 331).

A propria natureza da sociedade organizada “[...] encerra as sementes do preconceito,
pois a lealdade ao in-group (grifo do autor) e a seus valores constitui uma das precondicGes da
hostilidade a outros grupos. Com efeito, o preconceito em relagdo ao estranho serve,
frequentemente, para fortalecer os lacos de solidariedade dentro do grupo” (CHINOY, 2009,
p. 331-332). Face essa ideia sobre preconceito, poderiamos supor ser impossivel evitarmos
construir relagdes humanas sem o componente afetivo do preconceito (estere6tipos), o que

coloca todos nos na condicdo de preconceituosos. O desafio que se impde é o de evitarmos
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que o esteredtipo chegue a discriminagio. E possivel trabalhar de forma que se desconstrua o
estereotipo ou que se evite a discriminacdo, esta que se configura em atos explicitos de
violéncia.

Para Hilton (1992), o cenéario da violéncia contra os homossexuais ndo vai mudar até
que comecemos a lidar com essa questdo da maneira como o fizemos com o racismo. O autor
sugere que o 0dio aos homossexuais nao deve ser encarado como algo natural, uma vez que
nas mais diversas culturas o tratamento dado a eles se diferencia. Nas palavras do préprio
autor, “uma maneira de sabermos que ndo nascemos com aversdo aos homossexuais é ver que
as atitudes em relacdo a eles variam amplamente de uma cultura a outra” e que “se ha algo
inato na homofobia € a tendéncia humana a fugir de tudo que seja ‘diferente’ [...]”. (HILTON,
1992, p. 28, 30, 31).

Na tentativa de explicar as raizes do 6dio aos homossexuais, Hilton (1992) sugere e
argumenta que o 6dio advém daquilo que as pessoas dizem sobre 0os homossexuais, de modo
que o preconceito é instintivo contra qualquer pessoa que sai da norma. Para ele, as
informacBes que recebemos sobre os homossexuais sdo seletivas e principalmente negativas,
especialmente em virtude do machismo. Destaca, também a tendéncia a genitalizar o
pensamento sobre a homossexualidade, de forma a encara-la como algo que se restringe ao
sexo genital. Mencionou ainda a forca das palavras que se usa para se referir as pessoas
homossexuais, bem como a necessidade de dar respostas simples a questdes complexas. E
enfatizou também as mudancas sociais e a nossa dificuldade em lidar com a sexualidade de
forma geral.

Diferentemente da ideia da cura da homossexualidade pelas institui¢des cristds, Hilton
(1992) contribui no sentido de inverter a Idgica e propor a cura da homofobia. O autor
alimenta uma perspectiva positiva a respeito da mudanga do comportamento social contra as
homossexualidades e estabelece alguns passos para a mudanca. Para Hilton (1992), o
reconhecimento de que se tem sentimento de hostilidade contra os homossexuais € o primeiro
passo, uma vez que “o obstaculo mais grave a cura da intolerancia é perceber que todos somos
intolerantes”. (HILTON, 1992, p. 145).

Uma vez admitido, o segundo passo é nunca se considerar curado e entender que todos
nos podemos ser homofobicos, de modo que deixar de ser homofobico ou tornar-se mais
tolerante € um processo. O terceiro passo, e que ele considera essencial, € 0 conhecimento
especialmente pessoal de pessoas homossexuais. Especialmente pessoal porque pressupfe
estabelecer relagfes com elas. O quarto passo é manter o didlogo constante, pois se ndo ha

dialogo, ndo héa possibilidade de conhecimento e relacionamento com as outras identidades.
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Hilton escreveu estas ideias para um publico cristdo, entretanto, sdo pontos de vista
que contribuem para o enfrentamento da violéncia contra homossexuais nos (e a partir dos)
mais diversos espacos em que ela ocorre. Dado o contexto de lideranca cristda em que Hilton
desenvolve essas ideias é relevante admitir o carater progressista que isso implica, uma vez
que esta postura de assumidamente aceitar os homossexuais é rara entre lideres cristdos ou
entre igrejas cristés.

No mesmo caminho escreve Forgano (1996) que, ao propor uma nova ética sexual,
parte da ideia de que “[...] o fundamental ¢ libertar a pessoa” (FORGANO, 1996, p. 9). Nesse
sentido, para libertar a pessoa seria necessario discutir a cultura e assumir que ha outras
possibilidades, e ndo possibilidades de construcdo apenas, mas possibilidades ja construidas,
de experimentar os desejos e de vivenciar as identidades de género. O autor chega inclusive a
contrapor a tese de que o homossexual seja uma ameaca para a humanidade e sugerir que
Deus pode ter tido

[...] um objetivo divino ao criar a natureza humana de modo que uma porcentagem
de seres humanos seja homossexual. Em outras palavras, 0s homossexuais
costumam ser dotados de dons especiais, e podem ter encomendada uma tarefa na

construgdo de uma sociedade verdadeiramente humana, por obra do préprio Deus.
(FORGANO, 1996, p. 383).

Para Freire (1987), a grande tarefa humanista e historica dos oprimidos é libertar-se a
si e aos opressores. Nas suas palavras:
Quem, melhor que os oprimidos, se encontrara preparado para entender o
significado terrivel de uma sociedade opressora? Quem sentird, melhor que eles, o
efeito da opressdao? Que, mais que eles, para ir compreendendo a necessidade da
libertacdo? Libertacdo a que ndo chegardo pelo acaso, mas pela praxis de sua busca;
pelo conhecimento e reconhecimento da necessidade de lutar por ela. Luta que, pela

finalidade que Ihe derem os oprimidos, sera um ato de amor, com o qual se oporao
ao desamor contido na violéncia dos opressores [...] (FREIRE, 1987, p. 31-32).

Se 0s homossexuais ndo podem ser considerados seres especiais por Deus, cumpre ao
menos destacar a contribuicdo que eles e outras “minorias barulhentas” dao para a discussao
sobre as liberdades e o processo de efetivagdo dos direitos humanos. O anseio pelos direitos
dos homossexuais coloca no centro da discussdo questfes importantes como liberdade,
igualdade, violéncia e opressdo, que repercutem na vida da sociedade como um todo. Se 0s
oprimidos sdo os que estdo melhor preparados para entender o significado terrivel de uma
sociedade opressora, conforma salienta Freire, é por meio da voz deles que a dor do luto se
transforma em ativismo e coloca em cheque todo o sentido que temos dado para o conceito de

civilizacdo na sociedade moderna.
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No mais, declaragdes como a de Forgano (1996) implicam em orientagdes para 0 novo
enfoque moral da sexualidade a partir do contexto cristdo. Se a mudanga que almejamos no
mundo e, a partir das instituicdes, para melhor recepcionar a ideia das identidades sexuais
dissidentes inclui uma nova ética nas igrejas, talvez esse seja um pressuposto basico que
poderia ajudar a conduzir o processo. Para ele, embora esse novo enfoque guarde seus pontos
débeis ou exageros, € positivo na medida em que obriga uma revisdo de ideias e de
pressupostos que ndo podem mais se sustentar diante de certos dados e criticas atuais.

Cumpre reforcar a importancia desta perspectiva, uma vez que parte dos homossexuais
ainda tem esperanca de harmonizar a vivéncia de suas sexualidades com a experiéncia
religiosa, ndo apenas no sentido de aceitacdo por parte desta, como também no sentido do
direito a religiosidade, da abertura da religido para que homossexuais possam experimentar
efetivamente uma vida espiritual. Recentemente, e a despeito disso, a Igreja Catolica tem se
demonstrado aberta — discutivelmente de forma genuina ou ndo — aos gays catdlicos.

Na mesma direcdo, assistimos um crescimento das chamadas igrejas inclusivas,
formadas a partir de uma lideranca exclusivamente gay ou que se abre a este publico sem
restricdes. Obviamente, a adesdo as igrejas ndo é consenso entre 0s homossexuais, uma vez
que ha um entendimento de que a igreja, em qualquer modelo eclesiastico, sempre
representard uma forca de opressdo e repressdo nao apenas das sexualidades dissidentes como
também é, mesmo mediante a proposta de uma reinterpretacdo biblica, repressora e opressora
diante de outras categorias excluidas como a das mulheres e dos negros.

Forgano (1996) diz que a possibilidade de mudanca no juizo moral da igreja esta no
fato dela incorporar um novo ideal de justica. Para ele, no mundo moderno hd uma nova
consciéncia da dignidade humana e de seus direitos, de modo que certas situaces de
intolerancia e injustica que aceitdvamos de forma passiva, ndo sdo mais toleradas. Sendo
assim, a igreja pode encontrar respaldo neste terreno como alternativa para adotar uma nova
ética sexual e, consequentemente, recepcionar um novo tratamento aos homossexuais. Para o
autor, a igreja pode se abrir para novas ideias, novos costumes, leis e estruturas que contestem
0 passado e que respondem a uma nova compreensdo do ser humano e ideal de justica.
(FORGANO, 1996).

Nosso ndo reconhecimento das diferencas e, consequentemente, nossa dificuldade no
encontro com o Outro (ja que conviver em sociedade pressupde isso: um encontro com o
Outro, que pode se dar de forma pacifica ou conflituosa) pode ser uma pista para explicar as
mais diversas formas de estranhamento e violéncia. O Outro violentado é alguém estranho,

alheio @ minha vivéncia.
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Por ultimo, cumpre destacar uma questdo problematica quanto ao uso do termo
“tolerancia”. Conforme explica Comte-Sponville (1995), na palavra tolerdncia ha algo de
condescendente, desdenhoso, como se fosse uma virtude de alguém superior para com alguém
inferior. Para o autor, sO se pode tolerar aquilo que teriamos o direito de impedir, portanto, se
as liberdades sé@&o um direito, ndo podem ser toleradas, mas sim respeitadas, protegidas,
celebradas. Do contrério, tolerancia acaba sendo usada para reafirmar ora a inferioridade ou
incorrecdo do Outro, ora como uma forma de negar a legitimidade ou o direito do Outro.

Embora hoje o termo tolerancia seja usado para se referir a varias questdes na ordem
da diversidade humana e da democracia, Kawauche (2010) lembra que a ideia de toleréncia
entre os principais autores do século XIX assumia o sentido de um principio de liberdade de
crenca e de consciéncia. Na mesma direcdo, Bobbio (2004, p. 203) acentua que

[...] quando se fala de tolerancia nesse seu significado histérico predominante, o que
se tem em mente é o problema da convivéncia de crengas (primeiro religiosas,
depois também politicas) diversas. Hoje, o conceito de tolerancia é generalizado
para o problema da convivéncia das minorias étnicas, linguisticas, raciais, para 0s
que sdo chamados geralmente de ‘diferentes’, como, por exemplo, 0s homossexuais,
os loucos ou os deficientes. Os problemas a que se referem esses dois modos de
entender, de praticar e de justificar a tolerdncia ndo s&o os mesmos. Uma coisa é o
problema da toleréncia de crencas e opinides diversas, que implica um discurso
sobre a verdade e a compatibilidade tedrica ou pratica de verdades até mesmo
contrapostas; outra € o problema da tolerancia em face de quem é diverso por

motivos fisicos ou sociais, um problema que Poe em primeiro plano o tema do
preconceito e da consequente discriminagdo.

Para quem trabalha com movimentos sociais e ativismo em prol das minorias,
alicercado a toda uma ideia de opressdo, aprender a enxergar a sociedade dentro dessa logica,
dessa dinamica de configuracOes e estruturas é essencial para a compreensdo dos fenbmenos

como eles sdo, do homem como ele essencialmente é.

2.2 Violéncia diante de expressdes da sexualidade e da identidade de género: Origem,
conceito e causa

As homossexualidades foram encaradas de forma diferente no decorrer da historia. A
forma como ela se manifestava e era encarada variava de acordo com a cultura e 0 momento
histérico. (CARDOSO, 1996; FRY, MACRAE, 1981; BORRILLO, 2010; RODRIGUES,
2004; CABRAL, 1995). Outra questdo sempre recorrente nos debates sdo as influéncias
genéticas ou de aprendizagens sobre uma possivel causa, influenciada a partir de um gene ou

contexto de vivéncias.
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As homossexualidades se tornaram um tema que gera embates tanto na sociedade
guanto na academia, seja recorrendo ao Senso comum Ou aos espagos em que a ciéncia e o
conhecimento imperam, em todos eles, ela alimenta debates e muitos conflitos. O espaco em
gue mais se poderia avancar sobre o assunto, ndo avanca: o legislativo. Nao avanca por estar
ainda preso a valores morais, sociais e culturais que direcionam ao entendimento
heteronormativo, androcéntrico das matérias das quais necessitam legislar, com énfase
especial para as questdes de género e direitos sexuais, contribuindo, dessa maneira, com a
manutencdo do status quo. Nessa via, o Judiciario torna o legislador, definindo parametros de
garantias de direitos no que se refere as questdes de género e sexualidade.

Eribon (2008) lembra que a injuria é o sinal da vulnerabilidade psicoldgica e social de
todo gay, constituindo-se como agressdes que marcam a consciéncia e acabam se inscrevendo
ndo apenas na memdaria, mas em todo corpo da pessoa homossexual, uma vez que causa
timidez, constrangimento e vergonha. De fato, ela € uma das primeiras violéncias explicitas
que os homossexuais sofrem quando ainda sao criangas, um momento em que ainda nem se
tem consciéncia do que significa ser “viado” ou “sapatdo”. Esses xingamentos cumprem a
funcdo de diminuir, ridicularizar os corpos que escapam a ideia de sexo e género.

Comumente, a violéncia contra as expressdes da sexualidade desviante é chamada de
homofobia (quando dirigida a gays), lesbofobia (quando dirigida a lésbicas), transfobia
(quando dirigida a travestis e transexuais) e bifobia (quando dirigida contra bissexuais). Dessa
forma, apresento o conceito de homofobia descrito por Borrillo (2004), por compreender que
suas consideracdes se aplicam no campo teodrico as diversas expressdes da sexualidade,
embora, no campo pratico e em documentos de militancia, seja recomendavel o uso do
conceito de violéncia contra esta populacéo na definicdo de cada categoria.

A homofobia pode ser considerada como uma combinagdo do preconceito, da
discriminacdo e da violéncia, que se materializaria como

[...] atitude de hostilidade contra as/os homossexuais, portanto, homens ou mulheres
[...] pode ser definida como a hostilidade geral, psicoldgica e social contra aqueles e
aquelas que, supostamente, sentem desejo ou tém préaticas sexuais com individuos de
seu proprio sexo. Forma especifica do sexismo, a homofobia rejeita, igualmente,
todos aqueles que ndo se conformam com o papel predeterminado para seu sexo
biolégico. Construgdo ideoldgica que consiste na promogdo constante de uma forma
de sexualidade (hétero) em detrimento de outra (homo), a homofobia organiza uma

hierarquizacdo das sexualidades e, dessa postura, extrai consequéncias politicas.
(BORRILLO, 2004, p. 13, 34).

Nesse sentido, é possivel considerar a homofobia ndo apenas enquanto materializacao

da violéncia como também do preconceito, uma vez que esse entendimento de Borrillo (2004)
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sobre o fendmeno, esta muito proximo do conceito de preconceito apresentado por Crochik
(1997), descrito anteriormente. Assim, a homofobia, como qualquer outra forma de
preconceito, “[...] ¢ uma manifestacdo arbitraria que consiste em designar o outro como
contrario, inferior ou anormal; por sua diferenca irredutivel, ele é posicionado a distancia, fora
do universo comum dos humanos” (BORRILLO, 2004, p. 13). Essa atitude é facilmente
verificada de forma prética no discurso que aparece contra 0s homossexuais e na justificativa
que o preconceituoso comumente usa para explicar a hostilidade contra o homossexual ou
suas condutas aversivas.

Quanto as origens da homofobia, Borrillo (2004) aponta alguns elementos precursores
que merecem destaque:

a) o mundo Greco-Romano, no qual se reconhecia como legitima as relacfes sexuais
entre homens. Essa suposta homossexualidade da Grécia Antiga tinha reconhecimento social
porque assumia o carater de uma preparacdo para a vida adulta, inclusive no aspecto
intelectual. Embora ndo seja possivel reconhecer o que se havia nesta sociedade como
relaces homossexuais, mas relacGes entre homens, de alguma forma era algo muito mais
evolutivo do ponto de vista da aceitacdo social do que hoje, uma vez que amar outro homem
ndo consistia em uma escolha fora de uma norma, podendo inclusive essas relacfes
alternarem-se com relacdes heterossexuais envolvendo tanto amor quanto o sexo.

b) séculos depois, ja sob a influéncia do Cristianismo, instaura-se a tradicdo judaico-
cristd e com isso o Império Romano passa a repreender as relacGes entre pessoas do mesmo
sexo, havendo inclusive a condenacdo a fogueira de todos os homossexuais passivos. E nesse
contexto é interessante notarmos como a questdo da condenacao da atitude passiva na relacao
é condenada desde essa época, porque era associada a ideia da feminilidade, esta entendida
como uma ameaca para a sobrevivéncia de Roma. Esse tipo de condenagéo foi apoiado com
fundamentos biblicos (BORRILLO, 2004), que ainda vigoram nos discursos contrarios a
homossexualidade, sobretudo no que se refere a “ndo se comportar como mulher”, refor¢cando
a tese da homossexualidade enquanto algo néo natural. Além das passagens do 1° Testamento,
seriam reconhecidas outras passagens biblicas no 2° Testamento também usadas até hoje para
justificar o posicionamento da Igreja — posicionamento este que entrou no mundo da cultura
de forma geral — como prova do nédo reconhecimento da homossexualidade como algo natural
ou saudavel.

c) isso contribuiu para reconhecer uma tradicdo homofdbica da Igreja, tornando
inevitavel apontar a igreja cristd de modo geral como uma instituicdo que, alimentada por

estes pressupostos, ndo reconhece as sexualidades dissidentes como legitimas. Isso veio
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confluir com o proprio posicionamento formal da Igreja Catdlica que, por meio de seus
documentos oficiais, condena a préatica da homossexualidade.

Nesse cenario estd muito presente também o argumento da procriacdo, como uma
necessidade de pensar 0 sexo enquanto algo que serve exclusivamente para procriacdo, sendo
vontade do proprio Deus que homens e mulheres perpetuem a espécie por meio do sexo.

Borrillo (2004) mencionou também como algumas doutrinas heterossexistas serviram
para ideologia homofdbica, tendo como exemplo:

a) a homofobia clinica, compreendida como ciéncia médica a partir da compreensao
bioldgica da sexualidade, descrevendo-a como normal/patolégica, portanto medicalizada.

b) a homofobia antropoldgica, seria aquela baseada e alimentada por estudos que
colocavam a homossexualidade enquanto forma de sexualidade considerada como regressdo a
um estagio inferior a evolucdo e até como um perigo para a civilizacdo. Conforme colocou
Borrillo (2004), esse pressuposto tinha como base a ideia de que qualquer alteracdo nas
diferengas anatémicas do sexo, enquanto um dado biolégico e principio fundamental ao qual a
sociedade deveria submeter-se, provocaria uma catastrofe antropologica, alterando a ordem
social das coisas. Para esse pressuposto, essencialmente, a divisdo dos sexos era algo
importante para a manutencao dessa sociedade.

c) a homofobia liberal, pautada na ideia de que a sexualidade estaria dentro do plano
da vida privada, ndo podendo esta ser fonte de direitos. Sendo a homossexualidade
considerada de forum intimo e individual, os liberais a compreendiam como uma escolha,
sendo assim, necessariamente 0s sujeitos homossexuais teriam que se responsabilizar pelos
resultados dessas escolhas, ndo merecendo nenhum tipo de reconhecimento da sociedade e
ndo podendo, portanto, ser protegida ou institucionalizada. Dito de outro modo, os liberais
reconheciam a homossexualidade, mas exclusivamente no espago privado, devendo a
sociedade ou o Estado apenas o respeito pela intimidade sem necessariamente o
reconhecimento de qualquer tipo de direito. (BORRILLO, 2004).

d) a homofobia “burocratica”: stalinismo, diz respeito a condenacdo da
homossexualidade por pensa-la ou concebé-la como um carater decadente da sociedade
capitalista e burguesa. Nesse sentido, a homofobia assume carater politico, ou seja, mais que
uma questdo social a homossexualidade ndo é tolerada e até reprimida como estratégia da

manutencdo da ideologia comunista em detrimento da ideologia capitalista burguesa.



79

e) E, finalmente, a homofobia promovida pelo holocausto gay'®, diz respeito a parte
da politica implantada pela Alemanha nazista que, com base na ideia de aprimoramento da
raca humana, colocou alguns sujeitos como ndo pertencentes a raca pura. Nesse caso,
entraram ndo apenas 0S judeus como também os ciganos e 0s homossexuais, estes
considerados incompativeis com o0s objetivos oficiais da constituicdo de uma nova nagéo
alema. Os homossexuais também eram levados aos campos de concentracdo e mortos ou
terminaram seus dias em pedreiras desenvolvendo um tipo de trabalho em condigdes
degradantes, vindo sua maioria a falecer nestes locais.

Quanto as causas da homofobia, Borrillo (2004) compreende que ela se explica a partir
do contexto social que constitui a identidade masculina enquanto identidade hegemonica. No
caso da violéncia e do preconceito contra 0 homossexual masculino, haveria o pressuposto de
gue ao se constituir como homossexual, 0 sujeito estaria se equiparando a identidade
feminina. Seria, portanto, inferior tanto pela identidade de género que assume, quanto pelo
proprio papel na pratica sexual passivo e dominado, perdendo sua virilidade, aproximando ou
se assemelhando a feminilidade.

Outra causa colocada por Borrillo (2004) seria a homofobia enquanto guardid do
diferencialismo sexual, ou seja, a crenca social fixa de que ha exclusivamente apenas dois
sexos e que essas diferencas dadas pela natureza bioldgica determinariam formas especificas
de atribuicdo ou de papéis sociais. No caso, a propria pose do 6rgdo genital masculino ou
feminino é que legitimaria o tratamento juridico diferenciado, de modo que tanto homem
qguanto mulher seriam pensados radicalmente de formas distintas e com funcGes também
distintas tanto para natureza quanto pela sociedade.

Outro motivo colocado pelo autor seria o fantasma da desintegracao psiquica e social,
sustentadas pela ideia de que o reconhecimento, a manutencdo e a legitimidade de outras
formas de sexualidade acarretariam uma desorganizagdo ou desintegragdo social, promovida
pela decadéncia psicologica e moral da sociedade (BORRILLO, 2004). Esse pressuposto parte
da concepcdo de que as homossexualidades ameacam a existéncia da sociedade, da espécie
humana, com ataque direto no modelo hegeménico de familia. Esse argumento estd muito
presente em grande parte dos discursos contrarios as praticas homossexuais.

Com as contribuicdes de Borrillo (2004), percebemos que pensar violéncia e

sexualidade € inevitavelmente uma proposta de discussdo de duas questbes inerentes a

18 Retratado no cinema em filmes como “Bent” e “Paragrafo 175".
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condigdo humana enquanto um problema de natureza antropoldgica, historica, da ciéncia
politica, da psicologia, da medicina, da sociologia e de outras humanidades.

Tanto a pergunta sobre o0 que é sexualidade quanto o que € violéncia implica na
indagacéo sobre o que € o homem. Quem é o homem é uma pergunta que faz parte da propria
historia da ciéncia e do conhecimento. Ao descrever o que é sexualidade e o que é violéncia
contra as sexualidades ndo legitimadas compreendemos, consequentemente, um pouco mais
sobre 0 que € 0 homem, alguém que atravessa as mais diversas interpretacdes e perspectivas,
especialmente na ordem das humanidades.

