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A escola de hoje ¢ desafiada diariamente e um desses desafios é a inclusGo. Mas
ndo basta afirmar que ndo expulsa os alunos, é preciso acolher sem segmentar, sem
deferminar. Isso nos remete ao fato de que ndo temos como separar cognicéo de producdo
de subjetividade, tendo presente o conceito de subjetividade indissociavel da idéia de
producéo.

Pensando, ainda, em um sujeito que estd em constante efeito dos atravessamentos
de inUmeras instituicdes e/ou formas. Formas de sensibilidade, de pensamento, de desejo,
de relacdo consigo mesmo e com o mundo.

Entramos, entdo, em um campo de processos em que os objetos estdo nesse
campo de producéo. Sujeito e objeto emergem de uma rede com limites indefinidos. Rede
em constante fransformaga@o de si mesma.

Numa sociedade em que é imposta uma légica especifica comum e utilizada por
todas as pessoas, néo levando em conta as diferentes caracteristicas de cada uma, como
podemos suportar a presenca de pessoas tdo diferenciadas como os jovens que vém se
assumindo gays ou lésbicas nas escolas? Como a sociedade em que vivemos lida com a
diferenca?

E a partir do processo de troca que se dd nas relacdes que construimos um espaco
sauddvel, justo, equitativo, de respeito.Todos temos sensibilidade, mas muitas vezes néo
temos escuta. E necessdrio colocar nossa sensibilidade a tona.

Entendemos a cognigdo como autopoiética que, conforme Maturana, é um tipo
parficular de organizacdo dos seres vivos de se “auto produzirem”. E poténcia de co-
engendramento, reciproco e indissocidvel, de si e do mundo. A cognicéo néo esté separada
da producdo da subjefividade. Essa nocéo indica a presenca de uma circularidade
marcada por um ponto de indeterminac@o no seu interior. Uma incégnita habita o interior
do circulo criador da cognigéo. Sendo autopoiética néo temos como prever resultados de
antemdo. Assim, a subjetividade e a objetividade sdo produzidas. Todos somos agentes,
fazemos parte do processo de invencdo. A aprendizagem que inclui invencdo de
problemas, a experiéncia de problematizacdo é ao mesmo tempo invencéo de si e do
mundo. )

Aprender é colocar em questdo o que somos, pensamos e sabemos. E um
movimento de saida de si mesmo, abandono de uma parte de si em proveito de algo que
ndo é familiar e nem garantido de anteméo. O importante é a invencdo de um mundo
comum e heterogéneo. Um mundo plural, onde urgem acdes concretas e imediatas.

Um mundo onde cada pessoa pode usar seu “perfume” sem receios, marcando os
espacos. Uma sociedade que entende as diferenciacdes como grande e imporfante
aprendizado, compondo, agregando, ampliando cada vez mais as relagées.

Visando auxiliar nesse processo escrevemos o presente Guia que conta com fextos
selecionados e propostas de atividades, assim como, a histéria do Movimento LGBT
(Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis e Transexuais).

Esperamos que este instrumento seja um facilitador para a incluséo de lésbicas,
gays, bissexuais, travestis e transexuais no ambiente escolar, um desafio colocado aos
trabalhadores/as em educacéo.

Boa leitural
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MOVim
E

A ORIGEM DO MOVIMENTO CIVIL LGBT

O movimento de luta contra a discriminacéo e de defesa dos direitos das
populagdes LGBT (lésbicas, gays, bissexuais, travestis e transexuais), tal como o
conhecemos (com pessoas de todos as dreas da sociedade a organizarem-se e
com marchas reivindicativas e celebrativas) comecou em 1970, quando da
marcha que assinalou o primeiro aniversdrio dos «motins do Stonewall».

Na noite de 28 de Junho de 1969 uma rusga habitual no Stonewall Inn, um

bar gay — que, por sé-lo, era alvo freqiente de acdes policiais em que o
comportamento dos agentes era sempre verbalmente agressivo — ndo acabou
como as outras. Uma mulher resistiu a detencdo e as cerca de duzentas pessoas
que esperavam & porta do Stonewall (o bar havia sido esvaziado pela policia)
responderam a um grito de denuncia de “violéncia policial” atirando garrafas,
pedras e moedas contra os agentes. Como era sdbado & noite e o Stonewall Inn
ficava em Greenwich Village, (uma zona de Nova lorque que corresponde ao
bairro Cidade Baixa, de Porto Alegre enquanto zona de vida noturna),
rapidamente duplicou o niUmero de pessoas envolvidas no protesto. Os agentes da
policia refugiaram-se no bar, barricando-se, e sé ndo houve tiroteio porque no
momento em que um dos agentes ia disparar através de uma janela se ouviram as
sirenes dos carros da policia que traziam reforcos para tentar controlar os
protestos.
Nas trés noites seguintes houve mais manifestacées na Christopher Street, a rua
onde ficava o Stonewall Inn(que, apesar de ter ficado destruido, foi limpo e
arrumado e abriu novamente na noite de 29 de Junho), tendo essas noites ficado
na meméria das pessoas.

Os motins da Christopher Street néo foram, contudo, os primeiros protestos
e gestos de desobediéncia civil.Jd em 1961 tinha havido um protesto & porta de
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esquadra que durou um par de dias. A multidéo exigia a libertacéo de dois detidos
(durante uma briga num bar gay ) e ameacava invadir o local se a policia ndo
conseguisse provar que os detidos se encontravam bem. Antes, as Unicas acoes
levadas a cabo em defesa dos direitos dos gays e das lésbicas (ainda néo existia
consciéncia de que muitos dos problemas que afetam bissexuais e transgéneros
sdo comuns aos dos gays e das lésbica) eram acdes de organizagdes
conservadoras, que defendiam uma imitacéo a critica dos modelos heterossexistas
patriarcais.

Nos EUA a mais famosa foi a Matachine Society e na Europa foi a francesa
Arcadie (esta mais virada para o meio académico e artistico que para o pUblicoe a
classe political).

Entre 1850 e 1933 houve também um importante movimento, na Europa
central, de luta contra a criminalizacéo dos atos sexuais entre pessoas do mesmo
sexo e do fravestismo.

O pais onde o movimento se organizou e fez intervencdes publicas de
forma mais consistente foi a Alemanha, tendo o sexélogo Magnus Hirschfeld sido
o seu mais carismdtico lider. Mas a chegada dos Nazis ao poder acabou, através
de uma repressdo brutal, com o movimento (Hirschfeld era homossexual e judeu e
teve de fugir).

Mas este movimento lamentavelmente utilizava como argumento para
combater a criminalizacdo da homossexualidade a idéia de que se tratava de uma
condic@o inata ainda mal estudada pela medicina (a Medicina estava a tomar o
lugar da Igreja enquanto entidade controladora da opinio publica e das reformas
da sociedade). Hirschfeld havia retomado a idéia do «Urning» (homem que ama
outro homem) apresentada por Karl Heinrich Ulrichs (considerado o primeiro
ativista gay da era moderna, por ter publicado uma série de doze panfletos e ter
assumido publicamente a sua homossexualidade).

Tal como Ulrichs, Hirschfeld acreditava que as pessoas homossexuais eram
«hermafroditas psicolégicos/as» e chamou-lhes o «terceiro sexo». Embora a idéia
de Ulrichs tenha sido usada pela classe médica para apontar os «Urnings» como
doentes Hirschfeld recuperou-a durante algum tempo gracas & sua reputacéo de
investigador pioneiro. Mas a recuperacdo tempordria da imagem dos
homossexuais foi-se quando Hirschfeld foi acusado de vender patentes de
remédios inUteis e de extorquir dinheiro a homossexuais alemaes “no armério”
para financiar a sua causa. Hirschfeld publicou também teorias hormonais da
homossexualidade, o que levou a que outros tentassem “curar” a
homossexualidade através na injecGo de horménios nos “doentes”.
O movimento tal como o conhecemos hoje, com ONG e campanhas de
(in)formacao do publico, desenvolveu as suas linhas ideoldgicas orientadoras
durante os anos 70 (a época da teorizacdo da Revolucdo Sexual, do ambiente
andrégino e bissexual do glam rock, da celebrag@o do individuo e da andlise
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epidemiolégica dos primeiros casos de aids — na altura, o «cancro gay »).Devido a
imagem de «origem da doenca» e de «ameaca & sadde publica» o movimento
LGBT viu-se ativamente envolvido nas organizacées de apoio as vitimas do
HIV/aids (até porque, devido as politicas seguidas pelas administracdes Reagan, o
grosso das vitimas era, ainda, composto de homossexuais). A experiéncia do
combate & Aids permitiu ao movimento desenvolver as capacidades organizativas
e de gestdo de ONG, bem como de organizacdo de campanhas de massas,
tendo a luta contra a aids servido, inadvertidamente, de escola para a criacdo de
associacdes LGBT.