No que diz respeito a violéncia contra homossexuais, Pinker (2013) reconhece avan¢os
nos direitos dos gays e argumenta que o declinio dos espancamentos e a descriminaliza¢do da
homossexualidade sinalizam um progresso positivo no fim da violéncia contra minorias
sexuais. O autor lembrou que nem mesmo o prestigio de génios como Oscar Wilde, Alan
Turing™ e tantos outros para a ciéncia e as artes foram relevantes para impedir que muitos
governos usassem 0 monopolio da violéncia para aprisionar, torturar, mutilar e matar em
razdo de sua sexualidade no passado. Entretanto, o préprio autor constata que entre as
sociedades que reconhecem o0 comportamento homossexual em seu meio, 0S que a
desaprovam s@o o dobro dos que a toleram. E tanto as tradicionais quanto as modernas
irrompem em violéncia.

Pinker (2013) salienta que a homossexualidade est4 descriminalizada em cerca de 120
paises e em outros 80, a maioria deles na Africa, Caribe e Oceania e no mundo islamico,
ainda ha leis vigentes contra ela (PINKER, 2013). Se Pinker esta correto quanto a diminuicédo
da violéncia contra homossexuais, teriamos que partir do pressuposto de que ha hoje um
maior numero de oOrgdos de direitos humanos preocupados em descriminalizar a
homossexualidade e garantir direitos sexuais. Com efeito, a violéncia contra homossexuais
constitui uma violacdo dos direitos humanos.

Convém retornarmos a algumas contribuigdes de Fromm (1977, p. 18), para quem a
histéria do homem foi escrita com sangue; “[...] € uma historia de violéncia continua, na qual
quase invariavelmente a forga foi usada para vergar-lhe a vontade”. Na opinido de Fromm
(1977) ha quatro tipos de violéncia: 1) recreativa, que seria encontrada nas atividades onde a
violéncia e exercida com o fim de exibir pericia, ndo de destruir, nem motivada por 6dio ou

destrutividade; 2) reativa, empregada na defesa da vida, da liberdade, da dignidade e da

190 escritor Tom Ambrose, no livro “Herdis e exilios: icones gays através dos tempos”, retrata como, ao longo
da historica, mais especificamente, com a ascensao do Cristianismo, a Igreja atacou a homossexualidade, o que
ndo poupou nem mesmo grandes nomes das artes e literatura como Oscar Wilde.
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propriedade; 3) violéncia compensatoria, empregada como substituto de atividade produtiva
por uma pessoa impotente, ou seja, € um tipo de violéncia que serve de compensagdo para a
impoténcia, ¢ “[...] o resultado da vida nao-vivida e deturpada” (p. 34); 4) arcaica,
caracterizada pela sede de sangue do homem em seu vinculo instintivo com a natureza, um
estado de existéncia pré-individual.

No tipo de violéncia reativa podemos notar que os autores da violéncia homofdbica
buscam justificar seus atos como reacdo e nao acdo, pois para eles estariam defendendo sua
liberdade, como se a homossexualidade ameacasse sua heterossexualidade, o que pode ser
uma manipulagéo da realidade ou ignoréncia. Para Silva e Ornat,

Nossa experiéncia corpérea, imediatamente ap6s o nascimento, é classificada
socialmente por dois marcadores de diferenca que geram hierarquias e nos
posicionam no mundo: a cor da pele e a forma da genitalia. Esses elementos séo

lidos e interpretados socialmente, de acordo com os valores de cada tempo e
espago”. (SILVA; ORNAT, 2011, p. 27).

A compreensdo das questdes que envolvem o fenbmeno da discriminacgéo e violéncia
contra as identidades de género e as orientacdes sexuais ndo € algo que se faz distanciado de
uma compreensao sobre outras questdes que circundam a dindmica da vida em sociedade, tais
como: opressdo, poder, estere6tipo. Assim como para 0 negro o corpo € o lugar da marca da
violéncia, ja que a cor denuncia sua identidade, em casos de discriminacdo contra a identidade
de género também a violéncia se da por causa do corpo e contra o corpo. Quer dizer, a marca
da masculinidade e da feminilidade, quando subjugada, quando alterada é punida. Desse
modo, assim como o preconceito racial se da pela cor (pelo corpo marcado pela cor) no
preconceito contra as identidades de género ele se da pelo corpo marcado pela performance de
género, quando este transgride ou ultrapassa a fronteira do que é ser homem ou mulher
socialmente estabelecido.

Em um caso extremo, como o da transexualidade, haveria um rompimento com aquilo
dado pela natureza, como se entre todas as altera¢des feitas no corpo (como marca do género)
fosse imperdoavel. Como bem disse Breton (2003, p. 33), “[...] o transexual € um simbolo
quase caricato do sentimento de que o corpo ¢ uma forma a ser transformada”. 1sso € muito
estranho uma vez que todo mundo modifica o corpo. Os corpos sdo produzidos, nascem em
um rascunho, sdo inventados, marcados (BRETON, 2003) o tempo todo. Entretanto, a ideia
de desprezar o sexo a que o corpo foi dado é uma afronta. Portanto, quanto mais marcado é o

corpo maior a violéncia que ele sofre.
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N&o posso deixar de mencionar aqui que tanto a violéncia institucionalizada quanto a
violéncia social séo formas de violéncia que atingem a populacdo que expressa algum tipo de
orientacdo sexual dissidente ou identidade de género ndo condizente com 0 sexo em casos
bem concretos, tais como a exclusdo dos espacos publicos, de onde sdo impedidos de
demonstrar seus afetos.

Quanto a violéncia politica, ela também atinge os homossexuais, basta citarmos a ndo
existéncia de espaco para discussdao no legislativo de politicas publicas voltadas para esta
populacdo, o boicote de pautas para discussdo no Congresso Nacional, o cerceamento de
participacdo politica por meio dos movimentos sociais (como uma representacdo do exercicio
democrético do poder).

Consideramos que a participacao politica deve comecar com a possibilidade de uma
participacdo de todos na sociedade, inclusive os LGBT e a escola. A escola é o primeiro
contato que temos com 0 mundo coletivo e, a0 mesmo tempo, institucionalizado, portanto se
ndo hé presenca de homossexuais na escola, eles estdo sofrendo tanto uma violéncia social
quanto politica.

As homossexualidades ainda encontram um terreno muito resistente para se afirmarem
enquanto comportamento legitimo. Até mesmo na seara juridica, apds alguns entendimentos e
estudos sobre cidadania, justica e dignidade da pessoa humana, observa-se uma postura
bastante tradicional, resistente por parte dos estudantes de direito e profissionais da justica
com relacdo a esse tema. Tal resisténcia esta sempre apoiada e justificada na materialidade e
formalidade da norma juridica, como algo que ndo recepciona a ideia de dois homens ou duas

mulheres juntos formando entidade familiar.

2.2.1 Um olhar a partir de “Os Estabelecidos e os Outsiders”

As ciéncias sociais nos oferecem pistas para compreendermos uma suposta génese da
violéncia e do preconceito em sociedade. Nao pretendo esgotar neste subitem as explicagdes
gue a historia, a sociologia, a antropologia, a psicologia ddo para esse fenbmeno. Por isso, vou
recorrer exclusivamente as contribuicdes de Norbert Elias e John L. Scotson com Os
Estabelecidos e os Outsiders, ndo ignorando que ha outros autores para fundamentar e
explicar a “cultura da violéncia” e dos preconceitos.

Elias e Scotson (2000) descrevem a dinamica de uma comunidade da periferia urbana
da cidade de Winston Parva, em que havia uma divisdo entre um grupo estabelecido e um

grupo novo. Os moradores mais antigos 0s tratava como outsiders e havia uma estigmatizagédo
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dos outsiders pelos grupos mais estabelecidos, que os consideravam pessoas de menor valor
humano e que faltava a eles a virtude humana superior: o carisma grupal distintivo que
caracterizava o grupo dominante. A importancia da investigacdo de Elias e Scotson (2000) é
que eles questionam justamente de que forma essa auto-imagem normal dos grupos que se
sentem superiores a outros grupos interdependentes se processou. Ou seja, COmo ocorre esse
diferencial de poder em relagéo aos outros grupos.

Com relevancia, os autores dizem que, independente do quadro social se esteja
tratando, os individuos que se julgam superiores podem fazer com que os proprios individuos
inferiorizados se sintam carentes de virtudes, julgando-se humanamente inferiores. E Elias e
Scotson buscam justamente entender como se da esse processo, de que modo os membros de
um grupo mantém entre si a crenca de que sdo ndo apenas poderosos, mas também seres
humanos melhores. Quais meios utilizam para impor a crenca de sua superioridade aos
menos poderosos.

Eles observaram que as familias mais antigas que viviam nesta comunidade de
Winston Parva se consideravam humanamente superiores aquelas familias residentes da parte
vizinha da comunidade de formacdo mais recente, ou seja, que haviam chegado mais
recentemente a comunidade. Havia uma certa respeitabilidade for¢ada dos que se julgavam
mais superiores com relagdo aos demais e eles se recusavam a manter contato social com os
outros, exceto em situagdes especificas em que se exigia uma troca de contato nas atividades
profissionais.

Elias e Scotson (2000) destacam o tabu existente em torno destes contatos mantidos
por meio de mecanismos de controle social como a fofoca elogiosa daqueles que apenas
observavam a distancia que os separava dos estabelecidos e de uma ameaca de fofoca
depreciativa contra os suspeitos de transgressdao. Ou seja, contra aqueles que ofereciam
resisténcia ao limite colocado dentro da comunidade, havia a fofoca mais depreciativa.

A importancia da pesquisa de Elias e Scotson é afirmar que é possivel de se observar
essa dindmica em inimeros quadros sociais. Reconhecem os limites de estudar os aspectos da
figuracdo universal no &mbito de uma pequena comunidade, mas por outro lado, dizem que ha
certa vantagem dessa investigacdo, uma vez que “O uso de uma pequena unidade social como
foco da investigagdo de problemas igualmente encontraveis numa grande variedade de
unidades sociais, maiores e mais diferenciadas, possibilita a exploracdo desses problemas com
uma minucia consideravel [...]”. (ELIAS & SCOTSON, 2000, p. 20).

Portanto, para Elias e Scotson, é possivel construir um modelo explicativo desse

quadro ampliando essa analise para um contexto mais universal. Esse modelo de configuracdo
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estabelecidos-outsiders pode funcionar como algo que se aplica a outras configuracfes mais
complexas desse tipo. Para nos, importa, baseados nessa investigacdo, tratar da relagdo entre
sexualidades normativas e sexualidades dissidentes.

As sexualidades dissidentes seriam aquelas que escapam as normas sociais
estabelecidas para a vivéncia da sexualidade generalizada e naturalizada. A sexualidade
normativa é aquela que, pela forca da cultura, funciona como referéncia para todos os sujeitos,
concebida como normal e universal (LOURO, 2013). Em analogia a comunidade estudada
por Elias & Scotson, a heterossexualidade seria os estabelecidos, enquanto as sexualidades
dissidentes comporiam o grupo dos outsiders. Mais ainda, o grupo de estabelecidos
pesquisados por Elias e Scotson ndo cria um ambiente de excluséo a partir de diferencas
explicitas. Conforme veremos, as diferenciacdes sdo forjadas no campo do simbdlico para
justificar a separacéo e o tratamento desigual.

Elias e Scotson notaram que ndo havia diferencas entre os moradores das duas areas
que os distinguissem, seja de ocupacéo, renda, nivel educacional ou padrdo habitacional. As
duas zonas da comunidade diziam respeito a de trabalhadores. A Unica diferenca existente era
gue um grupo era formado por antigos residentes estabelecidos ha duas ou trés geracdes e 0
outro formado por grupos recém chegados.

Elias e Scotson notaram ainda que o fato de pertencer a um grupo por mais tempo
conferia todo o arsenal de superioridade e desprezo grupal contra 0s recém-chegados. Isso
criava inclusive, entre os pertencentes os estabelecidos todo o grau de coesdo grupal, de
identificacdo coletiva que de certa forma induzia a uma euforia gratificante de pertencer a um
grupo de valor superior e desprezar outros grupos.

Elias e Scotson (2000) perceberam também que “[...] a exclusdo e a estigmatizagdo
dos outsiders pelo grupo estabelecido eram armas poderosas para que este Ultimo preservasse
sua identidade e afirmasse sua superioridade, mantendo os outros firmemente em seu lugar”
(2000, p. 22). Cabe, neste ponto, fazer novamente um paralelo com o quadro geral que temos
sobre a homofobia, esta que une cada vez mais heterossexuais conservadores, inclusive em
torno da politica para manutencdo da sua cultura.

Elias e Scotson identificaram também que a coeréncia no grupo maior de
estabelecidos confere-lhes a possibilidade de desempenhar um papel em muitos contextos
sociais. Desta forma, ha um qué de protecdo entre os membros do grupo para desempenhar
poder em torno dos papéis sociais na comunidade em razdo dessa coesdao. Compreende-se

que, quanto mais coeso mais 0 grupo se esforca para se manter, aumentando a probabilidade
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de desempenharem os papéis na comunidade, com reserva de posi¢Ges sociais de poder mais
elevado excluindo, dessa forma, os membros dos outros grupos.

Novamente percebemos esse processo nos mais diversos contextos de exclusdo de
minorias, especialmente na politica, desde antes do advento dos direitos humanos se
estendendo até a contemporaneidade, ser recorrente a ndo ocupacdo de cargos por mulheres,
negros e por homossexuais, especialmente, os de alto escaldo. Com efeito, o grupo de
estabelecidos da normatividade, por conta da coesdo dos seus grupos e do estabelecimento do
poder entre si, acabam ocupando posi¢fes sociais de destaque que lhes confere poder,
inclusive o poder de determinar a cultura da sociedade e a manutencdo de espacos que
ocupam.

Elias e Scotson (2000) salientam também que a auto-imagem do grupo estabelecido se
modela dentro da normativa dos seus melhores membros, ou seja, constroem uma logica a
partir da qual sempre ha algum fato que prove que esse grupo € bom e que o outro é ruim.
Observa-se também essa Idgica no contexto das minorias sociais, quando se afirma em certos
discursos que tudo que héa referente ao negro, gay e pobre é ruim, como se houvesse uma
ameagca a protecdo dos mais ricos, dos heterossexuais e das estruturas basilares da familia. E
nesse ponto que se constituem, inclusive, as condic¢des de estigma de um grupo sobre 0 outro.

Elias e Scotson (2000), sustentam que para manter sua superioridade social o grupo
estabelecido, afixa o rétulo de valor humano inferior no outro grupo, consistindo numa das
armas mais usadas na disputa do poder utilizando desse rétulo para, de alguma forma,
enfraquecer e desarmar a auto-imagem do grupo menos poderoso. O desafio de Elias e
Scotson (2000) para encontrar respostas para esta comunidade foi constatar que a maioria das
explicacOes atuais sobre diferencas de poder ndo eram aplicada a situagdo constatada, ja que
os dois grupos ndo diferiam quanto a sua classe social, nacionalidade, ascendéncia étnica,
racial, credo religioso ou nivel de instrugdo. A principal diferenca era entre o mais
estabelecido naquela area e os de recém chegados.

Em analogia ao contexto da sexualidade, isso também é muito comum. H& uma
supervalorizacdo das diferencas que fazem parte do discurso daqueles que vivenciam as
sexualidades normativas estabelecidas para legitimar o preconceito, a exclusédo e,
consequentemente, a violéncia contra as sexualidades dissidentes. Esse cenario ndo é
problematico apenas em razdo da divisdo entre estabelecidos e outsiders, mas por evidenciar e
trazer a discussao outro problema: a organizacgao dos diferentes em uma identidade Unica.

A constatacdo de que somos diferentes e ndo iguais cria uma ideia de identidades

sexuais cristalizadas. A esse respeito Bento (2006) chama a atencdo para as ciladas da
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igualdade e da diferenca, uma vez que a politica da igualdade e das diferencas, embora sejam
reconhecidas como algo ideal para empreender politicas de direitos, no plano ideoldgico elas
guardam alguns problemas. Se, conforme lembra Bento, nos Gltimos anos a politica queer tem
ganhado forca enquanto proposta tedrica da sexualidade e, se esta teoria concebe a
sexualidade baseada na instabilidade das identidades, como organizar um publico
homossexual em torno de uma identidade Unica? Se a sexualidade é plastica, mutante e

diversa, ela ndo cabe em um movimento de identidades sexuais.

2.3 As expressdes da sexualidade na ordem do principio de liberdade e como um
problema de direito humano

Liberdade pressupBe a possibilidade de participar do corpo politico. Se 0 homem é
essencialmente um animal politico (DALLARI, 1984) e se sua sexualidade constitui parte do
gue marca sua identidade, logo, ela 0 acompanha nos mais diversos espacos de interacdo. De
outro modo, os desejos e as identidades sexuais fazem politica.

Como bem pontua Dallari (1984), o homem ¢é um animal politico ndo apenas por
necessitar recorrer a outros homens para garantir sua sobrevivéncia por meio do alimento,
mas porque “[...] todo ser humano tem necessidades afetivas, psicologicas e espirituais, que sO
podem ser atendidas com a ajuda e a participacao de outros seres humanos” (DALLARI,
1984, p. 13). Isso significa dizer que o cerceamento da participacdo do homem na vida em
sociedade constitui um ato de violéncia, antidemocratico e anti-civilizatério. O direito a
protecdo da liberdade e da integridade fisica garante a pessoa ndo ser rebaixada em sua
natureza humana. (DALLARI, 1984).

A populagdo homossexual & comumente referida — tanto em documentos cientificos
qguanto legais — com o uso de expressdes como “pessoas vulneraveis”, “minorias” ou
“marginalizados”. Geralmente tais termos sdo usados para referir também a outros segmentos
sociais, identidades ou sujeitos de direito no campo dos direitos humanos, tais como:
mulheres, negros, criancas, indigenas, ciganos, idosos e pessoas com deficiéncia. O termo
“minoria” ¢ estudado nas ciéncias humanas e guarda varias vertentes. (BERTOLINI, 2013).

Justifica-se a referéncia a tais grupos como minorias porque ora se expressam em um
namero inferior as demais identidades (no sentido de identidades fixas), ora porque estdo em
posicdo ndo dominante (GALLASSI, 2013). S&o de fato vulneraveis porque carecem da

protecdo do Estado e s6 existem como minoritarios porque sao estigmatizados, inferiorizados
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ou explorados por outros grupos que integram o corpo social dominante. (BRANDI,
CAMARGO, 2013).

Como esses termos se justificam ndo apenas a partir da semantica quanto de sua
historicidade, justo ¢ também o uso de “marginalizados”, por entendermos que representa
com fidelidade a ideia de que esses grupos foram/séo excluidos socialmente e se caracterizam
como uma populagéo colocada & margem. Essa condigéo lhes confere o status de apartada do
corpo politico e do gozo de diversos direitos fundamentais. De maneira acentuada,
poderiamos dizer que minoria estda para marginalidade assim como esta estd para
vulnerabilidade, de modo que tais expressdes guardam em si certa relacéo.

Hodiernamente, h4 uma preocupacdo em se legislar sobre a criminalizacdo da
violéncia contra os chamados grupos de risco, grupos vulneraveis ou minorias. Contra estes
grupos ha um evidente elemento de relacbes hierarquicas de poder, em que a violéncia se
manifesta justamente pela cofiguragdo de uma construcdo cultural do mais forte em
detrimento do mais fraco, do superior para o inferior. A urgéncia em se criminalizar a
violéncia contra grupos minoritarios se insere em uma agenda de combate ao preconceito e de
quaisquer formas de opressao e discriminacdo, com olhar sempre voltado para a historia e
para a afirmacéo dos direitos humanos. Algo que, dada a seara do preconceito e daquilo que
ele constroi nas sociedades, pode pensar historicamente o que foi o fenbmeno do
totalitarismo, algo que para Lafer (1988, p. 117) “[...] representa uma proposta de organizagao
da sociedade que almeja a dominag&o total dos individuos”.

Lafer (1988) acredita que esse totalitarismo gera uma eliminacdo da espontaneidade
por meio do isolamento e da desolacdo e que nessa dindmica ha um pressuposto de que 0s
seres humanos sdo supérfluos. Para o autor, foi o fendmeno do totalitarismo que, de certa
forma, rompeu com a tradicdo que tinhamos de um valor atribuido a pessoa humana, como
fundamento dos direitos humanos. Esse fendmeno experimentado por alguns paises nas
ultimas decadas foi o apice do desrespeito e do rompimento com a tradigdo de valor a pessoa
humana.

Para Comte-Sponville (1995, p. 179), “o totalitarismo nunca é o poder exclusivo de
um homem ou grupo: é também, talvez antes de qualquer coisa, o poder de uma doutrina, de
uma ideologia (frequentemente com pretensdes cientificas), de uma “verdade”, ou pretensa
verdade”. Pouco adiante o autor ainda assinalou que o totalitarismo € intolerante pois

[..] a verdade ndo se discute, ndo se vota e independe das preferencias ou das
opinides de cada um. E como uma tirania do verdadeiro. E nisso também que toda

intolerancia tende ao totalitarismo ou, em matéria religiosa, ao integrismo: ndo se
pode pretender impor seu ponto de vista a ndo ser em nome de sua suposta verdade,
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ou antes, é apenas nessa condigdo que tal imposicdo pode se pretender legitima.
Uma ditadura que se impde pela forga é um despotismo; se ela se impde pela
ideologia, um totalitarismo. (COMTE-SPONVILLE, 1995, p. 179).

Os direitos humanos, engquanto conquista historica, € uma invencdo humana vinculada
a solucéo de problemas referentes a convivéncia coletiva dentro de uma comunidade politica.
(LAFER, 1988). Eles representam ainda a porta de entrada para a discussdo da diversidade
humana e da violéncia contra minorias, por isso se recorre costumeiramente a eles quando o
assunto € a violéncia contra grupos marginalizados como os LGBT. H& um vinculo estreito
entre direitos humanos e o status de cidadania, além da construcdo, por meio dos direitos
humanos, da ideia de valor humano, de humanidade e igualdade.

Lafer salienta, com base em Hanna Arendt, que a cidadania é o maior de todos 0s
direitos humanos porque perder o status de cidaddo significa ser expulso da humanidade e a
cidadania € o maior de todos os direitos, porque ela pressupde o direito a ter direitos. Nesse
sentido, a discussdo sobre a criminalizacdo da homofobia perpassa por uma discussdo sobre
os direitos do homem, e direitos humanos. Para Bobbio (2004), os direitos do homem s&o um
fendmeno social. Isso significa dizer que ha uma relacdo entre a evolucdo da sociedade e 0s
direitos do homem, de modo que nesta dinamica se identifica novos direitos como também se
reconhece velhos direitos.

A percepcdo dos direitos enquanto novos ou velhos é importante, pois ha direitos do
homem que aparentemente sdo novos, mas que deveriam ter sido reconhecidos ha muito
tempo. Nesse sentido é interessante situarmos a questdo dos direitos das minorias sexuais.

Bobbio (2004) explica que a multiplicacdo dos direitos se deve a trés fatos:

a) porque aumentou a quantidade de bens considerados merecedores de tutela; b)
porque foi estendida a titularidade de alguns direitos tipicos a sujeitos diversos do
homem; ¢) porque o proprio homem néo é mais considerado como ente genérico, ou
homem em abstrato, mas € visto na especificidade ou na concreticidade de suas
diversas maneiras de ser em sociedade, como crianga, velho, doente, etc. (BOBBIO,
2004, p. 83)

E é nesse sentido que vamos encontrar os direitos das criancas, dos adolescentes,
constituidos por meio do Codigo de Menores e posteriormente do Estatuto da Crianga e do
Adolescente (ECA, 1990) e mais recentemente dos direitos sexuais e de cidadania LGBT. E
relevante evidenciar esta questdo dos novos direitos pois comumente se pensa que os direitos

dos homossexuais é algo novo, inventado. E novo apenas no sentido de que o homem
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contemporaneo ndo pode mais ser visto daquela forma como era, 0 homem de hoje busca a
afirmacéo de sua identidade.

Wolkmer (2003, p. 20) argumenta que a criagdo ininterrupta de novos direitos “[...]
fundamenta-se na afirmacdo permanente das necessidades humanas especificas e na
legitimidade de acdo de novos atores sociais, capazes de implementar praticas diversificadas
de relacOes entre individuos, grupos e natureza”. Quando hd mudanca social ha mudanca de
direitos. Isso implica dizer que, conforme a sociedade muda seus costumes e vai discutindo
suas praticas, surge a necessidade de se reconhecer novos sujeitos de direitos. E por isso que a
questdo dos LGBT é destaque de discussdao no trabalho, na salde, na seguranga publica, na
educacdo, na midia, pois se eles sdo reconhecidos como sujeitos, como pessoas, se fazem
parte desses espacos — ou deles reivindica — é porque de fato existem e a sociedade ndo pode
se fechar a eles.

N&o da para investigar a questdo gay hoje sem falar da questdo LGBT como um todo,
sem deixar de fora uma série de outras discussfes, como a intersec¢do para a questdo do
género e da raca. A homofobia se assemelha ao racismo na medida em que desumaniza as
pessoas, demonizando-as e negando-lhes a dignidade e a vivéncia de suas identidades.

Bobbio (2004, p. 229) assinalou que

[...] o que distingue 0 momento atual em relacdo as épocas precedentes e reforca a
demanda por novos direitos é a forma de poder que prevalece sobre todos o0s outros.

A luta pelos direitos teve como primeiro adversario o poder religioso; depois, o
poder politico; e, por fim, o poder econémico.

Para Piovesan (2010, p. 48)

A ética dos direitos humanos é a ética que vé no outro um ser merecedor de igual
consideracdo e profundo respeito, dotado do direito de desenvolver as
potencialidades humanas, de forma livre, autbnoma e plena. E a ética orientada pela
afirmacdo da dignidade e pela prevencdo ao sofrimento humano [...] Ao longo da
histdria a mais grave das violagfes aos direitos humanos tiveram como fundamento
a dicotomia do ‘eu versus o outro’, em que a diversidade era captada como elemento
para aniquilar direitos. Vale dizer, a diferenca era visibilizada para conceber o
‘outro’ como um ser menor em dignidade e direitos, ou, em situagdes limites, um ser
esvaziado mesmo de qualquer dignidade, um ser descartavel, um ser supérfluo,
objeto de compra e venda (como na escraviddo) ou de campos de exterminio (como
no nazismo). Nesta direcdo, merecem destaque as violacfes da escraviddo, do
nazismo, do sexismo, do racismo, da homofobia, da xenofobia e de outras préaticas
de intolerancia.

Nesse cenario, o direito da uma resposta interessante as questdes da diversidade. A
norma constitucional proibe a discriminacdo por motivo de sexo. Além disso, a premissa da

igualdade enquanto um dos valores basicos do constitucionalismo democratico deve ser vista
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sob o ponto de vista da igualdade formal e da igualdade material. A ideia constitucional de
que “todos sdo iguais perante a lei” deve, assim, se pautar nas diferencas e peculiaridades dos
individuos. Como bem coloca Piovesan (2010, p. 49), “[...] ¢ insuficiente tratar o individuo de
forma genérica, geral e abstrata”. A afirmagdo da igualdade vem, portanto, a partir do
reconhecimento da diferenca, que asseguraria o respeito a diversidade.
Piovesan (2010, p. 49-50) salienta que ha trés vertentes no que se refere a concepgao
da igualdade:
a) a igualdade formal, reduzida a férmula ‘todos sdo iguais perante a lei’ (que, ao
seu tempo, foi crucial para a abolicdo de privilégios); b) a igualdade material,
correspondente ao ideal de justica social e distributiva (igualdade orientada pelo
critério sécio-econbmico); e ¢) a igualdade material, correspondente ao ideal de
justica enquanto reconhecimento de identidades (igualdade orientada pelos critérios
de género, orientacdo sexual, idade, raca, etnia e demais critérios). [...] para a
concepcdo formal de igualdade, esta é tomada como pressuposto, como um dado e
um ponto de partida abstrato, para a concep¢do material de igualdade, esta é tomada

como um resultado ao qual se pretende chegar, tendo como ponto de partida a
visibilidade as diferengas.

E possivel notarmos, nesta 6tica, a afirmacéo da igualdade com respeito a diversidade

e um tratamento positivo as minorias de acordo com suas peculiaridades. Nessa direcdo, para

Comparato (2010, p. 13), a era dos direitos humanos inaugura a parte mais bela e importante
de toda a Historia, que seria a

[...] revelacdo de que todos os seres humanos, apesar de indmeras diferencas

bioldgicas e culturais que os distinguem entre si, merecem igual respeito, como

Unicos entes no mundo capazes de amar, descobrir a verdade e criar a beleza. E o

reconhecimento universal de que, em razdo dessa radical igualdade, ninguém —

nenhum individuo, género, etnia, classe social, grupo religioso ou nagdo — pode
afirmar-se superior aos demais.

Conforme podemos observar no item 1.4, a nogéo de direitos humanos no contexto
da sexualidade é importante porque ela se coaduna com a ideia de dignidade da pessoa
humana, o que vai inclusive orientar a protecdo constitucional da homossexualidade, que se
da pelos principios da dignidade da pessoa humana, da liberdade, da igualdade. Esses
principios vao se consolidar na ideia de direitos sexuais e direitos humanos.

Ao pensarmos a Vvioléncia nas suas mais variadas formas € imperioso recorrermos
sempre aos direitos humanos, uma vez que a nogdo destes enseja a da valorizacdo do homem,
da vida e do contrato social que rege a vida em sociedade. E, de certa forma, como bem disse
Lafer (1988), no mundo contemporéneo ainda persistem situacdes sociais, politicas e
econémicas que contribuem para esse tratamento supérfluo do homem. Tais situa¢des tendem

a determinar que o homem seja alguém sem lugar no mundo e por esta razdo poderiamos
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dizer que os direitos humanos estdo em crise, seja na questdo politica, nos debates, na

pesquisa e na ciéncia a todo 0 momento.

2.4 Discriminagdo e violéncia na escola: motivagdes e cenarios

A disciplina escolar pertence a um contexto de progresso, como tantas préaticas
culturais. Conforme lembra Ari¢s (1981, p. 115), “[...] antes do século XV, o estudante nao
estava submetido a uma autoridade disciplinar extracorporativa, a uma hierarquia escolar.
Mas tampouco estava entregue a si mesmo”. Nesse sentido, como postula Foucault (2009), a
disciplina dos corpos para dociliza-los se da no sentido da vigilancia, houve um periodo em
que ela se deu como castigo corporal, com uso do chicote.

Conforme Ariés, antes do século XV o estudante ora residia com sua prdpria familia
perto da escola, ora morava com outra familia a quem se confiava um contrato de
aprendizagem. Essa segunda alternativa oportunizava aos meninos pertencerem a associacoes,
corporagdes ou confrarias que permitiam a eles manter vivo o sentimento de sua comunidade
de vida. Ou seja, quem regulava em maior medida a vida quotidiana da crianca era uma
sociedade de companheiros em detrimento da escola e do mestre, numa espécie de
solidariedade corporativa. A partir do final da Idade Média esse sistema teria se deteriorado,
passando a ser visto como desordem e anarquia. Com isso, a juventude escolar foi organizada
com base em novos principios de comando e de hierarquia autoritaria. (ARIES, 1981).

De acordo com Aries (1981), como base nessa mudanca havia também a influencia da
nogdo de fraqueza da infancia e o sentimento da responsabilidade moral dos mestres, algo
postulado por homens adeptos da ordem como Gerson e o Cardeal d’Estouteville. A nova
disciplina instaurada, pautada na autoridade rigorosa dos diretores e mestres, se caracterizava
a partir de trés aspectos principais: vigilancia constante, delacdo erigida em principio de
governo e em instituicdo e aplicacao de castigos corporais.

Ariés (1981) apontou que a historia da disciplina do século X1V ao XVII diz respeito
na verdade a uma disciplina humilhante. O modo de associagao corporativa entre os alunos foi
substituido pelo “[...] chicote a critério do mestre e a espionagem mutua em beneficio do
mestre” (ARIES, 1981, p. 117). Alias, essa evolugdo para o castigo corporal e a concepcao
autoritaria e hierarquizada se generalizou para a sociedade do século XV ao XVI, com a
diferenca de que entre os adultos nem todos eram submetidos ao castigo corporal.

A aplicacdo do castigo corporal como forma de disciplina era algo que acontecia

obedecendo a critérios de classe social. De inicio, o castigo corporal era reservado mais as
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criangas pequenas, mas a partir do século XVI se estendeu a toda a populacdo escolar,
beirando ou ultrapassando os 20 anos. Nesse caso, toda a infancia, de todas as classes sociais,
era submetida ao regime de castigo corporal. (ARIES, 1981).

A repugnancia a esse modelo de regime disciplinar escolastico demorou a surgir.
Somente a partir de 1700 algumas escolas passaram a suprimir 0S castigos corporais,
especialmente na organizacao escolar francesa. Cumpre dizer que a escola é uma instituicéo
social. E como qualquer instituicdo social ela ndo existe em si mesmo dentro do seu aparato
fisico. Ou seja, ela s existe enquanto instituicdo social porque agrega um ndmero de atores,
porque é um espaco de movimentagdo de corpos.

Foucault (1987) sustenta que durante a época classica houve a descoberta do corpo
enguanto um objeto e alvo de poder e, direcionando a atencéo a esse corpo de modo que ele
passou a ser manipulado, modelado, treinado, obediente, habil com o intuito de multiplicar
suas forcas. Para Foucault (1987), o corpo foi descrito durante o século XVI1I tomando-se um
sentido de corpo andtomo-politico. O que significa dizer que para se manipular, treinar,
modelar esse corpo, fazer com que ele obedeca, responda, se torne habil, seria necessario que
iSso se instrumentalizasse por meio de uma técnica-politica constituida por um “[...] conjunto
de regulamentos militares, escolares, hospitalares e por processos empiricos e refletidos para
controlar ou corrigir as operagdes do corpo (FOUCAULT, 1987, p. 118). A escola — e a
educacdo — também serve como um instrumento para modelacdo desse corpo, mais
especificamente, para torna-lo décil, produtivo.

Foucault (1987, p. 118), compreendeu a fungédo do corpo décil a partir da ideia de que
“[...] ele pode ser submetido, que pode ser utilizado, que pode ser transformado e
aperfeigcoado”. De certa forma, o corpo docil ¢ um corpo obediente a uma norma ou a uma
autoridade, obedece inclusive a uma disciplina, e é Gtil na medida em que é obediente. Dessa
maneira, “[...] forma-se entdo uma politica das coer¢bes que sdo um trabalho sobre o corpo,
uma manipulagdo calculada de seus elementos, de seus gestos, de seus comportamentos”
(FOUCAULT, 1987, p. 119). E no centro dessa dinamica toda esta a questdo da disciplina
que, para Foucault (1987, p. 119) “[...] fabrica corpos submissos e exercitados, corpos doceis”

Para Foucault (1987) essa anatomia politica sobre o corpo ndo deve ser entendida
como uma invencdo ou descoberta que ocorreu de forma subita, mas como uma
multiplicidade de processos, tendo como génese varias localizacdes. Para o autor, era possivel
encontrar esse cendrio nos colégios, nas escolas primarias passando pelo espaco hospitalar e
em mais alguns anos se reestruturando na organizagdo militar, de modo que todas estas

instituicbes eram disciplinares, o que possibilitou a disciplinar os corpos a partir de ent&o.
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De acordo com Foucault (1987), em todo regime disciplinar existe a questdo da
normalizacgdo, da vigilancia e da punicdo. Nesse sentido, a normalizacdo, a vigilancia, e a
puni¢do se fazem sobre o género e o desejo (na forma como os corpos ‘“se movimentam”,
escapando a regra do género e do sexo normalizado até mesmo pela escola enguanto
instituicdo reguladora e disciplinar. O corpo sujeito a corre¢do, nesse cenario, € um corpo
violentado.

A disciplina comeca, para Foucault (1987), pela distribuicdo dos individuos no espaco,
pela exigéncia do espaco fechado, onde se pode observar o exame como técnica/estratégia
disciplinar. Nesse sentido, a escola impede cada vez mais o contato dos/das estudantes com o
espaco do mundo externo, torna-se cada vez mais fechada, a exemplo dos manicémios, dos
departamentos militares e a exemplo das proprias prisées, de modo que ha um confinamento
dos corpos no espaco fisico e no plano da norma.

Para Foucault (1987, p. 143)

[...] a disciplina fabrica individuos. Ela é a técnica especifica de um poder que toma
os individuos ao mesmo tempo em que, como objetos e como instrumentos de seu
exercicio, [...] o sucesso do poder disciplinar se deve sem divida ao uso de

instrumentos simples: o olhar hierarquico, a sangdo normalizadora e sua combinacao
em um procedimento que lhe é especifico, o exame.

E nesse contexto de disciplina que se insere a escola. A escola acaba assumindo, assim
como outras instituicbes — mesmo sendo uma instituicdo social — o carater de uma instituicdo
reguladora. A escola funciona com a mesma ldgica de uma moral, ética e costumes que
moderam e controlam a sociedade.

A violéncia estd presente em varios contextos, até mesmo naqueles em que
culturalmente parece ser incompativel, como por exemplo, o contexto familiar ou escolar. 1sso
porque a familia € pensada na concepc¢éo de protecéo e cuidado e a escola como um espago
saudavel de aprendizagem e construgdo humanizante de sujeitos. Contudo, onde ha interacGes
humanas, a violéncia vai brotar de alguma forma. Na escola, por conseguinte, ndo ¢ diferente.

A escola é um espago de muitas tensdes, independente do momento historico. Sempre
foi um espaco de hierarquia, poder e autoridade e, consequentemente possui em seu interior,
mesmo que ndo reconhecidamente, relacbes que denotam conflituosidades, tensdes e
violéncias.

Guimardes (2003, p. 21), apds uma pesquisa sobre os tipos de violéncia na escola,

estabeleceu algumas hipoteses que justificaria na escola o vigiar e punir:

a) ha uma relacdo entre vigilancia, punigao e depredacéo escolar;



94

b) vigia-se e pune-se na escola porque o curriculo a cumprir nada tem a ver com as
expectativas e interesse dos alunos;

c) vigilancia e punicdo sdo consequéncia da estrutura burocratica vigente nos
estabelecimentos de ensino;

d) pune-se e vigia-se para uniformizar comportamentos;

e) quando a escola ndo consegue uniformizar, ‘curar’ elementos que a ameacam, ela
passa a classificar comportamentos individuais, assinalando quem é o ‘marginal’, o
‘favelado’, o ‘maloqueiro’, colocando neles a causa dos problemas disciplinares.
Dessa forma, a escola acaba exercendo um controle permanente sobre todos os
individuos e garantindo a manutengao da uniformidade;

f) o sucesso da escola depende muito mais da sua eficacia como instituicdo
normalizadora, controladora de comportamentos, do que de seu desempenho como
instituigdo que vise ao desenvolvimento dos alunos em sua aprendizagem.

Essas hipdteses nos permitem pensar que a violéncia da escola contra o aluno se da
nessa dimensdo do disciplinamento dos corpos, do controle, do vigiar e punir, e ainda dentro
da perspectiva da dominacdo e das violéncias simbdlicas quando institui um curriculo, um
comportamento, um ritual em que os corpos devem se submeter. Hoje ha um cenério
totalmente heterogéneo em termos de violéncia na escola, de modo que a percep¢do da
violéncia na escola se dd como um fenémeno que ocorre de todos os lados, ou seja, é uma
violéncia multifacetada: do professor contra o aluno, do aluno contra o professor e do aluno
contra a escola, de alunos contra outros alunos (GUIMARAES, 1996). H&, portanto, uma rede
de conflituosidades e tensbes que dificilmente pode ser explicada a partir de um unico olhar.
E um fendmeno extremamente complexo.

Uma educacao pautada no disciplinamento dos corpos é incompativel com os ideais de
educacdo libertadora. Para Tesser (2010), a educacdo deve guardar estreita relacdo com
libertacdo. Para isso, ela devera

[...] romper com as amarras que guardam o individuo sob a condicdo opressora.
Liberta-lo da vigilancia e dos grilhdes que se imp&e desde quando foi convencido

por poderes exteriores de sua condi¢do subalterna, de sua inferioridade, da
inconsciéncia de sua propria autonomia. (TESSER, 2010, p. 68).

Adorno (1995) parte do pressuposto de que a exigéncia de emancipacao é evidente em
uma democracia, esta permitiria aos sujeitos serem essencialmente livres, conscientes e
emancipados. E nesse contexto que o homem conquistaria sua autonomia, sua liberdade no
sentido da ndo dominacdo, do ndo subjugo ao outro. Ainda para este autor, emancipacdo é
conscientizacao, racionalidade.
Conforme acentua Adorno (1995, p. 155),
[...] desbarbarizar tornou-se a questdo mais urgente da educagdo hoje em dia. O

problema que se impde nesta medida é saber se por meio da educacdo pode-se
transformar algo de decisivo em relacéo a barbarie. Entendo por barbarie algo muito
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simples, ou seja, que, estando na civilizacio do mais alto desenvolvimento
tecnolégico, as pessoas se encontrem atrasadas de um modo peculiarmente disforme
em relagdo a sua propria civilizacdo — e ndo apenas por ndo terem em sua arrasadora
maioria experimentado a formacdo nos termos correspondentes ao conceito de
civilizacdo, mas também por se encontrarem tomadas por uma agressividade
primitiva, um &dio primitivo ou, na terminologia cultura, um impulso de destruicéo,
que contribui para aumentar ainda mais o perigoso de que toda esta civilizacdo venha
a explodir, alids uma tendéncia imanente que a caracteriza. Considero tdo urgente
impedir isto que eu reordenaria todos os outros objetivos educacionais por esta
prioridade.

Se para Adorno (1995, p. 156), “[...] a tentativa de superar a barbarie ¢ decisiva para a
sobrevivéncia da humanidade”, cumpre que no ideal de educagéo essa violéncia sem medida e
arbitraria seja repudiada, pois representam verdadeiras manifestacGes de barbarie. O problema
da barbarie deve ser colocado com toda a sua urgéncia na educacdo. Nesse mesmo
entendimento, Freire (1987) argumenta que os homens sdo seres de busca e sua vocacao
ontoldgica é humanizar-se e, nesse processo, a educacdo tem o papel de ser problematizadora
e libertadora. Nesse contexto ndo caberia a ideia de uma educagdo bancaria, na qual “[...] o
educador aparece como seu indiscutivel agente, como o seu real sujeito, cuja tarefa
indeclinavel é ‘encher’ os educandos de sua narragdo”. (FREIRE, 1987, p. 57).

Para Huxley (1959, p. 163), “a educagdo para a liberdade deve comegar por impor
fatos e por expor argumentos de valor, e deve ir ao ponto de gerar técnicas apropriadas a
execucdo de valores e ao combate de quem que, por qualquer motivo, prefere a ignorancia da
realidade ou a negacao dos valores™. E continua dizendo que a educacao para a liberdade sera
“[...] uma educagdo alicer¢ada em principios, em fatos e valores — 0s fatos atinentes a
diversidade individual e a unicidade genética, e os valores de liberdade, tolerancia e caridade
mutuas que sdo as consequéncias éticas destes fatos”. (HUXLEY, 1959, p. 174).

Se a educacdo nao pode ser bancaria (se for, sera opressora), seu modelo contrario
aquele que acontece a partir da realidade dos alunos, logo, o professor tem 0 compromisso de
considerar as diferencas dos alunos, e ndo impor a eles sua concep¢do de mundo ou aquela
apresentada nos contetidos escolares e no curriculo prescrito. A este respeito, de acordo com
Sapon-Shevin (1999, p. 290),

[...] ndo h& melhor situagdo — no intuito de ajudar os alunos a experimentar as
estruturas democraticas que capacitam e apoiam todos os participantes — do que uma

sala de aula que trate aberta e diretamente dos interesses, das necessidades e das
possibilidades de todos 0s seus membros.

O problema da educacdo bancaria neste contexto, portanto, é ndo problematizar o
preconceito nem libertar os alunos dele, o que ndo humaniza, pelo contrario, serve de depdsito

dos valores postos, hegemonicos e dominantes. A concepcdo bancéria serve a opressao. Com
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efeito, para Chinoy (2009, p. 543), o que ¢ feito nos estabelecimentos de ensino “[...] reflete

0s pontos de vista dos educadores, dos organismos encarregados de tracar-lhes a politica, tais

como conselheiros e conselhos de educacdo, e dos grupos sociais a que todos, mais ou menos,

respondem”.

Para Soares (2006, p. 285),

[...] trés arenas sociais ou atores coletivos cumprem papéis-chave na formagdo de
predisposi¢des relevantes para a adesdo dos jovens a um padrdo violento de
comportamento: a familia, a comunidade e a escola. Nos trés ambientes se define o
roteiro fundamental para a formacdo de uma auto-estima positiva ou para sua
corrosdo, na medida em que constituem espacos elementares para a experiéncia do
acolhimento ou da rejeicdo — negligente ou ativa -, que desvaloriza e condena quem

a vivencia a uma espécie de exilio permanente e involuntario na prépria sociedade:
em casa, nas ruas do bairro e na escola.

Ainda sobre essa questdo, 0 autor argumenta que

[...] a mudanca dos jovens agressivos e violentos, a mudanga de cada um de nds, a
reconstrucdo de si sO é possivel se encontrar sustentacdo firme no solo da auto-
estima. Criticas, culpabilizagGes, estigmas e desvaloriza¢fes corroem as bases para
qualquer reedificacdo subjetiva e condena seus alvos & petrificacdo. (SOARES,
2006, p. 287)

Soares (2006, p. 288) salienta que “[...] a escola e os professores podem cumprir o
papel de modelos identitarios, reguladores da construcdo de si, inspiradores de estéticas da
existéncia, do cuidado-de-si com que os jovens venham a reinventar suas biografias futuras”.

Grande parte da violéncia na escola aparece hoje sob a (na) forma de racismo,
homofobia e correlatas (ABRAMOVAY, CUNHA, CALAF, 2010). A escola precisa ainda se
apropriar dos reais sentidos da violéncia que ocorre no seu interior e entorno, pois tende a
considerar como violéncia apenas aquela que ocorre entre alunos e a dos alunos contra
professores. A escola reproduz a violéncia de duas formas: a) quando vigia e pune 0s corpos
inddceis, aqueles indisciplinados, que ndo aprendem ou ndo se submetem as normas; b)
quando é espaco de preconceitos e discriminagédo contra os diferentes.

Quando a escola é espaco para segregacao e negacao, consequentemente a excluséo ird
aparecer, a exemplo de casos graves como 0 dos transexuais que se evadem justamente por
ndo encontrar na escola um ambiente acolhedor e de respeito a sua diferenca.

Investigar a violéncia escolar, como qualquer outro problema que a escola enfrenta, é
pensar todas as redes e tensdes que se estabelecem intra e extramuros. Qualquer cultura
escolar ndo pode ser pensada desarticulada da cultura e da sociedade como um todo. A
compreensdo sobre a violéncia escolar é, portanto, um olhar que precisa ser feito a partir da
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propria sociedade, do modo como as relagdes se estabelecem, como elas se dialogam fora da
escola e de como a violéncia esteve presente no histérico escolar.

Para Adorno (1995) a exigéncia primeira para nao Sse repetir 0 que ocorreu em
Auschwitz ¢é a educacdo. Com isso, ele chama a atencdo para a barbarie e a monstruosidade
que significou os campos de concentragdo de Auschwitz e diz que o debate acerca de metas
educacionais carece de significado e importancia frente a outra meta, que é a de que
Auschwitz ndo se repita.