Nos anos 90, nos paises onde a epidemia da aids parecia estar controlada
e o publico informado, assistiu-se a uma série de campanhas que resultaram na
aprovacdo de legislacdo anti-discriminacdo e na mudanca de mentalidades.
Assim, se é um fato que a homofobia ainda grassa, também é verdade que foram
eleitas ou nomeadas pessoas assumidamente LGBT para cargos
pUblicos/politicos e que a homossexualidade deixou de ser um assunto proibido
para passar a ser uma realidade abordada nos filmes e séries de televisdo (nem
sempre de forma correta), nos telejornais (onde, infelizmente, parece imperar a
filosofia de «quanto mais espetacular e aberrante, melhor») e em algumas salas de
aula (geralmente o local onde s@o proferidas asneiras, sem que as/os
professoras/es disso tenham consciéncia).
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O preconceito é fruto de um processo pedagdgico e associa-se a juizos e
sentimentos forfemente negativos (ou positivos) e muitas vezes & discriminacdo. A
discriminag@o é definida como um comportamento deformado contra ou pré uma
pessoa, ou grupo de pessoas, baseado na participagéo dessas pessoas no grupo e
n&o nos méritos ou deficiéncias individuais.

Embora poucos adultos se disponham deliberadamente a formar
preconceitos em criancas, essas atitudes sdo facilmente enraizadas por meio das
experiéncias didrias.

A aprendizagem por observacdo é provavelmente uma influéncia
importante.

J& aos trés anos, as criancas classificam as pessoas conforme cor de pele,
género e idade. Durante a infancia média as criancas j& podem desenvolver um
conceito complexo de sexualidade a partir das pistas sociais, como estilo de
vestimenta, padrées de fala, gestos culindrios, preferéncias musicais. Os
companheiros desempenham um papel importante na aquisicéo desses valores.
Uma crianca, para ser aceita em um grupo, precisa aceitar seus valores e normas
de comportamento. Muito embora esses possam ser indesejdveis, as criancas
podem ndo fer forca para resistir as influéncias. Os pré-adolescentes sd@o
particularmente suscetiveis as pressdes para se conformarem.

A crianca pode se tornar preconceituosa adotando as inclinacées e as
atitudes da familia e vivendo em um ambiente que favoreca o preconceito. ATV,
as revistas, os jornais tendem a estereotipar desfavoravelmente os membros de
minoria (uma minoria ndo é necessariamente pequena em ndmero). O grupo
pode negativamente reforcar o preconceito, atitudes negativas aos diferentes. O
alvo de um preconceito é muitas vezes o membro de um grupo de minoria, com
situacdo social e poder subordinados. O preconceito pode corroer a auto-estima
dos membros de grupos desfavorecidos.

Pela aprovacéo e desaprovacdo, os pais, professores e companheiros
podem reforcar estas visdes preconceituosas, ou criticar objetivamente essas
informacoes.
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O preconceito pode ser reduzido, ou eliminado, modificando-se a
experiéncia ndo sé das criancas, mas também de pessoas mais vividas.
Experiéncias com os outros encorajam as pessoas a ferem uma perspectiva do
outro. Ao viver em um mundo com diversidades sexuais e culturais, as pessoas s@o
confrontadas com pontos de vista opostos. A exposicao a diferentes sistemas de
valores estimula o pensar critico em relacdo ao preconceito.

Em um modelo “intercultural” ideal, concebemos a ocorréncia de
diferencas entre pessoas sem usd-las como base para seus julgamentos. Todos s@o
tratados de forma justa e igualitéria e, principalmente é um modelo que ajuda a
entender o quanto é importante fazer isto e encoraja as pessoas a agirem do
mesmo modo.

EXCLUSAO

Os excluidos, em nosso pals, chegam até a constituir uma categoria
social: hd um contingente enorme de seres humanos excluidos. Um dos fatores
que reforcam este fenébmeno é o preconceito, que, no Brasil, parece ser
principalmente socioecondmico.

A exclus@o é uma forma de violéncia que fere profundamente. Ela néo ¢,
necessariamente, econdmica: muitas vezes entre pares utilizam-se formas sutis de
exclus@o, com o intuito de ferir, vingar-se, humilhar. Portanto, pode-se refletir
aprofundando o sentido de trés palavras:

Excluido: alguém que ndo tem espaco, vez, perspectiva. Alguém que é
isolado, submetido a limites espaciais, temporais, culturais, econdmicos, efc.
Alguém que é propositadamente, ou institucionalmente, desprezado num espaco
limitado.

Excludente: o autor da excluséo. Devemos questionar as formas
assumidas, ou disfarcadas, de excluséo, a omissdo de encarar a excluséo como
problema politico, social e ético numa sociedade. E o problema de procurar élibis
para ndo nos sentirmos culpados, responsabilizados psicologicamente pelas
situacoes de exclusdo.

Exclus@o: o fato em si, a realidade. Viver num pais de rara riqueza de
diversidade humana, e ao mesmo tempo de uma inegdvel trdgica realidade
excludente, torna a revisGo de nosso modelo cultural uma tarefa ética e formativa
urgente e primdria.



Vi &
'OLENC,

“A questdo da violéncia néo é s6 fisica, direta, mas sub-repticia, simbélica, violéncia e
fome, violéncia e interesses econémicos das grandes poténcias, violéncia e religido,
violéncia e politica, violéncia e racismo, violéncia e sexismo, violéncia e classes sociais.
A luta pela paz, que ndo significa a luta pela abolico, sequer pela negacdo dos
conflitos, mas pela confrontacdo justa, critica dos mesmos e a procura de solucées
corretas para eles é uma exigéncia imperiosa de nossa época. A paz, porém, ndo
precede a justica. Por isso a melhor maneira de falar pela paz é fazer justica.”

Paulo Freire

Conflitos, tanto num confexto mais abrangente (como na sociedade),
quanto num especifico (como na familia, ou num grupo de amigos), esbarram em
esferas importantes dos individuos: responsabilidade e liberdade.

RESPONSABILIDADE:

A medida que a omissdo é considerada tdo significativa quanto a acdo
para ocorréncia dos conflitos, podemos dizer que todos nés somos responsdveis,
de alguma maneira, para o estabelecimento de disputas. Como, entdo, devemos
encarar a auséncia da paz ao nosso redor, uma vez que colaboramos com essa
situacdo? Que medidas nos cabem, coletiva e isoladamente, para que isso
aconteca?

LIBERDADE:

As vezes, sentimo-nos impedidos de exercer nosso direito universal &
liberdade, quando hd confusées préximas de nés que nos impossibilitam de fazer
coisas que queremos. A liberdade é um pilar indispensavel para a construcéo de
uma sociedade igualitdria.

Se somarmos responsabilidade com liberdade, teremos a equagdo
perfeita.

CONFLITO EVIOLENCIA

O conflito, muitas vezes, é considerado como algo negativo e associado
ao imagindrio da violéncia. E fundamental desvincular conflito de violéncia. E
também importante analisar o porqué dessa associacéo.

O conflito faz parte da vida humana social: temos valores, perspectivas,
objetivos, sentimentos, ideais e idéias, costumes, aspiracdes, condicionamentos,
corpos e energias fisicas e espirituais diferentes, que explicam a origem de
confrontos, tensdes, conflitos, mas nd@o explicam, por si sé, a utilizacdo da
violéncia como forma de soluciond-los.
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Considerado como forma normal de encontro entre seres humanos, o
conflito leva o individuo a vivenciar dilemas, pois nem sempre é fécil ter consciéncia
da limitag@o da capacidade individual de entender certas situagdes.