E qual seria a relacdo entre Auschwitz e a educacdo? Teria a ver com o fato de que a
barbarie sem limite — que é o retrato do que l& aconteceu — acaba acontecendo na educacao.
Parece exagero, mas o que Adorno diz € que se hd um debate sobre meta educacional, esse
precisa, essencialmente, comportar a ideia de que a educacdo ndo pode ser um espaco de
barbarie.

Adorno (1995) propde investigar as raizes da capacidade para a barbarie nos
perseguidores e ndo nas vitimas. Ele assinalou que

[...] é preciso reconhecer 0s mecanismos que tornam as pessoas capazes de cometer
tais atos, é preciso revelar tais mecanismos a eles proprios, procurando impedir que

se tornem novamente capazes de tais atos, na medida em que se desperta uma
consciéncia geral acerca desses mecanismos. (ADORNO, 1995, p. 121).

Isso nos permite inferir que Adorno parte do pressuposto de que esses mecanismos
néo séo reconhecidos nem revelados. Se o que Adorno chama de mecanismos nédo tem relacéo
com os valores eternos e com esclarecimentos acerca das qualidades positivas das minorias
reprimidas, acredito que estd se referindo ao autoconhecimento que, de posse do homem,
pode lhe permitir o autocontrole. O autoconhecimento permitiria compreender as ag0es, 0 que
estdo por trés delas, o que as determina e quais suas consequéncias, em outras palavras, a
relacdo entre o agir e as consequéncias que podem ser produzidas.

Pensar 0s mecanismos é descobrir e compreender, por meio de métodos, como uma
pessoa se torna barbara, no sentido de conduzir o que se aconteceu em Auschwitz. Entender
ainda a estrutura de suas personalidades e de como foram construidas. Com efeito, na
discussao sobre as violéncias contra minorias tendemos justamente partir do ponto de vista do
violentado, até como uma tentativa de ressaltar suas qualidades supremas, o que para Adorno
ndo faria sentido, uma vez que reforcar os valores humanitarios ou as qualidades positivas do
grupo vitimado ndo evita que a barbarie seja cometida.

Caberia a implementacdo de politicas publicas fundamentadas em um estudo sobre a

personalidade do agressor, daquilo que alimenta seu pensamento, que produz sua



98

personalidade. O “barbaro” tem que ser pensado como alguém que construiu seu 6dio dentro
de um corpo social, alimentado por percepcdes, discursos, enfim, por uma cultura. Estudar a
sociedade e a cultura é necessariamente estudar a génese da barbérie.

Compreender os mecanismos implica ainda em investigar o odio e a faria agressiva
das pessoas que cometem de barbarie. Adorno (1995) contrapde-se a algo que ele chama de
auséncia de consciéncia, referente a atitude das pessoas de cometer violéncia sem refletir a
respeito. Mais que isso, evitar que as pessoas cometam violéncia sem refletir a respeito de si
préprias. Ainda para ele, a falta de amor proprio ou empatia também poderiam explicar a
barbarie, pois

Hoje em dia qualquer pessoa, sem exce¢do, se sente mal-amada, porque cada um é
deficiente na capacidade de amar. A incapacidade para a identificagdo foi sem
duvida a condigdo psicoldgica mais importante para tornar possivel algo como

Auschwitz em meio a pessoas mais ou menos civilizadas e inofensivas. (ADORNO,
1995, p. 134).

Adorno (1995) constroi, a partir desta ideia de amor, uma reflexéo sobre a capacidade
para a identificagdo e de como as pessoas civilizadas e inofensivas guardam, de certa forma,
algo que ele chama de participacdo oportunista com relacdo a tudo que aconteceu em
Auschwitz. Mesmo diante de toda a barbarie as pessoas queriam tirar vantagem ou evitavam
dar com a lingua nos dentes para ndo se prejudicarem. A esse respeito, o retrato da violéncia
contemporanea parece néo ser diferente, algumas pessoas tidas como inofensivas e civilizadas
também preferem ndo tomar conhecimento de sua existéncia.

Percebe-se que existe uma ordem social no seio da qual se produz e reproduz uma
frieza diante do sofrimento alheio e, na compreensdo de Adorno (1995), ha certa indiferenca
frente ao destino do outro. As pessoas querem sempre tirar vantagem ou temem denunciar o
algoz com medo de se prejudicarem. Para Adorno (1995, p. 135),

Se existe algo que pode ajudar contra a frieza como condig8o da desgraga, entdo
trata-se do conhecimento dos proprios pressupostos desta, bem como da tentativa de
trabalhar previamente no plano individual contra esses pressupostos. Agrada pensar
que a chance é tanto maior quanto menos se erra na infancia, quanto melhor séo
tratadas as criancas. Mas mesmo aqui pode haver ilusdes. Criangas que nao
suspeitam nada da crueldade e da dureza da vida acabam por ser particularmente
expostas a barbarie depois que deixam de ser protegidas. Mas, sobretudo, ndo é
possivel mobilizar para o calor humano pais que sdo, eles proprios, produtos desta

sociedade, cujas marcas ostentam. O apelo a dar mais calor humano as criangas €
artificial e por isso acaba negando o proprio calor.

A relacdo dessas reflexdes de Adorno (1995) com a educacao € esta ter por objetivo

evitar a repeticdo, supondo que: 1) isso seja algo que precisa se dar de forma concentrada na
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primeira infancia; e 2) isso também é algo que pode se empreender a partir de um
esclarecimento geral que implicaria a producgédo de um clima intelectual, cultural e social que
ndo permitisse essa repeti¢do. Em suas proprias palavras “[...] um clima em que os motivos
que conduziram ao horror tornem-se de algum modo conscientes”. (ADORNO, 1995, p. 123).

No entendimento de Adorno (1995, p. 137), tomar a ideia de que Auschwitz néo se
repita é o centro de toda educagdo politica que “[...] s6 sera possivel na medida em que ela se
ocupe da mais importante das questfes sem receio de contrariar quaisquer poténcias. Para isto
teria de se transformar em sociologia, informando acerca do jogo de forcas localizado por tras
da superficie das formas politicas”.

Cumpre relacionar o que Adorno sugere com a Educacdo em Direitos Humanos. Fazer
educacdo politica a fim de que Auschwitz ndo se repita pode se dar a partir da Educacao
em/para os Direitos Humanos, o que fomenta uma educacdo em valores humanos, ensino de

virtudes e da alteridade.

2.4.1 Violéncia diante das expressdes da sexualidade e da identidade de género na escola

Trevisan (2011) salienta que, especificamente no Brasil, os ideais valorativos
patriarcais sempre se apresentaram como defensivos e, nesse sentido, “[...] vulneraveis ao
fantasma do desejo desviante” (TREVISAN, 2011, p. 44). O autor ainda lembra que a elite®’,
composta pelos detentores do poder politico, econémico e religioso, emergentes da nova
burguesia ansiosa por ascensdo social e do setor intelectual do pais conduziram os caminhos
ideoldgicos de dominagdo da populacdo, mesmo sob a roupagem de ideias e intencdes
progressistas.

Para Trevisan (2011), essas elites foram responsaveis pela moldura da repressao
sexual criando inclusive justificacOes tedricas ou preceitos de naturalidade e normalidade, e
atividades que coibiam a pratica homossexual como a inquisicdo, os codigos penais, as
portarias politicas e a censura estatal. Sdo estas pessoas, como elites influentes que, de certa

forma, influenciaram a cultura brasileira e a educacdo. O que explicaria a presenca em

2 Cumpre lembrar que isso se repercute até hoje, uma vez que o cenario do parlamento brasileiro se compde de
figuras politicas que tem pouco compromisso com os direitos sexuais, prova é que projetos que discutem
questdes como aborto, casamento civil igualitario e criminalizagdo da homofobia sofrem uma forte resisténcia
para serem discutidos e votados. Ao contrario, outros projetos tem recebido atencdo como os polémicos Dia do
Orgulho Hetero e a Proibi¢do de Adocéao por Casais Homossexuais, que vao na contra mao de decisdes judiciais,
inclusive do STF. A Cémara dos Deputados possui apenas um deputado assumidamente homossexual — o
professor e jornalista Jean Wyllys — que tem feito frente ao debate de varios projetos que envolvem os direitos
dos homossexuais no Brasil.
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diversos setores da sociedade de uma postura extremamente defensiva em relagdo ao desejo
desviante, a exemplo das nossas escolas, das liderangas religiosas e da propria policia.

Com efeito, Trevisan (2011) acredita que foi a atuacéo dessa elite na historia do Brasil
que deixou marcas repressoras colaborando para a “politica sexual” adotada atualmente.
Neste cenario, 0 que 0 que acontece na escola é reflexo da sociedade, pois a escola inventa e
ressignifica a cultura, mas também recebe uma cultura prépria da sociedade. Existem
fendmenos produzidos dentro da escola, portanto existem certas violéncias que s&o
produzidas intramuros e outras onde os atores que compdem o espaco escolar trazem das suas
experiéncias e construgdes extramuros.

Dessa forma, a violéncia diante das expressdes da sexualidade e das identidades de
género é gerada dentro e fora do espaco escolar. Ela se constréi dentro do espaco escolar
guando h& uma negacdo da propria escola em tratar desse tema. Quando a escola ndo da
visibilidade para ele no curriculo esta de certa forma cometendo uma violéncia contra 0s
alunos, quando fecha os olhos para o bullying homofébico e tantas outras manifestacdes da
violéncia esta deixando de discutir questdes que sdo importantes para 0S Ssujeitos
marginalizados e esta, portanto, reforcando atos de violéncia dentro do seu espaco.

Para Miskolci (2010) aprendemos sobre o que € a sexualidade e como devemos ser
sexualmente nos mais diversos espacos publicos, a exemplo da propria educacao escolar, uma
vez que dentro dos processos educativos “[...] a maioria de nds aprende o que € socialmente
prescrito como a forma correta de desejar, 0 que é reconhecido como amor €, por conseguinte,
o que ¢é rejeitado como inaceitavel e abjeto”. (MISKOLCI, 2010, p. 91).

Para o pesquisador, se 0 espaco escolar é de aprendizagem da sexualidade, logo, nele
também estdo presentes processos sociais que determinam a estigmatizagédo e discriminacéo.
Como qualquer outra institui¢do social, a escola é um espago que reproduz 0s processos que
ocorrem fora de seus muros. (MISKOLCI, 2010).

Com efeito, ndo diferente diz Louro (2013, p. 30), para quem,

Na escola, pela afirmacdo ou pelo silenciamento, nos espacos reconhecidos e
publicos ou nos cantos escondidos e privados, é exercida uma pedagogia da
sexualidade, legitimando determinadas identidades e praticas sexuais, reprimindo e
marginalizando outras. Muitas outras instancias sociais, como a midia, a igreja, a

justica, etc., também praticam tal pedagogia, seja coincidindo na legitimacdo e
denegagdo de sujeitos, seja produzindo discursos dissonantes e contraditorios.

Nesse contexto,

A instituicdo escolar tende a invisibilizar a sexualidade em um jogo de pressupostos,
inferéncias ndo apresentadas e siléncios. PressupBe-se, por exemplo, que a
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sexualidade é assunto privado ou, ao menos, restrito ao lado de fora da escola. Na
verdade, a sexualidade esta no espago escolar porque faz parte dos sujeitos o tempo
todo. Ninguém se despe de sua sexualidade ou a deixa em casa como um acessorio
do qual pode se despojar. (MISKOLCI, 2010, p. 79).

Essa violéncia também se materializa, conforme explicitado, por uma cultura que vem
de fora. Pois se tem uma sociedade sendo alimentada por meio dos discursos da midia, da TV,
da religido e de outras instituicbes e aparelhos ideoldgicos, uma cultura de ddio contra
minorias, contra os diferentes e os alunos, professores e funcionarios levam para a escola essa
cultura.

E importante destacar o Estatuto da Crianca e do Adolescente como um instrumento
de protecdo de qualquer violéncia sofrida na escola. O ECA garante a toda crianca e
adolescente o direito a vida, a salde, a liberdade, a educacéo, ao respeito e a dignidade.

Os artigos 4°, 5°, 7° 15, 18 e 57 deixam clara a responsabilidade ndo apenas da
familia, mas da escola e da comunidade como um todo na protecdo integral da crianca. A
protecdo integral inclui diversas a¢Oes para as criangas, especialmente a de promogéo de um
ambiente pacifico que contribua para sua vida, sua dignidade e seu pleno desenvolvimento.

O artigo 57 destaca a importancia da inclusdo, que deve contemplar até mesmo 0s
alunos que tem qualquer dificuldade de aprender. E preciso modificar os modos de ensinar,
tornar o ensino e o aprender mais agradavel, sedutor. O desafio que se impde a escola € este,
evidenciando a questdo das criancas e adolescentes trans que tem seu acesso a escola limitado
em razdo dos preconceitos que sofrem até mesmo institucionalmente, quando a escola cria
obstaculos ao uso do banheiro.

O artigo 70 diz que “E dever de todos prevenir a ocorréncia de ameaca ou violagio dos
direitos da crianca e do adolescente”. Portanto, ¢ preciso criar uma cultura de defesa da
crianca e do adolescente que extrapole o espago da familia e da escola.

Conforme aponta Louro (2012), desde o inicio da escola enquanto instituicdo, esta
sempre entendeu muito bem a questédo da diferenciagdo, da distingdo e da desigualdade; a
acao da instituicdo escolar sempre foi exercida de forma distintiva entre 0s que compunham
Seu cenario, ou seja, ela sempre separou 0s sujeitos de forma a tornar uns distintos dos outros.
Nas palavras da autora, “a escola delimita espacos. Servindo-se de simbolos e cddigos, ela
afirma o que cada um pode (ou nédo pode) fazer, ela separa e institui. Informa o ‘lugar’ dos
pequenos e dos grandes, dos meninos ¢ das meninas” (LOURO, 2012, p. 62). Com efeito,

para se compreender que tipo de sujeito esta implicado na concepc¢éo da escola basta
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[...] esquadrinhar as paredes, percorrer os corredores e salas, deter-se nas pessoas,
nos seus gestos, suas roupas; é preciso perceber os sonos, as falas, as sinetas e 0s
siléncios; é necessario sentir 0s cheiros especiais; as cadéncias e 0s ritmos marcando
0s movimentos de adultos e criangas. (LOURO, 2012, p. 63).

Todo esse quadro descreve e exemplifica o que Louro (2012) chama de escolarizacao
dos corpos ou construcdo escolar das diferencas. Em consonancia com essas assertivas
Foucault (1987), diz que a escola dociliza e regula os corpos, pela forma como esta
organizada e também pela forma como estd organizado seu cotidiano, o que implica
necessariamente no seu modo de constituir os sujeitos que recebe.

Gestos, movimentos, sentidos sdo produzidos no espago escolar e incorporado por
meninos e meninas, tornam-se parte de seus corpos. Ali se aprende a olhar e a se
olhar, se aprende a ouvir, a falar e a calar/ se aprende a preferir. Todos os sentidos
sdo treinados, fazendo com que cada um e cada uma conhega 0s sons, 0s cheios e 0s
sabores ‘bons’ e decentes e rejeite 0s indecentes; aprenda o que, a quem e como
tocar (ou, na maior parte das vezes, ndo tocar); fazendo com que tenha algumas

habilidades e ndo outras... E todas essas licdes sdo atravessadas pelas diferencas,
elas confirmam e também produzem diferenca. (LOURO, 2012, p. 65).

Com isso, € possivel admitirmos que a escola precisa se constituir ndo apenas como
um espaco de troca de saberes sobre sexualidade como também ajudar os alunos a pensarem a
sexualidade dentro do contexto de discriminacfes e violéncias. Assim, € preciso reconhecer
ainda que as vozes dos alunos precisam ser ouvidas em suas demandas e ndao meramente
compartilhar informaces e experiéncias. Cabe a escola atuar sobre as narrativas e demandas
dos alunos no sentido de se tornarem criticas e reflexivas.

Outro ponto que justifica a necessidade da escola discutir a sexualidade, partindo de
sua dimensdo social, diz respeito as implicacbes no plano das interseccbes com outras
guestdes urgentes como o preconceito e a violéncia nos seus formatos mais generalizados. O
preconceito e a violéncia se materializam tanto no plano social quanto no privado, a exemplo
da violéncia contra a mulher, alimentada pelo machismo, bem como pela negacao do corpo e
desejo femininos, e ainda da homofobia. Portanto, discutir sexualidade em sua dimenséo
social implica a escola um compromisso com outras demandas sociais da agenda da cidadania

e dos direitos humanos.
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3 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

3.1 Abordagem e tipo de estudo

O conhecimento cientifico é organizado por meio de um método e uma abordagem
qualitativa, tendo em vista que o olhar que langcamos sobre os fen6menos e os caminhos que
percorremos na compreensdo destes obedecem a uma linha ordenada de leis e pressupostos.
Uma abordagem pode ser compreendida como uma perspectiva, uma lente para interpretar,
descrever e analisar um fendmeno. Adotei a perspectiva do pds-estruturalismo para melhor
compreender o0 objeto estudado e interpretar os dados colhidos.

Para Andery (2004, p. 13), “A ciéncia caracteriza-se por ser a tentativa do homem
entender e explicar racionalmente a natureza, buscando formular leis que, em Gltima instancia,
permitam a atuacdo humana”. Nesse sentido, a ciéncia serve ao progresso, ao
desenvolvimento humano, das sociedades e, consequentemente, ao aperfeicoamento das
relacbes humanas. A este respeito, Morin (1998) argumenta que a ciéncia produz
conhecimento, determina acdes e transforma a sociedade. O que nos impde a responsabilidade
de fazer ciéncia com consciéncia. A ciéncia com consciéncia implica em um compromisso
com o social e com o objeto estudado.

Como bem ensina Severino (2007), o procedimento geral da ciéncia ndo deve atender
apenas a adocdo de um método e a aplicacdo de uma técnica. Esse procedimento faz supor
inclusive a conducdo da pesquisa com base em um fundamento epistemoldgico que justifica a
propria metodologia praticada. E nesse sentido que — e com base na linha dos autores aqui
apresentados no que diz respeito a concep¢cdo de homem e sexualidade — se adotou como
alternativa para acesso as fontes, uma forma que desse voz e autonomia aos sujeitos passivos
da relacdo hierérquica da escola para, por eles mesmos, descreverem seus sentidos sobre
sexualidade e violéncia — a técnica do grupo focal.

Foram utilizados para coleta de dados e posterior analise do objeto a técnica de grupo
focal que

Permite compreender processos de construcdo da realidade por determinados grupos
sociais, compreender praticas cotidianas, acfes e reagdes a fatos e eventos,
comportamentos e atitudes, construindo-se uma técnica importante para o
conhecimento das representacOes, percepcoes, crencgas, habitos, valores, restricGes,
preconceitos, linguagens e simbologias prevalentes no trato de uma dada questéo por
pessoas que partilham alguns tracos em comum, relevantes para 0 estudo do
problema visado. (GATTI, 2012, p. 11).
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A escolha dessa técnica se deu pela sua relacdo com a abordagem adotada, a natureza
do objeto estudado e dos sujeitos da pesquisa. Para realizacdo da técnica foi elaborado um
roteiro de discussdo a partir da sele¢io de videos. E importante salientar que no grupo focal o
pesquisador ndo esta realizando uma entrevista com o grupo, mas

[...] criando condicGes para que este se situe, explicite pontos de vista, analise, infira,
faca criticas, abra perspectivas diante da problematica para o qual foi convidado a
conversar coletivamente. A énfase recai sobre a interacdo dentro do grupo e ndo em
perguntas e respostas entre moderador e membros do grupo. Ha interesse ndo

somente No que as pessoas pensam e expressam, mas também em como elas pensam
e porgue pensam o que pensam. (GATTI, 2012, p. 9).

A escolha pelo grupo focal enquanto técnica ndo esta implicada apenas na
caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa ou pela complexidade do objeto, mas pela abordagem
qualitativa adotada e pela propria concepc¢do de pesquisa adotada, ancorada nas perspectivas
de Demo (2011). Para Demo (2011, p. 37), “uma defini¢do pertinente de pesquisa poderia ser:
didlogo inteligente com a realidade, tomando-o como processo e atitude, e como integrante do
cotidiano”. O autor ensina ainda gque esse dialogo nao pertence a um ritual, ndo é expressao
de consenso, pelo contrario, € confronto entre atores com posicGes contrarias, é uma
comunicacdo que agrega todos os seus riscos e desafios, “[...] ndo € apenas o fendmeno de
individuos que se encontram e defrontam, mas a complexa comunicacdo de uma sociedade
sempre desigual”. (DEMO, 2011, p. 37).

Esse didlogo apresenta relacdo direta entre teoria e pratica, entre teoria e sujeitos da
pesquisa, entre teoria e realidade. Mesmo na pesquisa que se constitui como apenas teorica, ha
um dialogo entre os autores, entre as vertentes. Como esta investigacdo se trata de uma
pesquisa de campo, efetivamente essa perspectiva se da no nivel da comunicacdo, do dialogo
com a realidade, com o objeto, enfim, coloca em confronto até mesmo a teoria com a pratica,
0 que pode ser algo que vai nos direcionar a uma confirmacédo ou refutacdo das hipéteses.

A pesquisa, tomada na concepcdo de Demo (2011), coloca-nos em uma situacdo de
reconhecimento daquilo que essencialmente a pesquisa é em termos politicos, pois ela vai
necessariamente assumir um contorno que nos desafia a0 compromisso de compreender a
realidade por meio desse didlogo e de enfrenta-la por meio daquilo que ele pode ou nédo
evidenciar dos nossos pressupostos. Por isso a teoria em si ndo é suficiente para contemplar a
ideia politica da pesquisa, assim como o dado empirico em si também néo é.

Como bem acentua Liidke e André (2012, p. 1) “para se realizar uma pesquisa ¢é
preciso promover o confronto entre os dados, as evidéncias, as informagdes coletadas sobre

determinado assunto ¢ o conhecimento tedrico acumulado a respeito dele”. Nesse sentido, a
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fala dos participantes evidenciada nesta pesquisa s6 se tornou mais rica na medida em que foi
possivel criar a partir dela um didlogo e uma discussdo com o que a teoria diz, ou seja, partir
do uso da teoria para problematizar as falas. Nesse contexto, a escolha da técnica do grupo
focal foi pertinente, pois permitiu colocar em pratica o principio de pesquisa, ndo apenas
enquanto principio cientifico, como também um principio educativo e um diéalogo.

O processo da pesquisa nestes moldes, especialmente na fase de contato com 0s
sujeitos, permitiu a exploracdo com muita riqueza da realidade estudada, sem me colocar em
posicdo de distanciamento do objeto. Houve comprometimento e uma relacdo direta com o
objeto, do qual consegui fazer parte o tempo todo.

No entender de Morin (1998) a teoria permite o conhecimento. E nesse sentido é
importante dizer que teoria ndo se confunde com o conhecimento em si, muito embora ela
seja fruto da elaboracdo de um conhecimento produzido. Os conceitos teoricos utilizados
nesta pesquisa, bem como a escolha do método, da técnica e dos instrumentos, corroborados
com as ideias de Morin (1998) sobre ciéncia, ndo se constituem como uma chegada, mas uma
possibilidade de partida. E um caminho que ndo guarda a solucdo para todos os problemas
aqui colocados da sexualidade e da violéncia, ele ¢ “[...] a possibilidade de tratar o problema
[...] Em outras palavras, uma teoria sé realiza o seu papel cognitivo, sé ganha vida com o
pleno emprego da atividade mental do sujeito. E essa intervencdo do sujeito que da ao termo
método seu papel indispensavel”. (MORIN, 1998, p. 335, grifo do autor).

Para Hegenberg (2012), o método “[...] alude a meios para atingir determinados
fins”. Ele ¢ o caminho, o processo que conduz a um objetivo. Nessa direcdo, cabe salientar
que toda a base tedrica entendida como os conceitos, as reflexdes, as contribuicdes que usei
para discutir o objeto ganha nesse momento o papel de um instrumento que o pensa e ajuda a
construir outro conhecimento sobre aquilo que estou pesquisando — violéncia na escola.

A pesquisa adotada foi qualitativa pois, no entendimento de Minayo (2012, p. 21),
ela responde questdes muito particulares e se ocupa

[...] com um nivel de realidade que ndo pode ou ndo deveria ser quantificado. Ou
seja, ela trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das aspiracdes, das
crengas, dos valores e das atitudes. Esse conjunto de fendmenos humanos é
entendido aqui como parte da realidade social, pois o ser humano se distingue ndo s6
por agir, mas por pensar sobre o que faz e por interpretar suas a¢des dentro e a partir
da realidade vivida e partilhada com seus semelhantes. O universo da producéo
humana que pode ser resumido no mundo das relagdes, das representacBes e da

intencionalidade e é objeto da pesquisa qualitativa dificilmente pode ser traduzido
em ndmeros e indicadores quantitativos.

No entendimento de Creswell, esse tipo de pesquisa se caracteriza por ser
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[...] aquela em que o investigador sempre faz alegacdes de conhecimento com base
principalmente ou em perspectivas construtivistas (ou seja, significados multiplos
das experiéncias individuais, significados social e historicamente construidos, com o
objetivo de desenvolver uma teoria ou um padrdo) ou em perspectivas
reivindicatorias/participatorias (ou seja, politicas, orientadas para a questdo; ou
colaborativas, orientadas para a mudanga) ou em ambas. Ela também usa estratégias
de investigacdo como narrativas, fenomenologias, etnografias, estudos baseados em
teoria ou estudos de teoria embasada na realidade. (CRESWELL, 2007, p. 35).

No empreendimento de investigar as violéncias diante das sexualidades, interessou-
me entender como os estudantes as percebem no espaco escolar e como isso esta impactado
por uma cultura que define a realidade social como um todo. Nesse sentido, adotei como
método o dialético que, conforme diz Gil (2012, p. 14), “[...] fornece as bases para uma
interpretacdo dindmica e totalizante da realidade, j& que estabelece que os fatos sociais ndo
podem ser entendidos quando considerados isoladamente, abstraidos de suas influéncias
politicas, econdmicas, culturais, etc.”

Para compreender 0 que propus investigar enquanto objeto de pesquisa — a percepg¢édo
de violéncias diante de expressdes da sexualidade por estudantes de uma escola estadual no
municipio de Paranaiba/MS, bem como os fatores que a motivam — optei, dentro da
abordagem qualitativa, pela pesquisa do tipo participante. Este tipo de pesquisa, segundo
Schmidt (2006, p. 14), “[...] sugere a controversa inser¢do de um pesquisador num campo de
investigacdo formado pela vida social e cultural de um outro, proximo ou distante, que, por
sua vez, é convocado a participar da investigacdo na qualidade de informante, colaborador ou
interlocutor”, permitindo ao pesquisador e pesquisado serem sujeitos e objetos do
conhecimento.

Quanto a técnica adotada, embora o grupo focal ndo permita atuacdo direta do
pesquisador na influéncia das falas, foi inegavel minha presenca de pesquisador na acep¢éao
politica, tendo em vista que minha fungdo e a minha presenca no grupo enquanto pesquisador
se constituiram em uma atitude politica na medida em que enquanto pesquisador estava em
busca de conhecimento e, a0 mesmo tempo, compartilhava conhecimento com os
participantes, oportunizando a eles algo que ainda ndo havia acontecido na escola:
compartilhar vivéncias sobre sexualidade. Desse modo, mesmo que no grupo focal nédo
houvesse transmissdo de conhecimentos, ainda assim o desenvolvimento da técnica assumiu
naquele espaco uma funcéo politica, algo inevitavel no tipo de pesquisa empreendida neste
processo.

A materialidade da técnica ficou em segundo plano em alguns momentos, e precisei

assumir a defesa da pesquisa enquanto atitude politica que Demo (2011) faz. Diante do
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contexto em que os alunos apresentavam curiosidades a respeito de sexualidade, assumi a
figura de participante do cenario e contribui com algumas informagdes. Mesmo n&o havendo
intervencdes do pesquisador, ainda assim a pesquisa teria se constituido como um
empreendimento politico por oportunizar na escola, pela primeira vez durante a trajetoria
escolar dos alunos, a discussdo sobre sexualidade, diferencas e violéncia em um contexto néo
bancéario em que eles préprios trocavam percepcdes e opinides e vivéncias.

Ademais, em uma pesquisa participante, com o uso de uma técnica como grupo focal
e com aporte qualitativo se torna inevitavel a relacdo entre sujeito e o pesquisador porque,
conforme diz Demo sobre a pesquisa (2012, p. 232), “€¢ uma violéncia contra a realidade
social tratd-la como mero ‘objeto’, imaginando que entre sujeito e objeto somente possa
existir relagdo formal”. Considero ainda que dada sua complexidade e importancia, bem como
0 que se espera de um cientista social, o tema ndo me permitia um afastamento direto, pois
como diz Demo (2012, p. 234-235)

[...] 0 uso conservador da pesquisa, desde a selecdo de métodos e topicos ligados a
manuten¢do da ordem vigente, até a repressdo de propostas avancadas em nome
desta mesma ordem ndo € proprio apenas dos decisores politicos, das autoridades em
exercicio, dos donos do poder e do dinheiro, como seria quase 6bvio. E também
préprio do cientista social que, como pequeno-burgués, tende a defender-se sob as
asas da burguesia. O proprio cientista social, em média, possui vocacdo
conservadora, a partir ja de sua condicdo de elite. Pesquisa muito mais como ndo
mudar, do que como mudar. Aprecia ciéncia formal, pretensamente neutra, porque
esta encobre mais facilmente seus engajamos conservadores. Uma falsa
objetividade, que é pura estratégia.

Justifica-se ainda a ndo formalidade excessiva da técnica pela propria caracterizacao
da pesquisa qualitativa, o que para Creswell (2007) precisa ocorrer em um ambiente natural
gue permita ao pesquisador desenvolver a pesquisa com um nivel de detalhes, podendo usar
métodos multiplos que sejam interativos e humanisticos. De acordo com Creswell (2007), os
métodos de coleta de dados na pesquisa qualitativa devem envolver os participantes de forma
ativa e a sensibilidade dos mesmos no estudo. Quanto ao pesquisador, este deve desenvolver
um clima de credibilidade com os participantes. Além do que, “o processo de coleta de dados
pode mudar a medida que as portas se abrem ou se fecham para a coleta de dados [...]”
(CRESWELL, 2007, p. 186), e “o pesquisador qualitativo reflete sistematicamente quem ele ¢
na investigagdo e é sensivel a sua biografia pessoal e & maneira como ela molda o estudo” (p.

187)
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3.2 Campo de pesquisa e sujeitos

Paranaiba é um municipio localizado no Estado de Mato Grosso do Sul. Fundado em
1838, possui, de acordo com 0 Censo 2010 cerca de 41 mil habitantes®’. Seu histérico de
criacdo tem raizes na chegada da familia dos Garcia Leal, acompanhados por outras que
desbravaram parte do sertdo de Mato Grosso de 1828 a 1837 (CAMPESTRINI, 2002). A
economia do municipio gira em torno da agropecuaria, do comércio e do funcionalismo
publico.

Quanto ao retrato educacional, possui (06) seis escolas estaduais, com oferta de ensino
meédio e ensino médio profissionalizante, oito escolas municipais, incluindo escolas rurais,
seis Centros de Educacdo Infantil (CEINFs), e cinco institui¢bes filantrépicas que atuam
também com parte do recurso municipal.

Quanto ao ensino superior, possui unidades/campus de uma universidade estadual,
uma federal e duas faculdades privadas, sendo uma com oferta de ensino a distancia.

A presenca de cursos de formacdo de professores no municipio e de outros cursos de
matriz humana ou sociais aplicadas como Psicologia, Pedagogia, Direito e Ciéncias sociais
permitiu a atuacdo das universidades nos espacos escolares e também sociais de modo a criar
um diagnostico de questdes sociais do municipio, incluindo a educacao.

Projetos importantes como do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID), Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo Cientifica (PIBIC) e
Programa Institucional de Bolsa de Extensdo (PIBEX) ja contemplaram algumas escolas,
debatendo formacdo politica dos alunos sobre temas como: preconceito, diversidade, direitos
humanos e cidadania, alem do Observatério da Violéncia Escolar (OBEDUC) que discute a
questdo da violéncia nas escolas estaduais do municipio.

E nesse cenério que foi pensada a questdo da violéncia escolar, inicialmente em duas
escolas. Entretanto, apenas uma foi selecionada em razdo do curto prazo para realizacdo da
coleta de dados e em razdo da localizagéo.

A Escola escolhida se localiza entre dois bairros populosos. Atende, também, alunos
de bairros subjacentes. Possui setecentos e cinco alunos nos trés turnos, sendo cento e vinte e
cinco do ensino médio; a escola ndo oferece ensino médio no turno matutino. Esta era a

populacdo da minha pesquisa. Como amostra foram escolhidos os alunos do 3° ano do ensino

2! Fonte: http://cidades.ibge.gov.br/xtras/perfil.php?codmun=500630
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médio, mais especificamente, aqueles que foram convidados e aceitaram fazer parte do grupo
focal.

Foram inicialmente selecionados para participar da pesquisa (08) oito estudantes que
cursavam em 2014 a segunda série do Ensino médio (ano do inicio da pesquisa) e que em
2015 estariam matriculados na terceira séria do Ensino Médio, possibilitando a realizagdo da
pesquisa de campo e a participacdo desses sujeitos. Grande parte dos estudantes convidados
para a pesquisa tem entre 16 a 19 anos, moram no mesmo bairro em que a escola esta
localizada e ndo trabalham durante o dia. Considerando a participacdo de adolescentes e o teor
do assunto tratado, o projeto foi submetido ao Comité de Etica via Plataforma Brasil.

A escolha da escola se deu por esta ser apontada por professores nas reunifes do
OBEDUC como uma das escolas com significativo indice de violéncia e, de acordo com Gatti
(2012, p. 01), na técnica do grupo focal “os participantes devem ter alguma vivéncia com o
tema a ser discutido”. Escolhi o 3° ano do ensino médio por se tratar de estudantes com uma
idade entre 16 e 18 anos, o que me permitiu inferir que ja tivessem experimentado algumas
questdes de forum intimo sobre a sexualidade, além de estarem no ultimo ano de uma

trajetdria da vida escolar.

3.3 Instrumentos utilizados na coleta de dados

Pensando a complexidade do tema e do publico-alvo, optei por ndo criar uma atividade
que se reportasse ao modelo exaustivo de palestra. Era preciso oportunizar aos participantes
um clima de confianca e liberdade para exporem suas percepcdes, opinides e sentimentos.
Com base no roteiro de grupo focal elaborado, o objetivo era criar uma discussdo sobre
violéncias contra expressdes da sexualidade na escola a partir de trés temas centrais -
Identidade de género, educagdo sexual, violéncia escolar.

Os instrumentos utilizados videos curtos, que serviram de disparadores da discussao
na técnica do grupo focal. O tema foi trabalhado a partir das seguintes questbes-chave pré-
definidas no roteiro:

Questdo-chave 1 — Vocé sabe o que é violéncia escolar?

Questdo-chave 2 - Vocé sabe o que é diversidade sexual?

Questdo-chave 3 - Vocé sabe o que é sexualidade, identidade de género e orientacdo
sexual?

Questdo-chave 4 — O que vocé pensa sobre casamento entre pessoas do mesmo sexo e

adocdo por casais homossexuais ou transexuais?
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Questdo-chave 5 — O que vocé sabe sobre homossexualidade, bissexualidade e
transexualidade?

Questdo-chave 6 — O que vocé faria se descobrisse que seu/sua melhor amigo/a é
homossexual, bissexual ou transexual?

Questdo-chave 7 — Vocé acredita que na escola ocorra preconceito com estudantes
com orientacOes sexuais diferentes?

Questdo-chave 8 — Quando alguem é tratado com preconceito e discriminacdo em
razdo da sua orientacdo sexual ou identidade de género na escola, como voceé age?

Questdo-chave 9 — Que sugestbes vocé daria como solugdo para o preconceito e a
discriminagdo na escola contra as pessoas consideradas diferentes?

Foi utilizado em cada encontro um video pré-programado, entretanto, quando havia
sugestdo dos alunos, era possivel alterar o contetdo ou a dindmica dos encontros que
efetivamente ocorreu, uma vez que, conforme descrigéo a seguir, foi preciso inserir algumas
atividades para provocar o debate e estabelecer uma relacdo de maior confianga com o
pesquisador. Estabeleci, como critério de escolha, videos curtos, que tratam da temaética
sexualidade, diversidade sexual e violéncia contra homossexualidades, e que retratassem

especialmente a historia de vida de adolescentes.

3.4 Procedimentos da pesquisa

Conforme mencionado, inicialmente a pesquisa estava prevista para ocorrer em duas
escolas. Fiz o primeiro contato com as escolas em 2013, apresentando aos diretores a proposta
da pesquisa e discutimos a possibilidade da contribuicdo com a mesma. Em uma escola a
conversa ocorreu com a presenga da coordenadora do Ensino Médio, que na ocasido era
colaboradora do projeto OBEDUC da UEMS e com o qual eu tinha alguma familiaridade.

Em ambas as escolas a recepcdo a pesquisa foi positiva. Na ocasido, levei para
assinatura os documentos necessarios para a formalizacao legal da pesquisa (copia do Termo
de Esclarecido e Livre Consentimento, do Termo de Confidencialidade e Autorizagdo
Institucional para Coleta de Dados).

Num segundo contato, conversei com as coordenadoras sobre a possibilidade de
formalizarmos os encontros com o0s estudantes para realizar a pesquisa e coleta de dados. Na
primeira escola fui orientado a usar como alternativa as aulas de Sociologia para
desenvolvimento das atividades referentes a pesquisa: grupo focal. Na segunda escola o

diretor ndo soube dar certeza sobre esta possibilidade, uma vez que a professora de Sociologia
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era contratada e dependeria de sua permanéncia na escola no ano seguinte, entretanto,
salientou que, sendo necessario desenvolver a atividade fora do horério das aulas, essa seria
uma possibilidade que se concretizaria caso tivesse 0 apoio de algum professor estabelecendo
0s encontros do grupo focal como uma atividade avaliativa para os alunos.

Na semana seguinte entrei em contato com as professoras da disciplina de Sociologia
de ambas as escolas e as duas concordaram com o desenvolvimento do grupo, mas ainda nao
haviamos discutido se este ocorreria no horario das aulas. Definida a escola como o local
onde a pesquisa se daria, elaborei um roteiro geral para o desenvolvimento dos encontros no
grupo focal.

Planejei um roteiro para (06) seis encontros; um encontro que serviu como encontro
piloto, um para constituicdo do grupo, e quatro para o grupo focal. SO foi possivel ocorrer 0s
encontros ap6s a solucdo de algumas dificuldades de logistica, tais como: espaco fisico e um
horario disponibilizado pela escola, além do aguardo da avaliacdo da pesquisa pelo Conselho
de Etica. A pesquisa foi aprovada ainda em 2014%.

Uma das dificuldades de fazer pesquisa com estudantes envolvendo violéncia e
sexualidade diz respeito ao acesso a eles, tanto no sentido de ouvi-los sobre o assunto quanto
de desmistificar a ideia de que falar sobre sexualidade é obrigatoriamente falar sobre sexo.
Nesse sentido, durante a realizacdo do grupo focal optei por trabalhar com videos curtos,
prevendo a inquietacdo que poderia haver caso apresentasse filmes extensos ou qualquer outra
metodologia pouco agradavel aos jovens.

Os videos escolhidos apresentavam explicita e implicitamente as subtematicas
propostas no roteiro do grupo focal, com a intencdo de provocar 0s participantes a exporem
suas percepcdes e sentimentos diante do que os videos traziam. O audio dos encontros foram
gravados para posterior transcricao.

Apos realizar a transcricdo dos discursos dos participantes, analisei as percepcdes e 0
comportamento deles durante os encontros. De posse desse material, submeti a uma anélise
critica tendo como fundamento articulador alguns autores utilizados na fundamentagéo

tedrica.

3.4.1 Encontro piloto
O primeiro encontro com os estudantes ocorreu no inicio de dezembro de 2014. O

encontro ocorreu na sala de video disponibilizada pela escola com a presenca de (18) dezoito

22 Aprovada sob o protocolo n° 1.006.751.
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estudantes do 2° e 3° ano do Ensino Médio noturno. Como a pesquisa se daria no ano seguinte
com estudantes do 3° ano, estendi o convite aqueles que na ocasido concluiam o 2° ano,
entretanto, havia alguns do 3° ano na escola que, a convite da professora de Sociologia,
aceitaram fazer parte do encontro.

Apresentei-me e falei sobre a pesquisa destacando seu objetivo. Em seguida, exibi o

. ~ . 23
documentario “Nao gosto de meninos”

, um relato de jovens e adultos sobre suas
experiéncias de se assumirem homossexuais no contexto da escola, familia e igreja. Apos o
documentario abri para discussdo livre sobre as impressdes que 0s participantes tiveram dos
depoimentos do video.

A discussdo durou em torno de 30 minutos e houve participacdo de grande parte dos
presentes. Ndo foi feita gravacdo das falas uma vez que o grupo focal ainda ndo havia sido
constituido, ndo havendo, portanto, comunicacdo sobre as implicacbes éticas do uso dos

dados e a assinatura do Termo de Livre Consentimento.

3.4.2 Constituicédo do Grupo Focal

No inicio de 2015, com o inicio das aulas, retornei a escola para constituicdo do Grupo
Focal. Como o tema se tratava de diversidade sexual e violéncia, era ideal que o grupo fosse
constituido respeitando-se paridade de género. Optei por trabalhar com estudantes do Gltimo
ano do Ensino Médio na pretensdo de que os dados colhidos se referissem ndo apenas a série
atual que estavam cursando, como a toda a trajetdria da vida escolar.

Como a escola e a professora de Sociologia haviam se colocado a disposicdo para
colaborar com a pesquisa, retornei no dia previsto para a aula de Sociologia, uma sexta-feira,
na Gltima aula. Ao chegar a na sala, a professora me informou que havia poucos alunos e que
era comum eles cabularem aula na sexta-feira. Ainda assim ela me convidou para entrar, falar
sobre a pesquisa e constituir o grupo. Apresentei-me, expus novamente a pesquisa e seus
objetivos como também sobre a metodologia do grupo. Apos expor o convite, apenas duas
estudantes levantaram a mao indicando interesse em participar. Apenas apos a intervencao da
professora, que destacou a importancia do tema e da participacdo dos alunos, mais cinco se
dispuseram a participar, mesmo que indicados pelos colegas.

Apols a constituicdo do grupo, reforcei que o mesmo ocorreria em (04) quatro

encontros sempre as sextas-feiras.

% Disponivel no link: https://www.youtube.com/watch?v=ij9baks8i64
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A professora de Sociologia teve papel fundamental na constru¢cdo do Grupo Focal,
incentivando os alunos a participarem, destacando a importancia da discussao do grupo, assim
como a coordenadora do Ensino Médio que autorizou a participacdo de um aluno concluinte
em 2014, que se colocara espontaneamente a disposicdo para participar do grupo desde o ano

anterior.

3.4.3 O primeiro Encontro

Duracédo: 19min29s de video + 14min45s de roda de conversa (total de 34 minutos)

Roteiro: 1) apresentacdo do encontro; 2) exibi¢do do Video: “Leve-me para sair”; 3)
roda de conversa com provocagdes a partir de alguns pontos do video.

Numero de participantes: 8.

Descricdo do video: Um video com relato de 10 adolescentes entre 16 e 18 anos,
estudantes de ensino meédio, sendo 3 léshicas e 7 gays. Os adolescentes falam de suas
sexualidades relatando basicamente como foi conversar com 0s pais sobre isso e como se deu
essa experiéncia no ambito da escola e em alguns outros espacgos. Alguns destacam em seus
relatos a questdo da homofobia.

Link para o video: https://www.youtube.com/watch?v=7U3xUZdU3Us

Observagdes: Durante o encontro sentei entre os participantes do grupo para
observar o comportamento de todos. Era presente, entre uma fala e outra, murmurinhos e
risadas de alguns diante de algumas falas ou palavrdes ditos no grupo. Foi possivel notar
também uns focos no participante Ricardo e no irmdo gémeo (ausente), ambos gays e
estudantes na mesma escola. Optei por sentar junto com o0s participantes do grupo para
amenizar a postura autoritaria, de professor ou pesquisador que a posi¢cdo em pe na frente do
grupo poderia ter, ja que a disposicdo das cadeiras na sala e 0 espaco também ndo ajudavam
muito a logistica da composicdo e atuagdo dos participantes no grupo. Previ que, caso 0S
encontros fossem feitos espacados entre 7 dias, eu correria o risco de perder o vinculo com 0s
participantes, bem como a motivagdo dos mesmos em participar do grupo. Ao final
estabelecemos em conjunto que a duragcdo do grupo teria trés encontros na mesma semana,
procurando evitar o problema da evasédo e preservar o vinculo estabelecido, uma vez que ndo
fora possivel tracar um plano estratégico antes da constitui¢cdo do grupo focal para estabelecer
um relacionamento de confianca e intimidade com os participantes.

Dificuldades e limites: Prevendo a possibilidade de o grupo néo ter continuidade em

razdo da falta de empatia ou intimidade entre os membros, a condugéo do encontro me fez
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oscilar muito entre 0 uso de uma técnica de grupo focal e o de uma entrevista coletiva.
Introduzir os assuntos, ser mediador e posteriormente relator sem interferir na opinido dos
participantes ou sem orienta-los para as falas quanto a tematica discutida também exigiu a
maturidade de um pesquisador experiente com pesquisa participante.

Como a escola e a coordenacdo haviam cedido espaco para realizagcdo do grupo focal
durante as aulas, compreendi que néo tinha liberdade para abusar de tal colaboragdo, de modo
que precisava aproveitar o tempo curto com os participantes e explora-lo da melhor forma

possivel.

3.4.4 O segundo Encontro

Duracéao: 6min26s de video + 41 minutos de roda de conversa (total de 46 minutos)

Roteiro: 1) exibi¢do do video “E se fosse com vocé€” do Canal Poe na Roda; 2) bate
papo a partir do video e de perguntas que os participantes poderiam fazer sobre o tema e a
vida pessoal do pesquisador, com 0 objetivo de criar um estreitamente do lago com o grupo,
além de conduzir a relacdo em nivel mais horizontal.

Numero de participantes: 8.

Descricdo do video: Video com o depoimento de uma pessoa trans, trés gays e uma
pessoa heterossexual que relatam a violéncia sofrida em espagos diversos em razdo da
homofobia e transfobia.

Link para o video: https://www.youtube.com/watch?v=KXYtmju2mkw

Observacdo: a dinamica utilizada teve por objetivo estreitar o vinculo com o0s
participantes possibilitando ao grupo construir um ambiente mais colaborativo, uma vez que o
pesquisador foi questionado vérias vezes sobre o tema. O grupo focal neste encontro
funcionou muito préximo de uma pesquisa colaborativa.

Dificuldades e limites: Além das dificuldades de identificacdo dos relatos dos
participantes, ja experimentadas no 1° encontro, a abertura concedida para perguntas neste 2°
encontro me colocou na condic¢do de informante do tema, o que exigiu usar uma linguagem
gue fosse acessivel aos/as estudantes sem cair no senso comum e sem conduzir suas opinides

e percepcOes sobre as discussoes.