As pessoas est@o submetidas a condicionamentos que interferem na forma
pela qual cada individuo, ou cada grupo, percebe o mundo. Séo condicionamentos
de informacao, de influéncia e/ou pressdo no meio cultural em que uma pessoa
vive, do momento, do humor e da situacdo psicofisica. Sao, enfim,
condicionamentos da consciéncia a respeito de toda uma série de elementos que
constituem a capacidade de percepgdo de cada situacdo que é indispensdvel para
evitar péinico, ou reacdes violentas, desproporcionais e desagraddvesis.

A liberdade humana é a base da responsabilidade moral. Na dindmica
causa-efeito, o agir humano sobrepde muitas vezes a dimensdo da escolha,
possibilidade real de optar por diferentes formas de agir. E por isso que podemos em
acdo autoritdria, violenta, pacifica, apdtica, omissa, covarde, passiva, ativa, de luta,
etc. Todos esses adjetivos caracterizam nédo a acéo em si, mas a responsabilidade
ética, caracteristica do agir do ser humano.

TIPOS DE VIOLENCIA

VIOLENCIA CONTRA A MULHER

E qualquer conduta — acdo ou omisséo — de discriminacdo, agressdo ou
coercdo, ocasionada pelo simples fato de a vitima ser mulher e que cause dano,
morte, constrangimento, limitacdo, sofrimento fisico, sexual, moral, psicolégico ou
econdmico ou perda patrimonial. Essa violéncia pode acontecer tanto em espacos
pUblicos como privados.

VIOLENCIA DE GENERO

Violéncia de género ndo é sindnimo de violéncia conta a mulher, pois possui
uma dimensdo mais ampla e tem caréter difuso, nédo indicando que é dirigida
exclusivamente a um mesmo alvo. Ela é social e culturalmente concluida e se
inscreve de forma subordinada no contexto das relacées desiguais de género

(Saffioti, 1999, p.142 - 163).

VIOLENCIA DOMESTICA
Quando ocorre em casa, no ambiente doméstico, ou em uma relacéo de
familiaridade, afetividade ou coabitacao.

VIOLENCIA FAMILIAR

Violéncia que acontece dentro da familia, ou seja, nas relacdes entre os
membros da comunidade familiar, formada por vinculos de parentesco natural (pai,
mae, filha efc) ou civil (marido, sogra, padrasto ou outros), por afinidade (por exemplo,
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o primo ou fio do marido) ou afetividade (amigo ou amiga que more na mesma casa).

VIOLENCIA FISICA
Acdo ou omissdo que coloque em risco ou cause dano & integridade fisica de
uma pessoa.

VIOLENCIA INSTITUCIONAL

Tipo de violéncia motivada por desigualdades (de género, étnico-raciais,
econdmicas etc) predominantes em diferentes sociedades. Essas desigualdades se
formalizam e institucionalizam nas diferentes organizacées privadas e aparelhos
estatais, como também nos diferentes grupos que constituem essas sociedades.

VIOLENCIA INTRAFAMILAR / VIOLENCIA DOMESTICA

Acontece dentro de casa ou unidade doméstica e geralmente é praticada por
um membro da familia que vive com a vitima. As agressdes domésticas incluem:
abuso fisico, sexual e psicoldgico, a negligéncia e o abandono.

VIOLENCIA MORAL
Acéo destinada a caluniar, difamar ou injuriar a honra ou a reputacéo de
pessoas.

VIOLENCIA PATRIMONIAL
Ato de violéncia que implique dano, perda, subtracdo, destruicdo ou refencéo
de objetos, documentos pessoais, bens e valores.

VIOLENCIA PSICOLOGICA

Acdo ou omissGo destinada a degradar ou controlar as acoes,
comportamentos, crencas e decisdes de outra pessoa por meio de intimidacdo,
manipulacdo, ameaca direta ou indireta, humilhagéo, isolamento ou qualquer outra
conduta que implique prejuizo & salde psicolégica, & autodeterminacéo ou ao
desenvolvimento pessoal.

VIOLENCIA SEXUAL

Acdo que obriga uma pessoa a manter contato sexual, fisico ou verbal, ou a
participar de outras relacdes sexuais com uso da forca, infimidacéo, coercéo,
chantagem, suborno, manipulacéo, ameaca ou qualquer outro mecanismo que
anule ou limite a vontade pessoal. Considera-se como violéncia sexual também o fato
de o agressor obrigar a vitima a realizar alguns desses atos com terceiros. Consta
ainda do Cédigo Penal Brasileiro: a violéncia sexual pode ser caracterizada de forma
fisica, psicolégica ou com ameaca, compreendendo o estupro, a tentativa de estupro,
a sedugdo, o atentado violento ao pudor e o ato obsceno.
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NOTAS SOBRE O SEXO DA EDUCACAO

Rosimeri Aquino da Silva’

A educacao tem sexo? De inicio, admitimos que sim. Trata-se de um sexo
cujo conceito, ndo raras vezes, confunde-se com género, com sexo bioldgico, com
orientacdo/opcdo sexual, com determinismos sociais e culturais, com escolhas e
formas de vivenciar as sexualidades. No entanto, ndo é demais afirmar que o sexo
da educacdo, de forma tradicional, é heterossexual, é branco, é burgués, é
reprodutivo e é sauddvel. Mas o “resto” do mundo enquadra-se nessas definicdes?
De certa forma sim, se também admitirmos a hipétese do cardter relacional que se
faz presente em todas as relagdes sociais.

Na atualidade, por exemplo, vivemos uma série de transformacdes
levadas a efeito através do trabalho de grupos sociais “tradicionalmente
submetidos e silenciados”, grupos organizados coletivamente em torno de

identidades culturais de género, de raca, de sexualidades.
Louro (2003, p.42) assinala:

O centro, materializado pela cultura e pela existéncia do
homem branco ocidental, heterossexual e de classe
média, passa a ser desafiado e contestado. Portanto,
muito mais do que um sujeito, o que passa a ser
questionado é toda uma nocdo de cultura, ciéncia, arte,
estética, educacdo que, associada a esta identidade, vem
usufruindo, ao longo dos tempos, de um modo
praticamente inabaldvel, a posicéo privilegiada em torno
da qual tudo mais gravita.

'Graduada em Ciéncias Sociais pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul (1993). Mestre
(1999) e Doutora em Educacdo pela mesma Universidade Federal do Rio Grande do Sul (2007).
Atualmente é infegrante do GEERGE e professora fitular da Faculdade Cenecista de
Os6rio/FACOS/RS, atuando especialmente no campo da sociologia. Atividades de pesquisa
voltadas para a Educacéo, procurando enfatizar relacdes de género, sexualidades, violéncia e
Direitos Humanos.

16



Num encontro educativo? possibilitado pela iniciativa de uma ONG
voltada para a luta dos direitos das chamadas minorias sexuais, encontro no qual
se relnem pesquisadores, professores e especialistas voltados para a
compreensdo e a formacdo de jovens, de criancas e de adultos, histérias
envolventes acerca do amor e da sexualidade na escola contemporénea
certamente encontram espago para a narrativa, a memdéria, a inferlocuc;c':o e o
conhecimento. Nestes encontros, assim como em outros |ugores, cerfamente
confrontam-se, articulam-se e constroem-se idéias seguras e provisérias que
estamos constituindo acerca da sexualidade no mundo contemporaneo.

Pode tratar-se, se assim nos dispusermos a enftendé-lo, de um
acontecimento. Numa ressondncia de concepcdes foucaultianas, sdo miltiplos os
processos constituintes de um acontecimento. Neles sdo possiveis “reencontros de
conexdes, de apoios, de bloqueios, de jogos de forca, de estratégias, de acaso e
de lutas”. Tratam-se de experiéncias e de encontros educacionais nos quais podem
ser questionadas verdades pressupostas e certezas absolutas, oriundas e
constituidas, tanto em uma dimensd@o quanto em outra: escola e academia. Para
tanto, sabemos de antemd@o que em uma definicdo tradicional, a verdade é tudo
aquilo que permaneceria intocdvel, inabaldvel, independente de quaisquer
turbuléncias. No entanto, diversas contingéncias histéricas apontam para o
cardter provisério das técnicas e das estratégias institucionais que pretendem
instituir verdades permanentes, sobretudo se considerarmos, a partir do autor
supracitado, e dos objetivos desses encontros, a histéria da sexualidade.