3.4.5 O terceiro Encontro
Duragdo: 9min42s de video + 41 minutos de roda de conversa (total de 49 minutos)
Roteiro: 1) acolhimento dos participantes; 2) orientagdes sobre o preenchimento do

termo de livre consentimento; 3) instrucdes sobre a pauta do encontro e apresentacdo da
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dindmica que orientaria o bate papo no encontro; 4) exibicdo do video “E fora do armario” e
5) bate papo a partir do video e da discussdo em torno da dindmica com as seguintes
perguntas sorteadas:

- Se seu (sua) melhor amigo(a) se declarasse gay/lésbica, o que faria?

- Se alguém de sua familia (primo, irméo, pai, mae) se declarasse gay para vocé, o
que faria?

- Se seu filho(a) for gay/lésbica, como vocé reagiria?

- Se seu(sua) amigo(a) gay/lésbica se declarasse para vocé, como reagiria?

- Se algum colega de sua sala fosse vitima de violéncia por ser gay, Iésbica, travesti
ou transexual por um professor ou alguém de sua sala, como reagiria?

- Se em sua sala tivesse uma estudante travesti vocé seria amigo(a) dela?

- Se alguém da sua escola fosse vitima de violéncia por ser gay, lésbica, travesti ou
transexual, como reagiria?

- Se vocé visse dois garotos ou duas garotas de méos dadas ou trocando outro tipo de
caricia dentro da escola, como reagiria?

- Se vocé visse dois garotos ou duas garotas de méaos dadas ou trocando outro tipo de
caricia na rua, como reagiria?

- Se vocé visse alguém ser agredido na rua por ser gay, lésbica, travesti ou
transexual, como reagiria?

- Se voce fosse paquerado(a) na rua por um gay/lésbica, como reagiria?

- Se alguém contasse a vocé algum tipo de boato sobre a sexualidade de alguém da
escola, como reagiria?

- Se alguém trabalhasse no mesmo lugar que vocé e fosse discriminado, como
reagiria?

- Se alguém de sua familia precisasse de uma transfusdo de sangue, uma travesti
poderia doar?

- Se vocé sentisse vontade de ficar com alguém do mesmo género, o que faria?

- Se seu(sua) professor(a) fosse gay, lésbica, travesti ou transexual, como reagiria?

- Se 0 seu(sua) namorado(a) ou ficante se declarasse bissexual pra vocé, o que faria?

- Se 0 seu(sua) namorado(a) ou ficante comecasse a se relacionar com uma pessoa do
mesmo género pouco depois de romper com VOCE, como reagiria?

Numero de participantes: 10 (um visitante).
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Descri¢do do video: Video do Canal PGe na Roda que mostra o depoimento de
quatro gays sobre como foi se descobrirem gays e o processo de sairem do armario e contar
sobre suas sexualidades para a familia e os amigos.

Link para o video: https://www.youtube.com/watch?v=A3uq-nW1lavk

Observagdes: Este encontro precisou ocorrer em uma data diferente da prevista com
0s participantes, uma vez que na data prevista a coordenadora fez contado previamente para
avisar que haviam dispensado os alunos por algum motivo e que apenas duas das que faziam
parte do grupo permaneceram na escola.

Durante o intervalo, enquanto eu preparava a sala, uma aluna do 3° ano disse que néo
havia manifestado interesse prévio em participar do grupo, mas que gostaria de participar.

Neste encontro os alunos haviam sido dispensados da aula novamente, uma vez que
um professor faltara e a coordenacdo ndo conseguira outro para adiantar aula. Entretanto,
mesmo assim a maioria do grupo permaneceu na escola para o encontro e apenas duas
integrantes foram embora.

A dindmica utilizada contribuiu significativamente para o desenvolvimento da
conversacdo. Foi apresentado aos participantes do grupo, de acordo com a quantidade de
presentes, perguntas referentes ao tema em questdo. Cada pergunta consistia em uma situacao
hipotética sobre a qual o participante sorteado deveria descrever ao grupo que posicionamento
teria caso ocorresse com ele. Os demais do grupo, havendo interesse, também poderiam
responder ou comentar a pergunta sorteada pelos colegas.

Dificuldades e limites: Dificuldades para identificar na integra as falas, pois a
dindmica deixou o0 grupo bastante empolgado, riam e interrompiam a todo momento 0s
colegas. Faltou prever essa situacédo e estabelecer com eles alguma ordem para as falas para
melhor aproveitamento das respostas sem interrupcdes, entretanto, é possivel reconhecer que

deixa-los livres favoreceu a interacdo, além de deixar o bate papo agradavel.

3.4.6 O quarto Encontro

Duragdo: 19min45s de video + 43 minutos de roda de conversa (total de 62 minutos)

Roteiro: 1) segunda parte da dindmica do encontro anterior para conduzir a
conversacdo e mensagem final; 2) exibicdo do video do Coletivo de Direitos Humanos e
Diversidade Sexual Universitario do Municipio de Paranaiba (Diversas) sobre a Campanha
pela Diversidade; 3) feedback sobre o grupo; 4) coffee break.

Numero de participantes: 10 (uma visitante).
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Descricdo do video: Video sobre campanha em favor da diversidade com
apresentacdo do diretor de projetos e cultura do Coletivo Diversas e exibicdo de ensaios
fotograficos que foram feitos com estudantes da UEMS, UFMS e FIPAR com frases em
cartazes.

Link para o video:
https://www.facebook.com/junior.tomazdesouza/videos/vb.100001910921409/608790395861
319/?type=3&theater

Observacdes: O clima de euforia e entusiasmo foi positivo, pois permitiu conduzir a
discussdo com muita liberdade mesmo na presenca do pesquisador. Foi possivel notar,
durante o video que os participantes ficaram encantados com as fotografias da campanha e
iam reconhecendo alguns amigos ou conhecidos que apareciam no video. No inicio do video o
coordenador apresentava introdutoriamente o Coletivo e a Campanha e, sugeri pular essa
parte para ganharmos tempo, mas eles protestaram, ficaram curiosos e quiseram ver o video
todo.

Dificuldades e limites: Os participantes se comportaram de maneira eufdrica,
totalmente a vontade, o que permitiu explorar com tranquilidade o tema, entretanto, a
presenca da participante A (que nos outros encontros foi bastante significativa) e da visitante
dificultaram a compreensdo da fala de outros participantes, uma vez que atravessavam a todo
momento a fala dos demais.

De forma geral, os participantes ndo experimentaram 0 grupo enguanto uma
atividade ou técnica de pesquisa. Isso ajudou bastante, pois deu a dindmica do grupo parte da
caracterizacdo que um grupo focal precisa ter, além de constituir a discussdo de forma
bastante livre, com o0s participantes sentindo-se a vontade para falarem sobre os temas
envolvendo ndo apenas outros estudantes da escola como suas proprias vivéncias.

No capitulo seguinte, apresentarei e discutirei a percepcao e vivéncias dos estudantes
que participaram do grupo focal sobre a violéncia diante das expressdes da sexualidade. Para
tanto, utilizarei de trés eixos sobre os quais destaco algumas falas dos participantes relevantes

para a discusséo.
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4 PEARCEPCCNJES DE ESTUDANTES SOBRE DIVERSIDADE SEXUAL E
VIOLENCIA DIANTE DAS EXPRESSOES DA SEXUALIDADE NA ESCOLA

Investigar o universo da escola ndo é algo que se faz desarticulado com o proprio
universo da sociedade. Os sujeitos que estdo na escola sdo 0s sujeitos da nossa matriz cultural,
da nossa matriz social. Portanto, 0s sujeitos vao se constituir no espago escolar trazendo das
suas mais diversas vivéncias fora da escola todas as identidades, subjetividades e formas de se
sentir e se perceber com estilos de vida que eles construiram ao longo da vida. Isso implica
dizer que a escola é palco de uma pluralidade de identidades, incluindo as sexuais. Negar que
aos estudantes, mesmo aqueles do ensino fundamental quando ainda estdo em tenra idade,
uma sexualidade propria e manifestar uma sexualidade de género destoante e perceptivel é um
engano e, nesse sentido, nos educadores podemos nos sentir muito tentados a faze-lo em
nossa pratica diaria.

E negada na escola a sexualidade da crianca, que por seu processo de desenvolvimento
ainda ndo tem identidade definida como a identidade sexual. Negamos qualquer artefato que
se vincule a sexualidade da crianca na escola, mesmo a heteronormativa, ou seja, ndo se fala
de sexualidade na escola. Portanto, como ndo se fala, o estudante na escola é encarado como
um ser assexuado, de modo que a escola transfere para a familia a responsabilidade de falar
sobre sexualidade.

Com isso, 0s sujeitos ndo se identificam ou ndo se compreendem nesse espaco como
sujeitos que estdo em construcdo de um papel. O que é um problema, uma vez que a escola
silencia a fala sobre sexualidade humana que envolve uma por¢do de questdes acabando por
ndo cumprir com seu objetivo que é construir sujeitos, socializa-los e humaniza-los, o que
implica inclusive no autoconhecimento.

Dessa maneira, referir-se ao grupo de lésbicas e dos gays, é tratar dos principais
embates que envolvem as causas da homossexualidade, como a cura, é importante que a
escola trabalhe estes conceitos. Da mesma forma, é importante que haja uma acéo e projeto de
sexualidade dentro da escola para discuti-la, pois é justamente imbricado nesses conceitos que
se produzem toda uma gama de discursos equivocados que levam inclusive a homofobia, seja
dentro ou fora da escola. E pelo desconhecimento de como funciona e se constrdi as
identidades sexuais e 0 que elas significam que as pessoas acabam construindo um discurso
que legitima um édio contra os homossexuais.

Conforme propde Monteiro (1998), a atividade essencial do pesquisador que utiliza o

aporte da pesquisa qualitativa é o da interpretacdo, o que exige uma seriedade na condugao
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dos dados. Com o uso da técnica de grupo focal, as falas dos participantes apareceram de
maneira bastante direta e espontanea, o que exige um total respeito a confiabilidade das
informacdes que eles forneceram. Para tanto, todos os nomes que aparecem nas falas foram
substituidos por cognomes e 0s participantes assinaram termos de consentimento, estando
todos protegidos legalmente e pela ética da pesquisa.

Durante os quatro encontros previstos para o grupo focal, foi possivel trabalhar os
subtemas do roteiro com o uso de videos e duas dinamicas, de modo que algumas questdes
apareceram, outras ndo. Procurei estabelecer as questdes que apareceram para discussao em
trés categorias/eixos: 1) significados atribuidos pelos estudantes as concepc@es de diversidade
sexual e violéncia; 3) relagdo entre violéncia contra as expressdes da sexualidade e da
identidade de género, suas causas e consequéncias; 2) experiéncia direta e indireta dos
estudantes com o fenbmeno da violéncia diante das expressdes da sexualidade e da identidade
de género no contexto escolar.

A discussdo de alguns pontos selecionados da fala dos participantes durante os
encontros é relevante para ajudar a compreender a percepcao e experiéncia deles quanto ao
objeto em estudo, algo que constitui o objetivo principal desta pesquisa.

Partindo da ideia de que a dindmica da técnica utilizada pretendida precisava ser livre
e espontanea, até para se caracterizar como uma conversacdo de grupo focal, procurei ndo
definir ou conduzir os subtemas de maneira formal, deixei que eles fossem aparecendo, ora
espontaneamente, ora a partir de algumas provocacdes. E possivel reconhecer, ao ter contato
direto com a transcricdo na integra das falas (em anexo), que a todo 0 momento a conversacgao
se deu com muita euforia e entusiasmo, o que facilitava o surgimento de algumas questdes
importantes para discussao.

De maneira geral, foi possivel perceber que algumas questbes eram recorrentes e
outras, pouco apareceram. Procurei agrupa-las aqui em categorias maiores com o objetivo de
apresentar uma dimensdo mais abrangente da dindmica de discussdo no grupo, conforme

apareceram.

4.1 Significados atribuidos pelos estudantes as concepgbes de diversidade sexual e
violéncia

E interessante notar que a discussdo sobre diversidade sexual na escola, com recorte
para as violéncias diante das expressdes da sexualidade, agregou no espaco do grupo focal,

majoritariamente mulheres. Como a discussao sobre diversidade sexual perpassa a discussao

sobre género e, sendo a presenca da mulher nos espacos de producdo de conhecimento algo
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que tem saido do modesto para o significativo, especialmente nas ciéncias humanas e sociais,
recai sobre elas o grande papel da discussdo de género. Com 0s sujeitos desta pesquisa na
escola, ndo foi diferente, uma vez que o grupo se consistiu de oito mulheres e dois homens,
sendo apenas um heterossexual.

O recorte da pesquisa — a sala do 3° ano do ensino médio — de onde seriam
convidados os alunos para participarem do grupo focal, tinha no total 44 estudantes
matriculados, sendo 14 do género masculino e 30 do feminino; destes, eram frequentes 9 do
género masculino e 24 do feminino. Aparentemente, 0 nimero de meninas no grupo se
explicaria por ser a maioria na sala, no entanto, esse cenario problematico permite questionar
por que invariavelmente em sua maioria elas se tornam integrantes de grupos que se propdem
discutir sexualidade como ocorreu na pesquisa.

Evidentemente, esse poderia ser um primeiro ponto de analise. A primeira hipotese
seria talvez em questdo da empatia que algumas meninas possuem com 0 assunto, sobre o
qual as mulheres gostam de falar. A segunda hipdtese é que parte do grupo se organizou a
partir do convite e da sugestdo de nomes dados pelas proprias participantes que estavam
presentes no dia da constituicdo e que iam sugerindo/indicando outros nomes de colegas.
Havia, portanto a questdo da afinidade entre os participantes. Uma terceira hipGtese é que
seria 0 tema da diversidade sexual algo que remete 0 senso comum necessariamente a ideia de
homossexualidades, de uma sexualidade proibida sobre a qual alguns homens ndo querem
falar ou admitir.

Foi inevitavel reconhecer o grupo focal enquanto um grupo que discutiu sexualidade
sendo constituido majoritariamente por mulheres e ndo homens porque, como apontado no
capitulo 1, por muito tempo o sexo foi pensado, dito e descrito a partir de uma visao
masculina (LAQUEUR, 2001), sendo que a propria linguagem da sexualidade ¢ masculina
(WEEKS, 2013). A matriz da organizagdo social pertence a uma dominagdo masculina,
negando o espaco da mulher e prevalecendo tudo aquilo que remete ao homem como algo
viril, bonito e aceitavel (BOURDIEU, 2012). Na contemporaneidade, a depender de algumas
culturas, as mulheres tém liberdade para discutir sexualidade, inclusive em um contexto que
problematiza o género e a orientacdo sexual, o que abre inclusive as possibilidades de se
ampliar no campo do saber mais espaco para que as elas reconstruam essa discussao sob seus
préprios olhares.

Algo muito presente nas falas denotava a curiosidade dos estudantes diante da
homossexualidade. A curiosidade revelada a partir de perguntas para o pesquisador:
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Pesquisador: mas o que é mais facil para vocés, saberem alguma coisa sobre isso ai
que a gente esta discutindo ou elaborarem uma pergunta sobre a minha vida pessoal?
A gente pode comecar pelo que é mais facil, pelo que for mais facil para vocés.
Participante B: Fala logo do pessoal (incentivando os demais participantes a
fazerem a pergunta)

Participante D: Vocé é gay?

Pesquisador: Sim

Participante D: Vocé ja sofreu abuso, algum tipo de violéncia?

Pesquisador: N&o. N&o diretamente e ndo da forma como algumas destas pessoas
tem colocado ai no video. Nunca apanhei por ser gay, mas a violéncia que se sofre
por ser gay ela ndo é apenas fisica. Sim, agora, violéncia verbal, violéncia simbolica,
psicoldgica, isso tanto eu quanto outros gays, outras lésbicas, outros transexuais
provavelmente sofrem todos os dias, mas isso € uma coisa que a gente acostuma,
passa a ndo ter tanta relevancia assim (interrompido por outra pergunta)
Participante sem identificacdo: Desde a infancia sabia o que vocé queria?
Pesquisador: N&o (risos de alguns). E, eu me lembro que mais ou menos até uns,
desde uns oito anos de idade mais ou menos eu sabia que eu, eu sentia na verdade
que homem era uma coisa interessante pra mim, mas é 6bvio que aos 0ito anos vocé
ndo pensa assim “Ah, eu vou me casar com homem”, vocé ¢ uma crianga (neste
momento o participante B, que também € gay, concordou, como se identificando
com a fala), vocé ndo tem essa coisa ainda... (Grupo Focal com Estudantes)

A euforia dos estudantes em compartilhar algumas informacGes sobre o universo da
sexualidade parece revelar desconhecimento e curiosidade sobre o tema. Mesmo em situacdes
em que o compartilhar de informagdes sobre a sexualidade de outros estudantes na escola

poderia se consistir como um boato ou uma forma de violéncia, uma participante diz:

Participante A (lendo a proxima pergunta): Se alguém contasse a vocé algum tipo
de boato sobre a sexualidade de alguém da escola. Eu queria saber mais porque eu ia
ficar curiosa.

Grupo: (conversas paralelas com sucessivas interrupgdes, mencionaram algo sobre
o Participante B contar as demais sobre 0s boatos)

Pesquisador: mas o boato, vocé ndo tem certeza que é verdade... (interrompido)
Participante A: E boato, mas eu queria saber.

Participante D: Eu gosto de saber. E eu gosto de conversar.

Grupo: (conversas paralelas, interrompidas, sem identificacdo, novamente se
referindo ao fato de recorrerem ao Ricardo para saberem de histérias e boatos da
escola)

Pesquisador: Bom, j& ocorreu de acontecer algum boato na escola e vocés ficarem
sabendo e a coisa ir se espalhando e causar algum tipo de constrangimento a pessoa?
Um boato sobre sexualidade, boato envolvendo sexualidade.

Participante B: N&o, a vez que as meninas, os meninos ficou mesmo todo mundo
falou nossa, ele pega mesmo tantos ai, come menino, é, como gay... (interrompido
pela participante visitante)

Participante visitante: Todo mundo sabe, é tipo assim gay assumido sabe.

(Grupo Focal com Estudantes)

Diante dessas curiosidades, que ficou evidente em diversas falas dos participantes e
na forma como eles conduziam a conversagdo em quase todos os encontros, que a escola
perde muito em ndo explorar esse potencial para criar espacos de conversagdo sobre

sexualidade. A importancia de se aproveitar esse espaco a partir da demanda que o0s
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estudantes apresentam é que a escola tem a oportunidade de discutir sexualidade com aquilo
que os préprios estudantes trazem de suas vivéncias e curiosidades, ndo aquela sexualidade
dita nos moldes normativos e bioldgicos, mas uma nova sexualidade que se reinventa e surge
a todo o momento.

Se, como bem coloca Louro (2013), temos hoje uma outra pedagogia, psicologia,
historia, sociologia e uma outra medicina contribuindo para o ensaio de outras perguntas
sobre a sexualidade, consequentemente, elas estdo propondo outras respostas e metodologias
sobre as mais diferentes formas de vivencia-la. Ndo é que estas ciéncias estejam inventando
uma nova sexualidade, mas reconhecendo uma nova gramatica até por criar um espago de
interlocucdo com os sujeitos que estdo vivenciando outras formas de sentir afeto e desejos.
Para a escola, inclusive, é importante também criar e reconhecer esta outra gramatica porque
abre a possibilidade de ensaiar aos alunos outras respostas que ndo aquelas dadas pelos livros
didaticos.

A sexualidade ndo tem a ver apenas com as respostas que damos hoje a ela, ou seja,
suas vivéncias, mas também com as perguntas. Discutir a sexualidade pensando as novas
vivéncias que os sujeitos estdo praticando significa nos indagarmos constantemente sobre
muitas outras questdes, tais como: O que é o corpo? Quais suas dimensfes? O que é ser
homem e o que é ser mulher? Como se constitui 0 desejo? O que é sexo? O que é o prazer?
Enfim, questdes que, conforme acentuou Louro (2013), mostram-se perturbadoras e presentes
em razao das transformacdes sociais nos relacionamentos e nos estilos de vida desde a década
de 60.

Nesse contexto, podemos reconhecer que a transformacéo nas respostas que damos a
sexualidade hoje ndo tem relagdo com uma nova invencdo sobre como as pessoas querem
experimentar a sexualidade, mas é reflexo de influéncia de outras transformacBes mais
profundas nos relacionamentos propiciadas pelos processos de subjetivacdo subjacentes.
Desse modo, ¢ preciso dizer que “essa outra sexualidade” nao ¢é algo novo, inventado hoje no
contexto das escolas pelos adolescentes ou dos mais diversos contextos sociais, 0s atores
dessa outra sexualidade estdo apenas dando encaminhamento a uma transformacdo que
comecou nas Ultimas décadas quando seus pais ainda eram adolescentes.

Dessa forma Louro (2013) sustenta que, obviamente as perguntas e respostas que 0s
jovens daqui a 20 anos dardo a sexualidade também serdo outras. J& que a dinamica da
sexualidade é algo que se coloca no tempo e no espacgo a todo momento, isso reforca porqué
ela ndo pertence a um comportamento normatizador, como se coubesse em um manual, num

livro didatico ou numa concepc¢do bioldgica. Conforme nos diz Giddens (1993), estamos
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diante da emergéncia de uma sexualidade pléstica, descentralizada, liberta das necessidades
de reproducdo. Por conseguinte, essa nova sexualidade ndo pode continuar sendo um tabu, ela
necessita ser constantemente discutida, repensada, problematizada e compreendida a partir da
vivéncia dos sujeitos em cada lugar, em cada espaco, como o escolar.

E importante lembrar que os meios de comunicacdo também exercem formas de
pedagogia da sexualidade, uma vez que ensinam e reforcam valores, normas, referéncias, etc.
Nesse sentido, € importante que a escola atue como contraponto, no sentido de trabalhar um
conhecimento problematizador sobre sexualidade.

Para desempenhar essa responsabilidade, a escola precisa, primeiro, se constituir
enquanto uma instituicdo que assuma, na concepcdo de Louro (2013) que produz/reproduz a
dessexualizacdo do espaco escolar, caracterizada pela postura de nédo falar sobre sexo, embora
0 sexo esteja dentro da escola hoje mais que antes.

Quanto a este aspecto, interessante destacar o que um dos participantes revela em sua
fala:

Pesquisador: Bom, a escola... vocés todos sdo do 3° ano, saindo agora do ensino
médio, o Ricardo ja saiu, durante toda a trajetoria de vocés na escola, houve
momentos em que a escola discutiu isso com vocés?

Participante D: Até hoje eu acho que um dos professores que mais é a Renata que
s6 mais fala. (Grupo Focal com Estudantes)

A professora a quem o participante se refere ministra a disciplina de Sociologia.
Interessante perceber como a Sociologia, enquanto ciéncia que aborda a problematizacdo dos
problemas sociais, tem servido — pelo menos na escola onde a pesquisa se deu — de porta de
entrada para discussdo de um tema tdo importante como a sexualidade. Outras disciplinas do
curriculo do ensino médio também poderiam trabalhar de forma interdisciplinar, no entanto,
elas parecem ainda estar fechadas dentro do seu préprio contetdo.