Da mesma forma, entendemos que “casos de escola”, dialogando com as
teorias pds-estruturalista/pds-modernas, especialmente no émbito da pesquisa
atual sobre relacées de género, de raca/etnia e de sexualidades, podem constituir
um solo riquissimo de experiéncias humanas. Vale assinalar que tais encontros
podem colocar em cheque o pressuposto distanciamento entre a teoria feita em
solos académicos e a realidade vivida no cotidiano escolar. Nossas histérias de
vida e de pesquisa tedrica, nossos encontros com pensadores e estudiosos, a
possibilidade de outros rumos tedricos frente ao |& constituido e a emergéncia do
novo, parecem ser fertilizados nesses acontecimentos. Vale neles apostar e sobre
eles refletir!

Sobre este aspecto, segundo Orlandi (1994):

(...) Foucault deixa entrever que, em cada presente, em
cada atualidade, somos tomados por uma intersecgéo na

2Utilizamos como referéncia s reflexdes deste trabalho, diferentes encontros educativos, ocorridos
em espaco formais e ndo-formais da educagdo contemporanea. Além das situacées de sala de aula,
colhemos depoimentos feitos em semindrio, encontros de atualizacéo, oficinas etc..



qual aquilo que julgamos saber o que somos coexiste
com o aquilo que estamos nos tornando, mas que ainda
nGo sabemos o que é. E como se cada atualidade, é
como se cada configuracéo espaco-temporal fosse um
complexo lugar de embates e de simulténeas emissées de
signos que buscamos decifrar, seja como signos de
nossas retencées, de nossas confencées, de nossos
bloqueios, de nossas insuficiéncias, seja como signos de
resisténcias ou de afirmacées diferenciais anunciadoras
de saidas.

No ambiente académico dos cursos de formacé@o e de pds-graduacéo ndo
¢ incomum ouvir narrativas pessoais. As pessoas contam muitas histérias.
Lembram de algo que aconteceu com elas, com os amigos ou que ouviram falar
(se é uma histéria “quente” que envolve tabus, transgressdes, perversdes etc, é
comum deixar claro que se trata de algo feito ou vivido por Outros). Dependendo
da situacdo, da paciéncia do professor e dos demais colegas, essas narrativas
podem ser consideradas ou muitas bem vindas, ou constrangedoras. O mestre,
por exemplo, pode estar discorrendo sobre a importéncia dos estudos de Michel
Foucault para o entendimento dos dispositivos de vigilancia e de punicéo que
foram adotados nas modernas instituicbes correcionais, e alguém pode achar
conveniente, a titulo de ilustracédo, falar sobre a ordem e a disciplina que existe na
sua casa, ministrada por um esposo, sargento do exército militar.

Convém assinalar que em casos como estes hd a possibilidade de fugir do
estudo da temdtica em questGo e, como conseqUéncia, a aula ficaria
comprometida, inclusive se levarmos em conta a tradicdo pedagdgica, constituida
de conteldos e de objetivos a serem atingidos. Afinal de contas, com forte
inspiracdo em Deleuze, ndo é demais concluirmos que - assim como um juiz, um
padre ou um pequeno chefe - poderd existir um positivista em todos nds. Um
positivista atento & necessidade da constituicdo de um ambiente educacional
pretensamente neutralizado e isento as vicissitudes do mundo externo e inferno,
especialmente aquelas trazidas pelas pessoas comuns.

Lembramos de muitas situacdes como essas, vivenciadas em diferentes
espacos educativos. Devemos confessar sobre uma certa sensacdo de
ambivaléncia nelas experimentadas. Por um lado, poder-se-ia achar
desnecessdrio, cansativo e fora de propésito alguém ficar contando “historinhas
pessoais” num ambiente de estudos, transformando a aula num chd de comadres,
recheado de muitas queixas, de relatos sobre perdas e danos, de maridos infiéis,
de vizinhos preconceituosos, de tios claramente homofébicos, de sobrinhos
estranhos etc. Por outro lado, poder-se-ia experimentar a curiosidade “humana,
demasiadamente humana” de se saber mais sobre o desenrolar daqueles dramas
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pessoais: O que terd acontecido? Como as pessoas reagiram frente a tanta
violéncia? No final eles ficaram juntos? Serd que, apds tantas discussdes
feministas, ela continuaria casada com o marido controlador? Como trabalhar
“questdes de sexo” em uma escola fradicional como aquela?

Neste caso a ambivaléncia é uma excelente conselheira! Ela nos adverte
sobre preconceitos pedagdgicos (os nossos e os dos outros), ocorridos em
diferentes lugares, assim como adverte também sobre dificuldades
freqientemente narradas acerca da préxis educativa. Ela também nos fala da
dificuldade que temos em pensar de outro modo, pensar diferentemente da forma
como somos constituidos.

Compreendemos, outrossim, a partir destas reflexées, estes novos espacos
educativos, cujos objetivos e instituicdes participantes se encaminham para acdes
voltadas para o campo da sexualidade como grandes possibilitadores de
interferéncias pedagdgicas, inspirados especialmente em diferentes
recomendacdes acerca deste procedimento: “ (...) ao invés de ndo-interferéncia e
especializacéo, sustento ser preciso ocorrer, no campo da educagéo,
interferéncia, rompimento de barreiras e obstdculos” (Moreira, 1998, p. 23). Este
estudioso ainda sugere que se construa coletivamente “programas de
interferéncia”, no qual, através de fronteiras flexibilizadas, saberes restritos a
pequenos grupos possam ser socializados através de trocas continuas. Nas
instituicdes educativas circulam muitas histérias de amor e de sexo. Professores, ex-
professores, alunos, ex-alunos, orientadores, auxiliares, todos parecem ter algo,
relativo a estas temdticas, para lembrar. Numa tentativa de fidelidade ao contexto
histérico, da época de cada uma, levando também em conta a nossa capacidade
de inferpretar, imaginar, analisar o que nos é dito, fais interferéncias certamente
sdo de grande valia.

Além disso, essa espécie de empiria excessiva experimentada nesses
encontros pode nos ajudar a compreender, se assim permitirmos, hipdteses
complexas como, por exemplo, a de Foucault acerca da proliferacéo de discursos
sobre o sexo na era Moderna. Através de instituicdes como a igreja e a escola, ele
nos diz que assistimos a uma proliferacdo de entendimentos sobre o sexo
acompanhada de siléncios e de um vocabuldrio lapidado, incitando a fala e
exercitando o controle sobre individuos e populacées.

Nas palavras de Foucault (2004):

Creio que o cristanismo encontrou um meio de instaurar
um tipo de poder que controlava os individuos através de
sua sexualidade, concebida como alguma coisa da qual
era preciso desconfiar, alguma coisa que sempre
introduzia no individuo possibilidades de tentacdo e de
queda. (...) Era preciso fazer funcionar esse corpo, esses
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prazeres essa sexualidade, no interior de uma sociedade
que tinha as suas necessidades, sua organizacdo familiar,
suas necessidades de reproducéo (p.71).

Como pensar a atualidade e a pertinéncia de uma hipétese como essa
para o entendimento da cultura contempordnea? Ou seja, para compreendermos
as formas de sociabilidade vivenciadas cotfidianamente nas intuicbese A
austeridade das instituicdes escolares certamente reside em algum lugar de nossa
meméria. Todas as instituicdes, nos ensinos de Foucault, se assemelham. Elas séo
co-irmas: hospitais, escolas, fdbricas, prisdes. A descricio minuciosa de seus
arranjos arquiteténicos aciona na memaria a disposicdo de seus portoes, de seus
corredores e janelas. A organizacéo dos méveis, armdrios e mesas de estudo, o
concreto que cobrem paredes parecem dizer que sempre estiveram ali,
solidamente construidos. Concreto, cimento, tijolos formando paredes e muros
altos, janelas gradeadas, corredores cinza-escuros. Essa austeridade cinza parece
contrapor-se ao pressuposto caos da atualidade, constituido por violéncia,
desrespeito, falta de vontade, hiperatividade e sexos sem-vergonha, como nos
contam diversos profissionais e como somos informados através de noticias
vinculadas na grande midia. Aqui, por um lado, também somos tomados por uma
espécie de ambivaléncia interpretativa: tememos a indisciplina, a falta de controle
e a indisposic@o hostil dos jovens, amplamente apontadas pelos mestres. Por
outro, somos atraidos pelas novidades, pelas incertezas, pelos questionamentos
“desaforados” desses mesmos jovens. E como se um arco-iris tivesse irrompido o
cinza institucional.

Narradores do sexo da escola informam, por exemplo, que para garantira
norma heterossexual bastava, numa época do passado, ser uma educadora
previsivel. Ou seja, durante muito tempo, orientar a sexualidade estudantil
significava, gentil e cuidadosamente, estabelecer os lugares de homens e os
lugares de mulheres num plano socialmente aceitavel. E interessante verificarmos
que o inaceitdvel também tinha seu o seu lugar garantido. Meninas
“voluntariosas”3, atrevidas e “sensuais”, assim como rapazes muito sensiveis,
delicados e pouco voltados aos “feitos masculinos”, poderiam desacomodar,
incomodar aqueles lugares de homens e de mulheres tdo solidamente
constituidos. “Nem sequer discutia-se a norma heterossexual”, garantiv uma
experiente educadora. “Mulher era mulher, homem era homem, o sexo objetivava
a reproducdo da espécie e ponto finall”. O inaceitdvel ai era a presenca das
meninas precocemente “perdidas” e dos rapazes claramente homossexuais, algo
para se lamentar, patologizar, vitimizar ou culpabilizar, nos corredores, na sala dos

3Aqui utilizamos termos e diferentes falas colhidas ao longo de nossa experiéncia profissional, em
mltiplos espacos educativos.
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professores, ou nos conselhos de classe. “Pobrezinho!”, comentou uma colega, ao
lembrar de um jovem aluno, “ele era tdo querido e inteligente, ndo tinha culpa de
ter nascido assim!”. “Acho que é uma doencal”, alguém afirmou, “(...) o guri j&
nasce assim, com esse problema ftriste...”. No fundo, disse outra pessoa, “sdo
todos uns sem-vergonhas!”

Assim como a feminilidade, a masculinidade hegeménica é resultante de
uma construcdo sociall Ou seja, fundamentados em estudos feministas pos-
estruturalistas, optamos por entender a masculinidode como uma construcdo
sociocultural, linguistica e resultante da producdo de relacdes de poder. Eis uma
premissa sujeita a olhares de ouvintes por vezes curiosos, por vezes reprovadores,
ou aprovadores. Algumas vezes, os ouvintes demonstram surpresa diante de
pronunciamentos como esses, visto que, por muito tempo, escolheu-se o
tratamento, o entendimento sobre corpos femininos e masculinos respaldado em
concepgcdes biolégicas universais.

Em diferentes experiéncias educacionais promovidas em debates,
semindrios, ou mesmo nas atividades de sala de aula, os Gnimos podem se acirrar
quando o assunto é a homossexualidade masculina e, a priori, uma saudavel
discussdo pode transformar o espaco da sala de aula num campo de batalha de
idéias de dificil contorno diddtico-pedagdgico. Nao sGo poucos os relatos que
confirmam este aspecto, feitos porinGmeros educadores. Tudo indica que a norma
heterossexual constituidora da sexualidade, do desejo e da forma de amar dos
“verdadeiros machos” ndo é passivel de discussdes, ela j& estaria determinada,
“naturalmente determinada”.

Frente as “desordens”, ou seja, frente aos sujeitos que fogem a esta norma
sexual (homossexuais, travestis, bissexuais etc) buscamos explicacdes. Alids,
educadores sdo quase unénimes em afirmar que as “desordens” sempre se fizeram
e se fazem presentes. Uma orientadora educacional, durante um debate, lembrou
de seu colega Jurandir: “Ele gritava muito, dizia que a tal mulher era louca, a
mulher que era a mée bioldgica do filho criado por ele e seu companheiro”.
Jurandir, segundo as lembrancas desta depoente, estava muito “alterado”. Ele
perguntava aos prantos “O que ela estd querendo? Ela nunca quis assumir o
pequeno, sempre esteve envolvida com marginais... e agora aparece do nada,
cheia de direitos!”. A orientadora afirmou que esta histéria aconteceu em uma
“outra época”. Homossexuais ndo tinham tanta visibilidade como nos dias atuais.
As pessoas desconfiavam pelo “jeito”, mas nada era dito, o importante era manter
a discricdo. No entanto, este drama pessoal vivido por Jurandir publicizou uma
situacd@o familiar ndo contemplada nos tradicionais conselhos de classe nos quais,
“naturalmente”, diagnosticavam-se conflitos estudantis respaldados no conceito
de “familias desestruturadas”. Uma pessoa argumentou que “Mae é mael”
Provavelmente, nesta avaliacdo, a méae do menino, apds anos de “perdicdo”,
atendeu ao seu instinto maternal, natural e biolégico. Porisso ela voltou disposta a
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assumir o seu papel. Além disso, destacaram-se outros aspectos comportamentais
de Jurandir, apontados pela colega. Ele era muito “nervoso”, quer dizer agitado,
afetado, “meio feminino”, brigdo. Talvez, consideraram alguns participantes, tudo
isso fosse muito complicado para o menino. “Como dizer na escola sobre seus
dois pais? Ele certamente seria motivo de chacota”; “Ele sofreria muito!”

Estas consideracées, no nosso entendimento, ndo nos soam de forma
estranha, visto a familiaridade que ainda experimentamos sobre o “lugar natural
da mulher na familia”, suas obrigacées e cuidados com os filhos. Da mesma
forma, seguindo os argumentos de Nolasco, percebemos que ao longo da vida
um homem passard por experiéncias que lhe ensinardo o que significa
desempenhar a masculinidade hegeménica. Desde crianca, ele é estimulado para
tal desempenho, ao mesmo tempo em que é pressionado a obter os melhores
lugares em todas as esferas do social: na profissdo escolhida, na constituicéo da
familia, na forma de expor seus sentimentos etc.

Esta filosofia da acdGo gera um efeito totalizador sobre a
representacGo social masculina, que fem no sexo seu
dispositivo homogeneizador. Dai surge & crenca de que
todos os homens s@o iguais. Ao se manterem auto-
referentes, as andlises de género tendem a transformar-
se em um discurso fechado sobre homens e mulheres, em
que as metanarrativas (amplos esquemas interpretativos)
deixam de ser considerados também opressivos aos
homens. (1995, p.22).