Destaco ainda esse episodio entre 0s participantes no que concerne a negacao da
escola em discutir o assunto, para apontar outro problema: quando a escola ndo discute, esta
consequentemente negando no curriculo uma parte constitutiva e de extrema importancia para
a construcdo da identidade dos alunos, que € a sexualidade. A sexualidade discutida em um
contexto de diferencas contribui para que os alunos percebam o universo que constitui ndo
apenas a diversidade sexual como a diversidade humana. A discussdo sobre sexualidade na
escola permite aos alunos pensa-la a partir do cenario da construcdo do desejo, do que é ser
homem ou mulher, macho ou fémea, homossexual ou heterossexual enquanto categorias ndo

dadas, mas construidas.
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Discutir sexualidade na escola vai além de apresentar um programa de prevencgdo de
doencas sexualmente transmissiveis (DSTs), muito embora este trabalho seja importante e ndo
deva ser desconsiderado. O desafio da escola é se constituir enquanto um espago que
problematiza a sexualidade para além das préaticas sexuais e das DSTs. Quando a escola nega
essa pauta, nega inclusive os corpos estranhos que a habitam ou que nela poderiam estar,
omite a possibilidade de trabalhar conceitos de cidadania e direitos humanos com os alunos e
negligencia, sobretudo, a possibilidade de trabalhar a concepcdo de sexualidade enquanto um
direito humano, o que implicaria em reconhecer, a despeito disso, 0 espaco escolar como um
espago de inclusao de “corpos diferentes”, como 0 das pessoas trans.

Com essa postura a escola reforca e legitima o que Foucault (1987) trata sobre a
sociedade disciplinar, corpos e mentes institucionalizados na sociedade. Quando a escola
silencia no seu curriculo a fala sobre os diferentes ela legitima o que esta posto sobre os

diferentes na sociedade.

Participante C: Eu conhe¢o um professor meu se minha méae ndo me falasse que ele
era eu ndo ia saber... (interrompida pela participante A)

Participante A: O Guilherme, cé conhece o Guilherme um moreninho? Ele é
casado com um homem mais velho... (interrup¢des que dificultava a compreensao da
participacdo da participante A)... ele era um amor de pessoa, ai na sala tipo os
meninos comecou a desconfiar, dai mée da Mileny teve aula com ele e ele ja tinha
falado com ela, dai no carnaval nés falou que ia perguntava quem era a namorada
dele, quem é seu namorado, quem é sua namorada, ele falou assim ndo no carnaval
eu vou mostrar pra vocés dai no carnaval ele apresentou pra nos.

Pesquisador: O namorado?

Participante C: ahan.

Pesquisador: Ele foi professor de vocés aqui?

Participante A: Geografia, ele foi por um més, dois meses.

Participante 1: (disse algo sobre o professor ministrar aulas na escola José
Bonifacio)

Participante A: ... ai ele falou assim é eu apresento pra vocés no carnaval porque
tava no comecinho do ano né... Ai a gente viu ele, é falou assim vocés queriam saber
quem era meu namorado, pra mim e pra Mileny, ahan, falou assim aqui... N6s ficou
tudo assim. (Grupo Focal com Estudantes)

Participante B: Fala Larissa (incentivando a préxima participante a ler sua frase).
Participante L: Se seu professor ou professora fosse gay, léshica, travesti ou
transexual? Nao mudaria nada porque eu ja tive e ndo mudou nada.

Participante C: Nos desconfia que tem, mas ndo sabe ainda.

Grupo: (falando entre si e dando palpites sobre os professores e professoras que
seriam gays enrustidos ou assumidos(as), sem possibilidade de identificar
participantes).

Participante C: Eu sd vi uma, uma eu tenho certeza que eu vi porque eu fiquei
muito sem graca.

Participante A: E bi...

Participante E: Ai eu acho que uma ¢ dos dois...

Participante B: E bissexual ent&o.

Participante sem identificacdo: uma fica com os dois porque ja foi casada...
Participante A: (fala com compreensdo prejudicada, mas questionava sobre a
possibilidade de gays ou Iésbicas ficarem com pessoas do sexo oposto)
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Pesquisador: Olha, existem gays que ficam eventualmente com mulheres sim e
Iéshicas que ficam eventualmente com homens.

Participante C: ... (fala com compreensdo prejudicada no inicio) C& conhece
professores nossos que séo?

Pesquisador: Nao.

Pesquisador: N&o, eu ndo sei... Eu conheco alguns professores aqui o professor
Jean, o professor Alberto, a professora Giseli, a professora Renata... (fala com
interrupcdes dos participantes) mas eu ndo tenho... (fala interrompida)

Participante sem identificacdo: E a professora Renata, deixa eu te perguntar...
(interrompida pela participante A)

Participante A: A professora Renata ela falou 14 na... (fala com compreensdo
prejudicada) que ela era.

Pesquisador: E?

Participante A: E, dai eu ndo sei... (Grupo Focal com Estudantes)

Estes dois episodios demonstraram uma constante curiosidade sobre a sexualidade
dos professores. Quando uma participante perguntou sobre minha orientacdo sexual, e eu
disse a ela que era gay, percebi como € importante para eles estabelecerem uma relacdo que
esteja em um contexto de igualdade entre estudantes e professores, que permita a eles falarem
sobre sexualidade em um movimento mais horizontal sem se constituir como um tabu: coisas
que ndo podemos saber, coisas que ndo ousamos perguntar.

Ficou evidente ainda a inversdo dos papeis do grupo focal a partir de questbes
apresentadas pelos/pelas estudantes, de modo que estes passaram a exercitar a vontade de
saber sobre sexualidade e a curiosidade sobre algumas questdes de natureza mais tedrica,
utilizando a presenca do pesquisador no grupo com a fungéo de informante.

Diante do exposto, é preciso lembrar que para Foucault (1988), a sexualidade € um
dispositivo de poder. Por meio dela, mais precisamente por meio dos discursos que se
produzem sobre ela, os sujeitos ficam a mercé do controle que as instituicbes detentoras
desses discursos impdem.

Para Foucault, foi a vontade de saber quem determinou a partir do fim do século XVI
toda uma ciéncia sobre a sexualidade. Incitadas a falar sobre sexo, as pessoas tinham seus
desejos transformados em um discurso cientifico sobre sexualidade.

Nesse contexto, a vontade de saber evidenciada ndo apenas pelo senso comum como
também — e especialmente — pelas instituicGes, transforma a sexualidade em identidades
catalogadas, com desejos e praticas catalogados e descritos dentro de uma concepgao
normativa e patoldgica.

Nesse sentido, conversar sobre sexualidade na escola pode se torna uma tarefa tanto
libertadora quanto coercitiva uma vez que a escola pode captar as curiosidades e as praticas

sexuais dos estudantes e catalogé-las dentro de um contexto de permissdes ou proibicdes.
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A escola, como qualquer outra instancia e producdo discursiva, cria pardmetros para
definir a sexualidade sadia e permitida em um contexto de moralidade e de producdo de
poder, atuando ndo apenas sobre 0s prazeres como também sobre 0 movimento dos corpos.

A vontade de saber, portanto, contribui para o catalogo dos comportamentos, desejos
e vivéncias humanas. A vontade de saber acaba sendo usada como um dispositivo para a
regulacdo da sexualidade e ndo para a superacdo dessa regulagdo. Ha uma possibilidade de
utiliza-la para subverter essa regulacdo, fazendo uso ela estratégia de resisténcia e € com essa
possibilidade que caberia a escola empreender um espaco de discussdo de sexualidade.

Falar sobre sexualidade €, portanto, em primeiro lugar um processo que precisa
romper com a ideia daquilo que ndo se pode perguntar, que coloca a sexualidade sempre
como algo pertencente ao plano privado. Em segundo lugar, falar sobre sexualidade na escola
implica no desafio de uma metodologia que ndo promova a regulacdo de praticas sexuais.
Alids, algumas categorias daquilo que compde o universo da sexualidade é publico e falar
sobre isso ajuda inclusive a romper com a ideia de que falar de sexualidade é falar unicamente
de praticas sexuais. Falar sobre sexualidade €, acima de tudo, falar daquilo que constitui a

nossa subjetividade, a nossa forma de pensar o0 mundo, de agir, sentir e interagir com ele.

Participante C: Mas eu conhego uns que s6 come, nem beijo na boca da.
Participante A: E, eu conhego também.

Pesquisador: Pode haver o caso de ser ativo como uma questdo de preferéncia, de
desejo né, isso ndo excluiria a possibilidade de ser gay.

Participante A: Eu conheco uma pessoa que ela foi na zona, e ai tinha assim né
tinha dois, homem e mulher e dois homens. E ai, ele falou que queria 0 homem ai s6
que ele queria que 0 homem beijasse ndo que sé queria ser s6 comido, que beijasse
também (risos). Ai ele ficou com o que beijasse porque o outro ndo aceitava.

Grupo: (a participante D disse algo sobre esse tipo de relagdo ocorrer também entre
um homem e uma mulher, a participante A interrompeu lembrando que o caso
ocorrera em uma minissérie recente, a partir de entdo outros integrantes do grupo
interrompiam com falas de dificil compreenséao)

Participante visitante: N&o, ndo foi em uma novela, eu li que um cara gostava de
levar a mulher dele pra outra pessoa pra ficar com a mulher dele pra ele ficar s6
olhando.

(Grupo Focal com Estudantes)

Essa descricdo que os participantes fazem sobre os papeis e/ou preferéncias e a forma
como o fazem revela uma reflexdo moral legitimada a partir de codigos, costumes ou
prescri¢es que determinam o que € a sexualidade e o género.

A forma como descrevemos o sentido moral dos prazeres tem relagdo com a forma
como isso pertence a uma moral (FOUCAULT, 1998). Desse cenario participam o valor do
ato sexual, sua a funcdo e a de seus protagonistas. Essa descricdo do uso dos prazeres,

impactada pelas crencas do que ele deve ou pode ser, ndo pertence a uma concepgao inocente,
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tampouco a uma questéo puramente do desejo, mas a uma ordem moral que diz o0 que deve ser
0 sexo enquanto pratica — ou de que tipo de metodologia ele deve se utilizar — e para que ele
serve, ou seja, a uma forma prescritiva e funcional do uso do sexo.
E importante dizer que parte dessas prescricbes escapam as regras morais, conforme
nos lembra Foucault (1998, p. 26):
[...] por moral entende-se um conjunto de valores e regras de acdo propostas aos
individuos e aos grupos por intermédio de aparelhos prescritivos diversos, como
podem ser a familia, as instituicGes educativas, as Igrejas, etc. Acontece dessas
regras e valores serem bem explicitamente formulados numa doutrina coerente e
num ensinamento explicito. Mas acontece também delas serem transmitidas de
maneira difusa e, longe de formarem um conjunto sistematico, constituirem um jogo
complexo de elementos que se compensam, se corrigem, se anulam em certos
pontos, permitindo, assim, compromissos ou escapatdrias. Com essas reservas pode-
se chamar “c6digo moral” esse conjunto prescritivo. Porém, por “moral” entende-se
igualmente o comportamento real dos individuos em relacdo as regras e valores que
Ihes sdo propostos: designa-se, assim, a maneira pela qual eles se submetem mais ou
menos completamente a um principio de conduta; pela qual eles obedecem ou

resistem a uma interdicdo ou a uma prescricdo; pela qual eles respeitam ou
negligenciam um conjunto de valores [...]

Outro aspecto que merece destaque como ponto de andlise é que 0 entusiasmo ao
falar de sexo entre os participantes ndo significa que eles ndo sabem ou que ndo fazem sexo,
mas que querem compartilhar o que sabem e confirmar/negar o que tem duvida. E isso é
importante tomar como relevante, uma vez que a percepcao que eles tém sobre os conceitos e
as préaticas da sexualidade aparentemente vém muito da reproducao que o senso comum faz. A
escola cabe recepcionar e respeitar o que os estudantes “trazem do mundo” e, sobretudo abrir
espagos que os ajudem a indicarem outros caminhos. Conforme evidenciado, grande parte
das opinides ou referéncias que alguns participantes trouxeram durante as falas vinham de
suas vivéncias pessoais, de novelas ou seriados. Nada do que eles apresentaram fazia
referéncia a algum material educativo ou de algum projeto ou trabalho que a escola tivesse
desenvolvido.

O fato também da escola ser ausente de vozes docentes sobre a discussdo da
sexualidade ndo significa que ela esta totalmente fechada para esta discussao, a julgar pela
aceitacdo na realizacdo da pesquisa, 0 que pode sugerir — pelo menos a despeito da direcdo e
coordenacao pedagogica — que esta aberta para essa discussao dentro de seus espagos fisicos,
0 que parece ndo haver é o compromisso dos professores com esse debate. E obvio que esse
descompromisso se revela também a partir de uma néo vivéncia do professor nestas questdes.
N&o significa necessariamente que ha uma negligencia do professor em ndo reconhecer a

importancia disso (apenas uma inferéncia, pois ndo pesquisei sobre a atuacdo dos professores
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no tema). Parece ndo haver na experiéncia e na vivéncia de formacdo do professor — a
despeito até mesmo da influéncia que ele sofre da cultura vigente sobre sexualidade na sua
historia de vida — uma percepc¢éo da sexualidade enquanto um tema que precisa fazer parte da
educacdo e ou trabalhado em um formato mais democratico, de respeito as diferencas, como
cidadania ou um direito humano.

O discurso da violéncia como um todo aparece na fala de alguns estudantes muito
influenciado pelas midias televisivas e redes sociais que reproduzem a ideia da justica privada
diante da auséncia do Estado. Exemplo disso € a opinido de alguns participantes em um dos
encontros sobre pena de morte e sobre como algumas pessoas deveriam pagar pelo crime que
cometeram. Alguns participantes sugerem alternativas que consistem em formas de violéncia

e justica privada como pena:

Pesquisador: Nesse caso especifico em que ha violéncia contra gays, lésbicas,
travestis, quantos aqui seriam a favor da pena de morte?

Participante A: Da pena de morte... Tipo assim de matar ou de bater?

Pesquisador: Nao sei, vocés acham que caberia nos dois casos ou em um dos
casos?

Participante A: De matar sim, de bater a pessoa ndo sabe o que esta fazendo ai sim
merece que nem a Jenifer falou: cortar um dedo, fazer ndo sei o qué, fazer sofrer,
pagar o que que fez, mas se matar a outra pessoa também merece morrer. Mas se
ndo merece sofrer também o que a pessoa sofreu.

Participante D: Acho que ela tem que sofrer o que ela fez a outra pessoa. Ela
matou, estuprou... (interrompida pelo participante B) (Grupo Focal com Estudantes)

Neste contexto, as contribuicdes de Adorno (1995) quanto aos propdsitos da educacao
e de como ele propunha que os objetivos dela se orientassem no sentido de ndo repetir a
barbarie ocorrida em Auschwitz nos ajudam a pensar esse processo. Adorno (1995) chamou a
atencdo ndo apenas para a barbarie em si, pois esta representa tudo aquilo que culminou na
ideologia de uma sociedade e nag¢do contra um povo, mas ele chama a atengédo para a questéo
dos fatores que corroboram para a barbarie. Dito de outra forma, para o processo que pode ser
descrito como o encaminhamento para a barbaérie.

Dito isso, acrescento como parte desse processo o0s infortunios, o caos, 0sS
preconceitos. Esse cenario € a prova de que o processo ainda esta em curso, alimentando
tantas outras barbaries que podem se manifestar em instituicdes — e por meio delas — como a
escola. A escola é um espaco onde o debate sobre a violéncia deve essencialmente estar
presente. Torna-se relevante que a violéncia na escola seja discutida tomando-se como
desenho néo apenas o0 que ocorre no contexto local, como também em um contexto historico e

global.



129

Adorno (1995) chama a atencdo para nossa concepcdo de civilizagdo, mais
especificamente, para aquilo que ele chama de anti-civilizatorio, o que implica dizer que
temos assistido no processo de evolucdo da humanidade algo que tem mais a ver com uma
involugcdo ou anti-civilizacdo que com uma civilizacdo. O autor aborda também sobre a
necessidade de nos comprometermos em evitar o que aconteceu em Auschwitz, sob a
justificativa de que “é preciso tentar, inclusive porque tanto a estrutura bésica da sociedade
como 0s seus membros, responsaveis por termos chegado onde estamos ndo mudaram nesses
vinte e cinco anos”. (ADORNO, 1995, p. 120).

O autor demonstra preocupacdo com as atrocidades que tém sido cometidas contra a
vida nas sociedades de forma planejada. Ou seja, para ele todo o processo que culminou na
barbarie de Auschwitz continua acontecendo e, de certa forma, naturalizada. E aqui basta
lembrarmos que o genocidio ocorrido na Alemanha ndo é Gnico na historia, ocorreram outros
na Africa que dizimaram milhdes, curiosamente pouco citados.

A barbérie continua se materializando na contemporaneidade, a exemplo do terrorismo
e da conflituosa guerra empreendida pelo Estado Islamico, a exemplo do genocidio contra a
populacdo negra, da execucdo sumaria em alguns paises e de alguns outros que ainda adotam
a vinganca privada. Nesse sentido, poderiamos afirmar que as tentativas de se contrapor a
repeticdo de Auschwitz ja& foram infrutiferas, pois se o genocidio de judeus representou o
apice da barbarie em um momento da histéria que havia poucos mecanismos para conté-lo, a
presenca de tantas cartas internacionais de protecdo aos direitos humanos, supostamente em
um momento de mundo civilizado, ndo superou a violéncia contra a humanidade.

Quanto a compreensdo do comportamento de quem comete atrocidades, Adorno
(1995) ndo acredita que apelar para valores eternos como o direito a vida, uma vez que, acerca
destes, justamente 0s responsaveis reagiram com menosprezo. Para ele, mesmo que haja na
sociedade uma formulacdo de valores eternos, estes sdo totalmente ignorados por quem
comete atrocidades. O autor também ndo acredita que um esclarecimento acerca das
qualidades positivas das minorias reprimidas seria de muita valia. Dito de outra forma, que
ndo € esclarecendo as pessoas que as minorias reprimidas tém qualidades positivas que se vai
evitar que a barbérie seja cometida.

De igual modo, a discussdo sobre direitos humanos que perpassa pelo contexto da
criminalidade e pela discussdo sobre o tratamento que o Estado deveria dar aqueles que
cometem crimes, demonstra que a barbarie ainda esta presente nos nossos dias.

Toda educagdo deve conduzir para a ndo barbarie e promover a alteridade. Se ndo for

isso é qualquer outro nome menos educacdo. Uma educacao para a alteridade é algo que se da
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como uma educagéo que acontece a partir do reconhecimento do Outro e da valorizagdo e do
respeito de suas diferencgas. Nessa direcéo, para Pinheiro (2010, p. 43-44),
E necesséaria a educacio dos membros da sociedade para compreender e respeitar as
diferengas. Quanto mais justa for uma sociedade, mais sabera respeitar, e apenas

com o respeito é garantida a condicdo fundamental da tolerancia. Sem saber
respeitar & impossivel tolerar a diferenga.

A importancia da proposta da alteridade é que ela nos permite conhecer o outro e
conhecé-lo é condicdo para conhecermos a condi¢do humana e a prdpria sociedade. Em outras
palavras, a proposta de conhecimento do outro pressupde uma proposta de conhecimento da
sociedade. E ela que nos permite perceber também o quanto estamos conectados ao outro
mesmo que ndo percebamos. Com efeito, para Becker (2010, p. 115), “O humano cresce em
humanidade na medida em que se faz outro, na medida em que se transforma para dar conta
dos mistérios da alteridade. Ele se faz a si mesmo fazendo-se outro”.

Em direcdo ao aprofundamento nesta questdo, cabe mencionar que Franklin (2010, p.
50) asseverou que, “[...] perceber o outro enquanto outro nao basta, ¢ preciso levar em
consideragdo as relagdes possiveis com o outro”. A autora ainda salientou que a educagao

[...] € o lugar da descoberta e da valoragdo. Ela pde e impde os pardmetros éticos
pelos quais valorizamos atos, coisas e pessoas. Nesse sentido, a educagdo é
essencialmente uma educacdo ética, pois estabelece o ideal do vir-a-ser para todo o

ser humano, mesmo estando ele imerso na multiplicidade e diversidade.
(FRANKLIN, 2010, p. 55-56).

A educacdo para a ndo barbarie, materializada na concepcéo de alteridade e empatia
no contexto escolar, promoveria uma educacao para o respeito as diferencas nas suas mais
diversas manifestacdes. Mais do que isso, possibilita aos estudantes reconhecerem um mundo
de opressdes e violéncias veladas que se reproduz até mesmo dentro da escola, algo que,
aparentemente, os participantes do Grupo Focal ndo conseguem identificar.

Um aspecto importante também diz respeito a préopria vivéncia da sexualidade dos

participantes, evidenciado a partir de comentarios sobre relacionamentos sexuais e virgindade:

Participante D: ... Eu deixei, eu peguei um remédio com a minha cunhada pra mim
tomar né, deixei dentro da minha bolsa, eu Ia... (fala incompreensivel), meu pai me
liga “Jenifer, onde t4 minha capa de chuva?” Eu falei dentro da minha bolsa, quando
ele chegou & e abriu a bolsa, meu remédio Ia dentro. Cheguei la em casa... (fala
incompreensivel no final, disse algo sobre o pai repreendé-la por ter encontrado
anticoncepcional na bolsa) (Grupo Focal com Estudantes)
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Aparentemente todos eles ja vivenciaram ou vivenciam de maneira muito atuante
suas sexualidades no que diz respeito as praticas sexuais e aos afetos, 0 que prova que é um
equivoco considerar que ndo se deve falar de sexo na escola porque incentiva os/as
adolescentes as praticas sexuais. Eles ja vivenciam praticas sexuais e ja estdo inseridos no
universo da diversidade sexual, seja dentro ou fora da escola (isso aparece nas falas da
dindmica das frases quando se discutiu 0 que eles fariam se vissem duas pessoas do mesmo

género se beijando ou o que fariam diante de um amigo ou parente que fosse homossexual):

Participante C: E, uma vez eu fui numa festa sabe, dai a menina tava com o
namorado dela, ai ela foi dangar com outra amiga quando ela voltou o namorado
dela tava beijando outro.

Pesquisador: e o que ela fez?

Participante C: Ela ndo fez nada. Ela foi dancar e deixou ele com o outro. Primeira
vez que eu tinha visto isso. (Grupo Focal com Estudantes)

Participante C: Se alguém de sua familia, primo, irmao, pai, mae, se declarasse gay
para vocé... O que que eu fazisse? Um primo meu ja falou pra mim.

Pesquisador: E?

Participante C: Ah eu falei pra ele ficar calado, ndo falar nada porque... (fala com
compreensdo parcialmente prejudicada)

Participante B: Mas ele tinha que, sei I3, se assumir.

Participante C: ... (fala inicial com compreensdo parcialmente prejudicada) dai ele
traz um amigo, ai t4 sendo 0 mesmo amigo, eu acho que ela esta desconfiando...
Pesquisador: Mas vocé orientou ele a ndo falar?

Participante C: E, a ndo falar.

Participante B: Por causa da reacdo dos pais?

Participante sem identificacdo: (perguntou algo sobre a amizade do primo com o
outro menino)

Participante C: N&o, ele ndo € tipo amigo assim ndo, da pra ver... Eles é uma
pegacdo. (Grupo Focal com Estudantes)

Participante J (visitante): Se vocé visse dois garotos ou duas garotas de mdos dadas
ou trocando outro tipo de caricia na rua.

Pesquisador: O que vocé faria?

Grupo: (risos).

Participante J: Ah, sei I4, normal.

Pesquisador: Vocé ja viu?

Participante J: Ahn? E muito.

Grupo: (risos)

Pesquisador: Aqui em Paranaiba?

Participante sem identificacdo: Ichi (como querendo dizer que a cena ndo €
incomum).

Participante A: (falas com compreensdo prejudicadas no inicio)... meio dia eles
tavam beijando num muro num sol quente, dai as pessoas comegavam a mexer ne...
Pesquisador: Duas meninas?

Participante A: Duas meninas.

Participante D: Ih, normal, na COESPA é o que vocé mais vé. (Grupo Focal com
Estudantes)

Participante F: Se vocé visse dois garotos ou duas garotas de mdos dadas ou
trocando outro tipo de caricia dentro da escola? E 0 mesmo?

Pesquisador: N&o, agora a diferenca é que é dentro da escola.