Sabemos que muitos homens, assim como aqueles lembrados pela
orientadora educacional, ndo se identificam com estas representacdes. Os
significados hegemdnicos constituidos na cultura acerca da masculinidade
desejada, significados produzidos nas instituicdes, nos simbolos, nas ciéncias, nas
leis, nas politicas etc, ndo séo, de forma automdética incorporados e assumidos por
todos. Reiterando este aspecto, Nolasco também afirma que a preferéncia sexual
de um menino vive sob vigilancia continua. Se o menino ndo demonstra forca
fisica e violéncia para a resolucéo de seus conflitos, se ele demonstra ternura,
carinho ou dor, este comportamento é diretamente associado a uma ddvida sobre
a sua escolha sexual. Para um homem, ter os afetos fora das trilhas definidas
socialmente para todos eles é um claro sinal de que a heterossexualidade
compulséria, apesar de sua pressuposta naturalidade, ndo vingou. “O homem
educado, o menino que ndo reage a brigas, enfim, hoje qualquer um destes tipos
recebe um olhar inquisidor que pée em duvida sua preferéncia sexual” (1995,
p.18). E interessante percebermos que no “caso Jurandir”, muitas dessas
representacoes foram acionadas.
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No sentido de melhor interpretarmos estas situacdes, os estudos de
Britzman séo esclarecedores. Ela define como fundamental na constituicéo da
heteronormatividade a obsessdo com a sexualidade normalizante (1995). Estas
consideracdes nos parecem bastante pertinentes, na medida em que, de diferentes
formas, s@o reiteradas, re/produzidas nocdes normativas que posicionam a
heterossexualidade como sendo a sexualidade estével e natural. Até aqui,
especialmente no campo da educagdo, nenhuma novidade, o recurso ao conceito
de natureza é bastante utilizado como uma explicacdo que coloca um ponto final a
qualquer tentativa de contraposicdo, e a verdade estd nas leis da natureza. De
forma andloga, hd explicacées oriundas de crencas religiosas cujos preceitos séo
inquestiondveis. Em Gltima andlise, Deus e natureza ndo s@o passiveis de
discussdes. Britzman argumenta acerca da eficdcia de mitos comuns sobre a
divisdo homo/hetero que, considerados conjuntamente, sdo de grande forca
argumentativa no sentido de descrever a situacéo homossexual como desviante.
Segundo a autora, isto é observavel quando se constata o medo, presente nas
instituicoes formadoras de saberes direcionadas a criancas e jovens, de que a
simples mencdo da existéncia da homossexualidade encoraje-os a compor as
fileiras do movimento e de comunidades gays. Ela também descreve sobre o mito
da inféncia e da juventude inocente, despreparada ndo sé para pensar acerca de
questdes referentes & sexualidade, como para identificar-se com condutas gays e
lésbicas, independente de influéncias externas.

Finalizamos este trabalho considerando que quando a sexualidade (o sexo
da educacdo) é a temdtica em questdo, algumas reacdes, andlises e conclusdes
dos educadores, de todos os niveis do ensino, podem ser muito parecidas. Aciona-
se o familiar, o conhecido, o reconhecido. Por outro lado, parece ndo existir
duvidas, por parte de um nimero significativo de professores depoentes, de que os
tempos n@o sdo mais os mesmos. A sexualidade, assim como a violéncia, é vista
como um problema num mundo em constante mutac@o e a instituicdo escolar néo
sabe como lidar com os problemas que dela decorrem. Entretanto, cabe
questionarmos sobre que época foi essa, tantas vezes referida saudosamente.
Além disso, cabe perguntarmos: Quais sdo os terriveis problemas sexuais da
atualidade, presentes na escola? “Eles estdo quase copulando na frente de todo
mundo, é uma vergonha!” Hoje, por exemplo, algumas meninas lésbicas
namoram explicitamente no ambiente escolar, nos relatam estudantes e
professores. “Acho que exageramos no moralismo!” afirmou, convictamente, uma
outra professora, durante debates acirrados como estes, que definitivamente estdo
na ordem do dia. Sabemos que nem sempre foi assim... “O novo sempre vem!”
Nao era o que dizia o poeta?
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HETERORMATIVIDADE & EDUCACAQ!

Luis Henrique Sacchi dos Santos?

A sexualidade é o nome que se pode dar a um dispositivo
histérico: nGo a uma realidade subterrénea que se
apreende com dificuldade, mas & grande rede da
superficie em que a estimulaco dos corpos, a
intensificacdo dos prazeres, a incitacdo ao discurso, a
formacdo do conhecimento, o reforco dos controles e das
resisténcias, encadeiam-se uns aos outros, segundo
algumas estratégias de saber e de poder (FOUCAULT,
1999, p.100).

1. Desmembrando a palavra

Comecemos por desmanchar a palavra heteronormatividade. Uma
palavra meio estranha, fruto de duas juncées: “hetero” (de heterossexual) e
norma. Separadamente ambas nos remetem para vocébulos conhecidos no
dmbito cotidiano da cultura — embora elas ndo tenham nada de naturais —, isto &,
sabemos, pelo menos, que “hetero” é oposto & “homo” e que se “homo” diz
respeito ao mesmo sexo, “hetero”, em oposicéo, quer dizer de sexos diferentes.
Também, minimamente, sabemos que existem normas, regras, isto é, “coisas” que
sdo assumidas como regulares, importantes e que devem ser seguidas sob o
designio de uma lei ou principio moral. Cabe, entretanto, procurarmos
aprofundar um pouco mais essas duas palavras, ainda separadamente e ainda no
dmbito mais comum, embora dicionarizado.

“Hétero” advém do grego e significa 'outro', diferente’. Quando nos

1Apresentado no Semindrio Género e Sexualidade na Escola, no dia 12 de novembro de 2007, como
parte do encerramento do Curso Género e Diversidade na Escola, promovido pelo Ministério da
Educacéo, em Brasilia. A mesa-redonda na qual esse texto foi apresentado pode ser encontrada na
integra no seguinte endereco eletrénico: http://www.britishcouncil.org.br/videos/recife/genderManhaBsb.wmv.

2Bidlogo, Mestre e Doutor em Educacdo (PPGEDU/UFRGS). Professor da Faculdade de Educacéo
(Departamento de Ensino e Curriculo) e do Programa de Pés-Graduacdo em Educacéo da UFRGS,
na linha de pesquisa “Educacao, sexualidade e relagdes de género”, vinculada ao GEERGE (Grupo
de Estudos de Educacéo e Relacdes de Género).
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referimos ao sexo falamos em “heterossexual” para designar aqueles/as que tém
“afinidade, afracdo e/ou comportamento sexuais entre individuos de sexo
diferente” (FERREIRA, 1999, p.1040). J& quando falamos em norma estamos nos
referindo aquilo “que se estabelece como base ou medida para a realizacdo ou a
avaliacéo de alguma coisa”; diz respeito também & conduta, modelo, padréo;
bem como ao “tipo concreto ou férmula abstrata do que deve ser, em tudo o que
admite um juizo de valor” (FERREIRA, 1999, p.1415, destaques meus). Por fim,
antes ainda de adentrarmos mais detidamente na juncdo dessas duas palavras,
cabe dizer que 'norma' também pode ser associado ao 'normal', ou seja, aquilo
que segue uma norma.

Antes do século XIX a norma estava relacionada & retiddo, literalmente
ligada ao esquadro como ferramenta de carpintaria (alids, norma é a palavra
latina que quer dizer esquadro), mas a partir desse periodo ela passa a relacionar-
se com média aritmética (¢ a “entrada” da matemdtica, da estatistica no
gerenciamento da populagéo/da vida — curva padréo/normal/Gauss) e propaga-
se por vérios campos do social. Ela passa a ser o elemento que, ao mesmo tempo
em que individualiza, remete ao conjunto dos individuos (VEIGA-NETO, 2003,
p.90). Isto é, ela articula os mecanismos disciplinares (que atuam sobre o corpo)
com os mecanismos reguladores (que atuam sobre a populacdo) — e essa
arficulag@o entre o corpo e a populacéo (natalidade, vitalidade dos descendentes,
etc.) é feita pela sexualidade (que atua como uma dobradica) (Ibid., p.89).
Também cabe dizer que o conceito de norma é necessariamente relacional, ou
seja, o normal depende do anormal para existir como normal. Isso também quer
dizer que embora a norma qualifique negativamente aqueles que escapam para
as margens, ela depende deles para sua prépria compreensdo (PORTOCARRERO,
2004, p.178). Em outras palavras, a norma ndo admite exterioridade, fazendo de
todos um caso seu (normal ou anormal). “O anormal, portanto, estd na norma, ao
abrigo da norma, ainda que seja tomado como um oposto ao normal” (VEIGA-
NETO, op. cit.).

Em resumo, |@ sabemos que heteronormatividade tem a ver com
heterossexualidade e com normas, regras, modelos, padrées. Em outras palavras,
trata-se de um padrdo de sexualidade que tem a qualidade ou forca de uma
norma.