Participante F: Ah pra mim seria normal

Participante B: S6?
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Participante F: E, normal uai, vai fazer o que?

Pesquisador: Vocé ja viu? Aqui na escola ja aconteceu isso?

Participante F: Aqui na escola néo.

Pesquisador: Nem dois meninos, nem duas meninas?

Grupo: (falas de dificil compreenséo, interagindo durante alguns segundos sobre o
fato de haver na escola duas meninas que direto eram vistas se beijando no banheiro
da escola)

Participante I: era homem, é mulher...

Pesquisador: Aonde? (perguntando sobre onde ocorria o cenario descrito por alguns
do grupo, ja que aparentemente ndo se referiam exclusivamente ao cenario da
escola)

Participante A: (comegou a relatar uma situagdo de dificil compreensdo das
palavras, aparentemente dizia respeito a um episodio em que ela participava de jogos
estudantis e, ao entrar no quarto onde as meninas estavam hospedadas, presenciar
duas garotas se beijando)... Eu sai correndo, eu fiquei tdo assustada, eu nunca tinha
visto aquilo... (entre risos) (Grupo Focal com Estudantes)

Participante A: Pra vocé achar um homem aqui nessa cidade que ndo comer
homem eu dou a minha cara a tapa que vocé que ndo acha mais. Ndo acha!
Participante sem identificagdo: pedo tudo come.

Participante visitante: mas ¢ bom um pedo, hein. (Grupo Focal com Estudantes)

Quando o pesquisador perguntou aos participantes por que eles aceitaram o convite
de fazer parte do grupo uma das participantes diz que é porque queriam sair da sala. 1sso
revela provavelmente o quanto a metodologia das aulas ndo tem sido prazerosa e o quanto que
a discussédo sobre diversidade sexual — se fosse feito com a intengdo de instigar os alunos a
quererem participar — deveria ser feito adotando uma metodologia diferente das aulas que tem
sido dadas sobre sexualidade. Pode-se usar a roda de conversa que permite a todos
participarem livremente, uso de dinamicas, confianca no grupo e respeito as concep¢oes dos
alunos evidenciou ser um modelo eficiente na conducdo de um trabalho sobre sexualidade na
escola.

E preciso destacar também a presenca do participante Ricardo no grupo, enquanto
homossexual assumido. Uma hipdtese é que se o participante Ricardo estivesse ausente, as
respostas e a interacdo do grupo seriam diferentes. Outra hipotese € que se o grupo fosse
outro, constituido em sua maioria, por exemplo, de meninos heterossexuais, talvez as
respostas fossem outras. Ainda, se o pesquisador ndo fosse homossexual ou se ndo tivesse se
declarado homossexual, a interacdo e respostas seriam outras. Essas hipOteses permitem
inferir que a opinido dos alunos sobre algumas questdes que aparece nas falas ndo diz
necessariamente muita coisa sobre ndo terem preconceito, talvez nem diga muita coisa sobre
ndo haver na escola preconceito e violéncia. Os resultados da pesquisa poderiam ter sido
outros se a constituicdo do grupo também tivesse sido outra.
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4.2 A relacédo entre violéncia diante de expressdes da sexualidade e da identidade de
género

Os participantes colocaram a causa da violéncia diante das expressoes da sexualidade
como decorrente da impunidade, pela inexisténcia de leis especificas, além da dificuldade de
algumas pessoas que ndo convivem diariamente com estas expressdes de reconhecé-las como
legitimas. Ficou evidente que para alguns participantes a falta de contato com o diferente gera
0 preconceito.

No ultimo encontro os participantes revelam:

Participante B: E, eu falo que tinha que pegar as pessoas que tem mais tipo
preconceito né.

Participante visitante: E, porque a gente é mais normal, a gente convive assim
sabe, a gente é mais normal.

Pesquisador: Vocés acreditam que quem ta nesse grupo sdo pessoas que lidam com
isso de uma forma tranquila?

Grupo: (sinal de concordancia)

Pesquisador: Outras pessoas que ndo lidam de forma tdo tranquila ndo estdo aqui
no grupo? Mas existem essas pessoas na escola entdo?

Grupo: (um ou outro concordou)

Participante sem identificagdo: Acho que muito pouco, eu acho.

Participante visitante: Nossa sala acho que ndo tem nenhum preconceituoso néo,
na nossa sala, nossa turma. (Grupo Focal com Estudantes)

Isso também indica o fato de que a discussdo sobre diversidade sexual estar restrita
aquelas que estdo diretamente envolvidos com a tematica ou a consideram legitima. Os
sujeitos que vao para uma discussdo sobre diversidade sexual ndo apresentam resisténcias as
mais diversas formas de expressdo da sexualidade, como podemos notar nas verbalizacdes dos
alunos dispostos a participar como ganhar vantagem de estarem no grupo foi poder “fugir da
aula”. E importante também questionar a atitude contraria de alguns estudantes em n&o
querer fazer parte fugindo da aula e do grupo ao mesmo tempo e sua relagdo com as
dificuldades e preconceitos em tratar da diversidade sexual.

Se a pesquisa nédo foi capaz de revelar a presenca de violéncia diante de expressoes
da sexualidade na escola, ela pelo menos evidenciou o que os estudantes fariam diante dela,
além de evidenciar com destaque, a necessidade dos participantes em fazer parte de espacos
de discusséo sobre sexualidade. 1sso se revela ndo apenas pelo entusiasmo dos participantes
durante toda a discussdo nos encontros, como pela fala de alguns no ultimo encontro, quando
afirmaram que gostariam que 0 grupo continuasse e sugeriram que fizéssemos alguns

encontros fora da escola.
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4.3 Experiéncia direta e indireta dos estudantes com o fenémeno da violéncia diante das
expressoes da sexualidade e da identidade de género no contexto escolar

Foi interessante notar ainda que nas falas dos estudantes, apareceu mais a questéo da
sexualidade em si — e da vontade de compartilhar sobre ela — do que necessariamente a
violéncia diante das expressbes da sexualidade. Alguns episodios durante o Grupo Focal
indicam que, na concepcao dos/das estudantes, a violéncia contra as sexualidades desviantes

na escola praticamente inexiste:

Participante B: E, eu falo que tinha que pegar as pessoas que tem mais tipo
preconceito né.

Participante visitante: E, porque a gente é mais normal, a gente convive assim
sabe, a gente é mais normal.

Pesquisador: VVocés acreditam que quem t& nesse grupo sdo pessoas que lidam com
isso de uma forma tranquila?

Grupo: (sinal de concordéancia)

Pesquisador: Outras pessoas que ndo lidam de forma tdo tranquila ndo estdo aqui
no grupo? Mas existem essas pessoas na escola entdo?

Grupo: (um ou outro concordou)

Participante sem identificagdo: Acho que muito pouco, eu acho.

Participante visitante: Nossa sala acho que ndo tem nenhum preconceituoso nao,
na nossa sala, nossa turma. (Grupo Focal com Estudantes)

Logo, se ha violéncia diante das expressdes da sexualidade na escola pesquisada esta
é simbolica, se revela a partir de questdes como a auséncia da discussdo no curriculo, 0 que
nos leva a inferir sobre a negacdo da existéncia dos diferentes no contexto da sexualidade. Os
estudantes relataram apenas um episodio em que alguém teria “tirado satisfagdo” com uma

aluna por esta “andar falando algumas coisas dele”:

Pesquisador: E esse menino que tinha essas praticas né, esses relacionamentos,
nunca foi tratado com preconceito aqui dentro da escola?

Participante B: Ninguém tem coragem de chegar e falar... (fala com compreensao
prejudicada)

Participante sem identificagcdo: A Unica menina que falou ele foi 14 pra saber
porque que a menina tinha falado isso. Foi a menina 14 (se referindo a alguém que
aparentemente era do conhecimento do grupo). (Grupo Focal com Estudantes)

E curioso os participantes ndo evidenciarem a presenca de violéncia homofobica,
uma vez que a escola é apontada como uma em que a violéncia estd presente. Embora
apontassem a auséncia de violéncia homofobica, a discussdo sobre esse tipo de violéncia
também demonstrou, a partir da fala de uma participante, que caso ela se desse, sairia em

defesa da vitima:
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Participante L (ingressou no grupo a partir do 3° encontro): Se algum colega de sua
sala sofresse violéncia por ser gay, léshica, travesti, ou transexual por um professor
ou alguém de sua sala, o que vocé faria? Ah, primeiramente eu ia perguntar pra ele o
que... (fala com compreensdo prejudicada), certo? E se mesmo eu vesse... (fala
prejudicada por interrupcdes e burburinhos de alguns participantes) uma
discriminacéo, entendeu, eu ia ficar aborrecida, porque sinceramente é crime. Se a
pessoa escolheu isso o problema é dela, ela se acha bem assim, o problema dela é
assim, isso ninguém fala nada, exemplo, igual o Ricardo gosta do mesmo sexo,
beleza, tudo mundo tem que aceitar ele do jeito que ele é, se a Jenifer gosta de
Iéshica... (interrompida por risos euféricos no grupo e algumas conversas paralelas
que o exemplo gerou) (Grupo Focal com Estudantes)

Embora a fala dos/das estudantes ndo tenha evidenciado de forma clara a presenca da
violéncia contra as expressdes da sexualidade na escola, provavelmente ndo dispdem de
instrumentos que os ajudem a apontar ou caracterizar o que € violéncia homofdbica ou ndo a
reconhecem como uma forma de violéncia. Ademais, o fato da escola ndo discutir o problema
ja constitui como algo que o naturaliza. Se os participantes dizem que a escola ndo discute
sexualidade, o problema ndo estd apenas em ndo dar a eles espaco para discutirem e
compartilharem o assunto, mas & como se escola estivesse negando também, em
contrapartida, a possibilidade de discutirem e aprenderem, dentro do contexto da cidadania e
dos direitos humanos, sobre algo importante que acontece no mundo.

Se a violéncia contra as sexualidades ndo existe na escola, o desafio € criar
condicdes para que esta reconheca tal violéncia, criando espagos para discuti-la, o que
consequentemente é uma oportunidade para, a partir da educacdo, discutir algo que esta no
mundo e participar da solugdo do problema, é uma questdo de cidadania. Mesmo que a
dimensdo do problema ndo existisse no espaco da escola, ela continuaria existindo na
dimensdo do mundo, carecendo a escola pensar os problemas que se repercutem em contextos
mais globais. A escola ndo cabe apenas a responsabilidade de discutir os problemas que estdo
intramuros, mas também os extramuros. A sexualidade e todas as questfes que a permeiam
certamente ndo acontecem apenas no espago da escola, mas no espago das tantas outras
instituicbes que compdem a sociedade.

Como bem argumenta Louro (2013), as marcas que nos fazem lembrar instituicdes
como a escola esta ligada com as formas como constituimos nossas identidades sociais, o que
envolve a construcdo da identidade de género e sexual. Nesse sentido, é evidente que a escola
precisa assumir um curriculo que discuta as questdes de género e diversidade sexual dentro e
fora de seus espacos. Trabalhar a sexualidade dentro da escola abre espago aos/as estudantes
para vivenciarem, compartilharem e problematizarem sobre suas identidades sociais. Se a
escola ndo trata o assunto como constituintes dos modos de vida dos alunos, ela silencia e

normatiza o que estd no ponto oposto, ou seja, a heterossexualidade. Quando ela ndo abre
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espaco para discussdo das diferentes expressdes da sexualidade, colabora para a legitimacéo e

naturalizacdo da heterossexualidade enquanto sexualidade normativa.
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CONSIDERACOES FINAIS

Uma concepcdo relevante a ser considerada sobre a sexualidade, evidenciada ao final
desta pesquisa, é que ela ndo é dada, aquilo que nds sabemos sobre sexualidade ou a forma
como nos a vivenciamos ndo vem no nosso codigo genético. A sexualidade é algo que
pertence a uma pedagogia, ndo apenas a uma pedagogia escolar enquanto construcdo de
aprendizagens, mas a uma aprendizagem cultural igualmente organizada que é dada pela
igreja, pela familia, pelos meios de comunicacdo e outros aparelhos ideol6gicos ou
dispositivos de poder que nos ensinam o que é ser homem e mulher, o que é desejo, sexo e
prazer.

Em meio a essa dinamica, uma das teorias que avanca na explicacao da sexualidade é
a teoria queer. A proposta da teoria queer nos permite compreender a sexualidade como um
devir, de modo que ninguém € homossexual, bissexual, heterossexual ou assexuado, e
ninguém tem, a partir dessas categorizacGes, um desejo fixo e regular. Para esta teoria,
qualquer identidade que se puder considerar existente no contexto da sexualidade e todas as
praticas, pertencem a uma constru¢do, mutacdo e/ou deslocamento, de modo que ndo €
possivel descrever quem é o qué e como se deve sentir ou agir a partir do desejo. Para a teoria
queer, os desejos e as identidades ndo tém ordem, 0 que a constitui enquanto queer é
justamente a desordem, a anormalidade, a estranheza, a ndo-identidade.

Essa concepcdo de sexualidade pGe em cheque nossa urgente necessidade de pensar
as diferencas no contexto da educacdo, da cidadania e dos direitos humanos com as
ferramentas tradicionais. Mais precisamente, de pensar como a nossa cultura se relaciona com
os diferentes. O desafio é colocar as instituicdes sociais, a exemplo da prépria escola, para
discutir aquilo que podemos ser — diferentes — a partir de nossas proprias vozes. Assim
poderemos construir espacos de respeito as mais diversas formas de manifestacdo de nossas
subjetividades.

O comportamento humano é extremamente complexo, de modo que tanto fatores
culturais e sociais quanto biolégicos orientam nossas acgdes. Isso implica dizer que tanto a
sexualidade quanto o comportamento violento do homem, discutidos nesta pesquisa,
compdem esse mapa. A complexidade deste mapa, bem como a forma como ele tem se
ampliado, orienta a necessidade de que as ciéncias humanas contribuam cada vez mais com a
discussédo e apontamento de solugdes para o problema.

Manusear dados de pesquisa em ciéncias humanas em torno de um problema que se

constitui como problema social € um processo complexo e conflituoso, do ponto de vista
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politico. O tempo e os recursos gastos no empreendimento de pesquisas nestas areas seriam
melhor valorizados se a producdo de conhecimento neste contexto ndo pertencesse
diretamente ao campo ideoldgico e politico, como temos visto ocorrer com o debate sobre
diversidade sexual na escola.

Isso implica dizer que construimos conhecimento em ciéncias humanas com o
objetivo de aperfeigoar as relacbes humanas. No entanto, parte do que propomos nao entra
diretamente nesta pratica, pois dependem das vontades politicas e das dinamicas culturais
presentes na sociedade.

N&o seria equivocado inferir que a complexidade dos estudos sobre violéncia e
sexualidade empreendidos no mundo, dariam conta hoje do direcionamento dos problemas
que estas questdes constituem dentro dos mais diversos cenarios da sociedade. Entretanto,
estamos o tempo todo atravessados pela forca de outros poderes na cultura, poderes estes que
fazem avancar ou retroceder tais intentos. Neste sentido, a escola é refém da politica
educacional, influenciada por outras forcas da sociedade que determina seu curriculo e a
dindmica de trabalho e de relagdes entre seus atores.

A discussdo sobre sexualidade na escola ndo é uma discussdo tdo recente. O que
apareceu nos dados coletados nesta pesquisa também ndo diz muita coisa nova, mas
representa uma realidade presente nos mais diversos espacos escolares do Brasil.

Enquanto isso, prosseguimos sem superar de maneira significativa questdes de ordem
urgente como o racismo, a homofobia, 0 machismo, o sexismo e algumas outras formas
correlatas de violéncia que véo se constituindo até mesmo entre 0os muros da escola. O cenario
brasileiro é o de um pais onde foi necesséario o acionamento de instancias internacionais para
que a violéncia contra a mulher fosse reconhecida; um pais em que a discussdo sobre a
criminalizagcdo da homofobia se estende h& nove anos e ainda onde o genocidio da populacdo
negra aparece inquestionavelmente em numeros de varias pesquisas. Mesmo com O
compromisso social da universidade que empreende pesquisas nestas areas, mesmo diante da
participacdo politica dos movimentos sociais em prol das minorias, segue crescendo as
estatisticas de violagdo de direitos de minorias. Isso demonstra que nossos desafios ndo se
restringem a questdo da diversidade sexual, mas compdem todo o universo do respeito as
diferencas e da construcgéo de politicas publicas em prol destas.

Entender como a violéncia se processa, diagnosticar e descrever a dindmica da
opressao, deveria nos conduzir a um processo de sua superacdo. Todavia, transformar estes
resultados em politicas publicas no &mbito da saude, da educacéo e da seguranga publica tem

sido na verdade o grande desafio.
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Discute-se sexualidade como se o tema fosse algo novo, uma invencdo que devesse
ser apresentada a escola como estratégia curricular. Porém, a sexualidade esta inevitavelmente
presente na dindmica da vida, bastando apenas reconhecé-la. De igual modo, é notoria a
construcdo de documentos para nortear o trabalho sobre o respeito as diferencas na escola.
H4, portanto, que se pensar em estratégias pedagdgicas para colocar a escola em constante
didlogo com esses instrumentos, além de fazé-la identificar a estreita relagdo entre o disposto
em tais documentos, os objetivos da educacao e as praticas pedagdgicas exercidas.

Conforme pudemos ver, ao reunir diversos autores para o dialogo, sexualidade
pressupde discutir corpo, poder, pratica sexual, desejo, tanto do ponto de vista bioldgico
quanto cultural. Pelas indagacgdes e problemas sobre sexualidade nos Gltimos anos, entretanto,
convém que tal discussdo seja feita mais no contexto da cultura, uma vez que nela vamos
encontrar alguns imaginarios e equivocos sobre a sexualidade, além de desconstruirmos pré-
concepgdes que alimentam o problema do preconceito e também da nédo vivéncia satisfatoria
(sem sofrimento) da sexualidade.

Destaco o corpo como o ponto de localizacdo de grande parte da sexualidade, uma
vez que € a perspectiva mais interessante que o estudo sobre sexualidade na
contemporaneidade nos da, de modo que toda discussdo sobre sexualidade deveria partir dele.
Nele se circunscreve a marca do género e do desejo que contribuem inclusive para
culminagéo da orientagdo sexual, da forma como 0s sujeitos vao experimentar suas vontades
sexuais.

O corpo estd o tempo todo presente na discussdao da sexualidade, isso porque ele é o
canal, o instrumento, o lugar de acontecimento de todo o processo pelo qual os sujeitos
experimentam para se constituirem enquanto sujeitos desejados e desejantes. A vivéncia da
sexualidade atravessa o corpo de modo que, significativamente, a sexualidade ocorre nele, por
causa dele, a partir dele.

Para compreendermos como alguém vivencia sua sexualidade, basta olharmos para
seu corpo, para as marcas que ele carrega, seus simbolos e como esses simbolos sdo
interpretados pela cultura, como ele se apresenta aos aparatos de poder, como se posiciona e
dialoga com outras questdes como raga, etnia, classe, religido, idade. Esses sdo néo apenas
marcadores da diferenca como também marcadores do desejo, das praticas sexuais, dos afetos.

Por ultimo, retomo a ideia de que a discussdo sobre a sexualidade na escola torna-se
cada vez mais imperiosa e também desafiante, em razdo do descompasso entre aquilo que 0s
alunos estdo vivenciando, as propostas de teorias ndo-identitarias e a formacdo dos

professores em educacdo sexual. Ora, se as teorias identitarias da sexualidade ja sdo
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ultrapassadas no bojo da discussdo sobre esta temética, como a escola vai encarar a urgéncia
de uma discussao da sexualidade via teorias ndo-identitarias como a queer? Se a familia e a
escola séo instituicdes que recebem com perplexidade e assombro as identidades sexuais
desviantes, como elas vao recepcionar a ideia de que ndo existem identidades sexuais, mas um
fluxo, um deslocamento, uma desfronteirizacdo entre uma experiéncia e outra ainda, néo
cabendo mais nem o uso do termo “normal”?

A escola que perdeu em nio trabalhar a sexualidade na perspectiva do curriculo
critico, impbe-se agora o desafio de trabalhar uma sexualidade que pertence a uma
perspectiva pos-critica, mutante. Os alunos j& vivenciam uma sexualidade fora do contexto da
biologia, ja que a sexualidade que aparece na escola hoje se configura nos moldes de uma
sexualidade queer.

Como anunciar essa perspectiva de sexualidade (e de sujeito) a gestdo da politica
educacional? Como convencer pais de que a sexualidade também € isso? Como dialogar com
a escola e a ela propor uma sexualidade deslocavel, essencialmente estranha e possivel? Estas
sdo, evidentemente, inquietacGes para uma outra pesquisa e desafios que se impde a novos
pesquisadores sobre diversidade sexual na escola e violéncia diante das sexualidades
desviantes. O desafio estd posto também as escolas e seus atores, bem como aos sistemas de
ensino responsaveis que sdo pelos curriculos e projetos politicos pedagdgicos em acdo nas

salas de aula.
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM GRUPO FOCAL

UEMS — UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO

UNIDADE UNIVERSITARIA DE PARANAIBA

CURSO DE MESTRADO EM EDUCACAO

Titulo da pesquisa:

VIOLENCIA ESCOLAR DIANTE DAS EXPRESSOES DA SEXUALIDADE NA
PERCEPCAO DE ESTUDANTES DO ENSINO MEDIO DE ESCOLAS PUBLICAS
EM PARANAIBA/MS

Coordenadores:
Junior Tomaz de Souza e Maria José de Jesus Alves Cordeiro

Funcoes:

Mediador: Junior Tomaz de Souza

Observador: Nao ha

Operador de Gravagdo: Junior Tomaz de Souza
Digitador: Junior Tomaz de Souza

Objetivos da pesquisa

- Investigar a percepcdo de preconceito diante das expressdes da sexualidade vivenciadas
dentro do espaco escolar por estudantes do ensino médio de uma escola estadual no interior de
Mato Grosso do Sul, bem como os fatores que motivam essa violéncia.

Temas:
Identidade de género, educacdo sexual, violéncia escolar.

Este documento foi elaborado com o objetivo de colher dados qualitativos a respeito da
percepcao dos/das estudantes do ensino médio de uma escola estadual no interior de Mato
Grosso do Sul, sobre violéncia diante das expressdes da sexualidade e da identidade de género
enquanto uma categoria de violéncia escolar ligada a orientagcdo sexual. Os dados seréo
discutidos e analisados como parte de uma pesquisa para elaboragdo de dissertacdo de
mestrado e serdo utilizados de forma categorizada, sendo mantidos em sigilo informacdes
pessoais.

PARTE I (subtemas a serem exploradas coletivamente em 4 sessdes)
Questdo-chave 1 — Vocé sabe o que € violéncia escolar?
Questdo-chave 2 - Vocé sabe o que é diversidade sexual?

Questdo-chave 3 - Vocé sabe o que é sexualidade, identidade de género e orientacao sexual?

Questdo-chave 4 — O que vocé pensa sobre casamento entre pessoas do mesmo sexo e ado¢éo
por casais homossexuais ou transexuais?
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Questdo-chave 5 — O que vocé sabe sobre homossexualidade, bissexualidade e
transexualidade?

Questdo-chave 6 — O que vocé faria se descobrisse que seu/sua melhor amigo/a é
homossexual, bissexual ou transexual?

Questdo-chave 7 — VVocé acredita que na escola ocorra preconceito diante de estudantes com
orientacdes sexuais diferentes?

Questdo-chave 8 — Quando alguém ¢é tratado com preconceito e discriminacdo em razao da
sua orientacdo sexual ou identidade de género na escola, como vocé age?

Questdo-chave 9 — Que sugestdes vocé daria como solugdo para 0 preconceito e a
discriminacdo na escola contra as pessoas consideradas diferentes?