Essa qualidade ou forca da norma a que fiz referéncia adquirem maior
expressividade quando passamos a relacioné-la e a inferpretd-la no sentido do
que deve ser, ou seja, no sentido do que ¢, supostamente, “natural” ser. Assim,
antes de chegarmos & conceituagdo mais tedrica do que vem a ser
heteronormatividade, cabe, entdo, fazer uma breve digresséo para falar acerca de
como a heterossexualidade adquiriu esse status de algo natural (como matriz
legitima), algo que segue o seu curso, a sua viagem planejada (uma coeréncia
entre sexo — género — sexualidade; por exemplo, nascer macho, assumir uma
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identidade masculina e ter desejo pelo sexo opostod). E possivel dizer que todos
nds presumimos, através de um longo (e ndo evidente) aprendizado, que a grande
maioria dos homens e das mulheres que vemos cotidianamente tem atracéo pelo
sexo oposto, ou seja, sGo heterossexuais, de modo que estranhariamos que
qualquer um deles chegasse em uma conferéncia como esta e dissesse —
frequentemente em tom de confissGo® — que sdo heterossexuais (vide LOURO,
2000, p.68-9).

Isso ndo nos causaria espanto porgque esperamos que seja assim, pois isso
seria o “natural”. Em outras palavras, a heterossexualidade tem sido marcada
como normal, natural, compulséria (LOURO, 2004, p.38), algo que se encontra
prescrito na “viagem” que um corpo que nasce como macho ou fémea deverd
realizar ao longo de sua vida. Pelo contrério, a surpresa ou o espanto — ou, ao
menos, os rumores — adviriam da confisséo de alguém que, esperado
heterossexual, se revelasse publicamente como homossexual (isto é, fizesse o seu
outing, safsse do armdrio) em um dado ambiente em que ndo se espera que algo
“tGo intimo/privado” se torne pUblico. Como refere Louro (2000, p.68), “a norma
[heterossexual] nd@o precisa dizer de si, ela é a identidade suposta, presumida; e
isso atorna, de algum modo, praticamente invisivel”.

Vamos & conceituacdo mais tedrica do termo. A heteronormatividade
(termo cunhado em 1991 por Michael Warner no texto Introduction: fear of a
queer planet) estd assentada em um sistema binério, dicotdémico de categorizacdo
e pressupde dois modelos estritamente definidos com base na genitélia: macho ou
femea®. Disso decorrem comportamentos esperados para o masculino e para o
feminino, pautados em uma heterossexualidade compulséria (supostamente
biolégica, portanto, natural, dada pelo corpo) que conduz o desejo em direcdo ao
sexo oposto.

Ora, se tal heterossexualidade, em especial a masculina, fosse tdo
natural, por que sdo feitos tantos investimentos na direcdo de vigid-la, reforcé-la e
controld-la2 Como refere Louro (2000), destacando o contra-senso dos intensos
investimentos para assegurar o que, a principio, deveria ocorrer naturalmente,
“desde os primeiros anos de vida, vdrias insténcias sociais, em especial a familia e
a escola, realizam um investimento continuado e cuidadoso no sentido de garantir
a 'aquisicao’ da heterossexualidade” (p.69), pondo, assim, em funcionamento um

3Vide Louro (2004).

“Vide Foucault (1999).

SAlguns tedricos de género tém enfatizado que a definicdo do sexo nos intersex (tal como a
praticada atualmente, de definir o sexo a partir daquele que é mais fécil “construir”, com
consentimento dos pais e ndo do individuo envolvido — visto que a indicacéo é de que a
cirurgia seja feita o mais cedo possivel) se constitui em um caso evidente de
heteronormatividade.
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processo de heteronormatividade que tem como foco de investimento a vigilancia
do corpo (tanto externa quanto exercida pelo préprio individuo — examinar-se,
controlar-se, governar-se)®.

Originalmente concebido para descrever as normas contra as quais os
ndo-heterossexuais se confrontam, o termo heteronormatividade foi rapidamente
incorporado aos estudos de género. E no campo desses estudos pode ser pensado
como um conceito que revela as expectativas, demandas e constrangimentos
produzidos quando a heterossexualidade é assumida como norma em uma
sociedade, instituindo para isso processos que produzem outras sexualidades,
sobretudo a homossexualidade, como um desvio, uma anormalidade (SILVA,
1999, p.106). Em outras palavras, a heterossexualidade precisa disso, sendo
inteiramente dependente do seu Outro, para se constituir como a norma, como a
sexualidade hegeménica (Ibid.).

E preciso também enfatizar que a heteronormatividade ndo estd envolvida
apenas na manutencéo do sistema bindrio (macho/fémea), mas que ela
atravessa, sobretudo, nossos corpos e as préprias instituicdes sociais (o Estado, a
escola, a familia, as leis, as normas, os sistemas de salUde, as midias, a
organizacdo do trabalho, o curriculo, o conhecimento, as ciéncias), o préprio
modo como pensamos a vida e a cultura (aqui entendida como o campo de luta
em torno da significacdo). Isso tem efeitos muito concretos no édmbito dessas
instdncias todas, pois sdo precisamente os sujeitos que se encaixam nas
caracteristicas instituidas por tal sistema que estdo plenamente qualificados para
usufruir dos servicos e para receber os beneficios do Estado (LOURO, 2005).

E, mais do que isso, é preciso que passemos a pensar a
heteronormatividade’ ndo apenas como algo que pauta e governa a vida dos néo-
heterossexuais, mas, que essa norma heterossexual se coloca como um sistema
que organiza a vida, as instituicdes, enfim, a cultura, constituindo e afetando
também aqueles/as que se identificam como heterossexuais® A
heterossexualidade produz a pauta de nossas vidas — ela poderia ser pensada
como uma episteme, ou seja, “como o conjunto bdsico de regras que governam a
producdo de discursos numa dada época” (SHERIDAM, 1980, p.209 apud
VEIGA-NETO, 1995, p.23).

%Ver Sabat (2004).

’Neste ponto, é preciso referir que a heteronormatividade é freqientemente associada (e algumas
vezes confundida) com o patriarcado. Mas esse ndo tem, necessariamente, um sistema bindrio de
género; ele meramente privilegia o género masculino em detrimento dos outros. De qualquer modo,
é possivel dizer que a heteronormatividade é vista como um dos pilares do patriarcado.

8 Embora eu ndo explore isso neste texto, cabe citar o “poderoso” argumento de Steve Jackson, de
que a heteronormatividade ndo apenas pauta a vida dos homossexuais, mas também dos préprios
heterossexuais (vide http://www.hf.ntnu.no/itk/heteronormativity-2005/Jackson.pdf).
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2. Invisibilidade da norma heterossexual, assim como de outras
invisibilidades, por exemplo, a da norma “branca”

Assim como a branquidade, a heteronormatividade também é “invisivel”.
Ela ndo se constitui apenas como uma palavra estranha que define um
“preconceito” contra o diferente em termos individuais. Trata-se, antes, de algo
muito mais amplo e complexo, que atua através de um sistema de relacdes de
poder que produz tanto prdticas quanto instituicdes que, ao assumirem e
legitimarem a suposta naturalidoade da norma heterossexual e das relacoes
heterossexuais, instituem determinados modos de ser que né@o precisam estar ditos
de forma explicita, mas que operam em distintas redes na cultura (nas relacoes
sociais, nos curriculos, nas pedagogias culturais). Enfim, a heterossexualidade estd
na ordem das coisas.

Como um exercicio, e também para comegar a mostrar as articulagdes da
heteronormatividade com outras instdncias (geracéo, raca/etnia, classe, etc.),
exploro a questdo da branquidade (a supremacia branca) anteriormente
mencionada. Para tanto destaco a seguinte passagem da tedrica negra norte-
america bell hooks. Segundo ela,

a maioria das pessoas brancas ndo tem que 'ver' pessoas
negras (constantemente aparecendo em outdoors,
televisées, cinema, em revistas, etc.) e elas ndo precisam
estar sempre de guarda, observando as pessoas negras,
para estarem 'seguras'. Elas podem viver como se as
pessoas negras fossem invisiveis e podem imaginar que
elas também sdo invisiveis para as negras’ (hooks, 1992

apud SANTOS, 1997, p.100).

Assim como é evidente, nas diferentes pedagogias culturais (cinema,
revistas, comerciais e telenovelas), a auséncia de negros ocupando diferentes
posicdes na vida cofidiana, também é evidente a relativa auséncia (ndo de
modelos, mas) de modos de vida de pessoas que ndo partilham da
heterossexualidade em todas as insténcias da cultura. Em todas essas instdncias, a
heterossexualidade, mesmo para os gays e as lésbicas, os/as transexuais e as
travestis (vide PELUCIO, 2006), se apresenta como a norma/o padrdo a ser
seguido. E ela que, paradoxalmente, tanto fornece os padrées a serem seguidos
quanto a pauta para transgressdes (LOURO, 2004, p.17). Assim, se é possivel

9Aqui se pode também sugerir que os heterossexuais também se imaginam invisiveis para o
desejo homoerdtico e freqientemente sentem-se “traidos” quando descobrem que séo objeto de
desejo de tal olhar.
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dizer que nas telenovelas, os negros e as negras ocupam, usualmente, o lugar de
empregados/as, ou sdo colocados/as em situacdes que visam discutir, exatamente
a questdo do preconceito racial em narrativas que em nada 'fogem' as formacdes
discursivas que instituem a branquidade como o natural (SANTOS, 1997, p.100),
também é possivel dizer que a vida de homens e mulheres que se identificam como
homossexuais ingressam, no dmbito da sexualidade, nesse mesmo tipo de matriz
da branquidade, em que a invisibilidade, a inferioridade e o suposto desvio em
relacdo a uma norma estdo presentes'®. Como destaca a seguinte citacdo de

Signorile (1993)

os heterossexuais ndo se ddo conta de que eles,
rotineiramente, discutem aspectos de suas préprias
sexualidades cotidianamente: contando para os seus
colegas sobre as férias que tiraram com seu/sua
parceiro/a; explicando para os seus chefes que estdo
passando por um divércio dificil; gabando-se do seu
novo romance para os amigos. Repdrteres heterossexuais
ndo tém problemas de perguntar a figuras publicas
heterossexuais sobre seus maridos, esposas, namoradas,
namorados ou filhos — e todas essas perguntas confirmam
e fornam questao a heterossexualidade. O exemplo mais
cabal disso sdo os anincios de casamentos
heterossexuais nos jornais todos os domingos.

""Nessa mesma direcdo, Sabat (2001) refere que “encontramos alguns andncios
publicitdrios que trazem casais homossexuais, negras e negros e/ou pessoas com padroes
de beleza que fogem da estética dominante. Ainda assim, esses casos sdo poucos e
constituem muito mais uma apresentacdo de discursos que & circulam pela sociedade,
como a homossexualidade, por exemplo, do que uma decisGo de tornar visiveis
determinadas questdes entendidas como 'tfabus' sociais. Para dizer de outro modo, quando
a publicidade se utiliza da homossexualidade para vender algum produto ou servico é
porque de alguma forma esse discurso j& estd circulando na sociedade. Entretanto, é
preciso nGo esquecer que ao apresentar esses sujeitos a publicidade os estd ao mesmo
tempo produzindo” (p. 16-17).

A citacéo foi retirada da internet, em inglés. A traducéo é de minha responsabilidade e
adaptacéo. A referéncia completa do texto é SIGNORILE, Michelangelo. Queer in
America: sex, the media and the closets of power. Madison: University of Wisconsin Press,
1993.
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Em outras palavras, quero destacar o quanto estamos, de certo modo,
“aprisionados” em uma matriz que estabelece o que devemos discutir (por
exemplo, se casais gays podem ou ndo ter ou adotar filhos, se podem ou néo se
casar, se podem ou ndo trabalhar com as criancas pequenas, se podem ser
mostrados na televisGo sem que isso “incentive” os jovens a também “quererem
ser” homossexuais, etfc.) e até onde podemos transgredir: até o suposto de que é
preciso dizer que se é gay, “sair do armdrio”, estd pressuposto nessa matriz que
estabelece algumas coisas como naturais, compulsérias e outras ndo. Alguns
destacam, inclusive, que a heteronormatividade procura identificar e produzir
posturas fixas no édmbito das préprias sexualidades homoeréticas, marcando
nessas relacées quem é “passivo” (comportamento associado & mulher) e “ativo”
(comportamento associado ao homem). Néo se pretende, a partir de tal
problematizacdo, colocar no lugar dessa heteronormatividade uma
homonormatividade, mas sim, precisamente, tensionar as relacées de poder que
instituem determinadas praticas e modos de vida como naturais e outros n@o. E a
escola, a educacdo formal e informal constituem-se, como procurarei mostrar a
seguir, em importantes instdncias para tal tensionamento.

3. Heternormatividade e educacéo escolar

Caso entendamos a linguagem como produtora, e ndo apenas como um
mero reflexo, um modo de nomear as coisas que existem no mundo, podemos
dizer, em resumo, que o modo como se fala das coisas (isto é, o vocabuldrio que
empregamos para falar) cria e produz as préprias coisas, incluindo-se af aquilo
que vamos chamar de determinadas posicoes de sujeito''. Assim, considerando o
que foi apresentado anteriormente acerca da invisibilidade e da inferioridade das
representacdes de pessoas negras e a analogia disso com as pessoas que se
identificam como homossexuais, cabe perguntarmos: na auséncia de
representacoes (e, sobretudo, de representacdes positivas), como interpretar esse
outro que escapa & norma como familiar, préximo, humano ou mesmo como
alguém que eu também gostaria de ser¢ Como lidar com o vocabuldrio que
freqientemente marca, rotula, constitui e procura “devolver” o género correto
aqueles/as que no espaco escolar sdo rotulados de bichinha, afeminado,

""Esse autor refere que: “Aqueles que se assemelham a nés, ou que se aproximam dos ideais morais
aos quais aspiramos, merecem nosso respeito e 1&m suas condutas aprovadas, ou seja, apresentadas
como modelos a serem seguidos. Em contrapartida os que se afastam dos modelos sGo reprovados e
apontados como transgressores, anormais ou criminosos conforme a infracdo cometida” (Costa,

1992, p.17).
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mariquinha, boidla, viado, baitola, sapatona, machona, machorra, bolacha'?,
entre outras coisas'.

Levando em considerac@o essas colocacées, apresento, a seguir, alguns
exemplos, para colocar em evidéncia como a heteronormatividade opera no
admbito escolar procurando, através de uma série de estratégias (rotular, nomear,
desqualificar, vigiar, punir, envergonhar, etc.), conduzir aqueles e aquelas que
ousam cruzar determinadas fronteiras constantemente patrulhadas por “fiscais”
que, na maior parte das vezes, nem se ddo conta que estdo “prestando este
servico”. Vamos aos exemplos:

1) Dois meninos (da 19 série, de turmas diferentes)
andavam sempre juntos. O da outra sala sé queria
abracar e beijar o outro. A professora alertou o seu aluno
de que iriam chamé-lo de 'bichinha' e ele se afastou um
pouco do oufro colega, que agora anda com outro
menino.

2) Um menino ndo gosta de se infegrar com os outros
meninos da turma, mas de brincar com as meninas. Ele é
visto como tendo um comportamento afeminado, porisso
é perseguido e sofre deboche dos outros. (RIBEIRO,
SOUZAESOUZA, 2004)

2Costa (op. cit.) refere que a linguagem cria “(...) lagos discursivos entre os sujeitos e/ou entre
eles e as coisas ao redor, de modo a estruturar um universo de sentido minimamente compativel
(-..)" (p.15) e que “as subjetividades [...] sGéo uma decorréncia do uso de nossos vocabulérios ou
da maneira como ensinamos e aprendemos a ser sujeitos” (p.16).

13Aqui cabe uma citagdo um pouco mais longa do préprio Costa (op.cit.): “Os individuos, ao
organizarem a percepgdo da diferenca de géneros, isto é da diferenca sécio-sexual entre
masculino e feminino ou entre meninos e meninas, organizam de imediato a percepcdo da
hierarquia de valores que leva & interpretacéo do contato homoerético como algo 'diferente,
algo da ordem da excecéo. De inicio, a relacdo homoerética parece apontar simplesmente para
a descoberta da excitacdo sexual. Nessa etapa o sentimento de que fazem algo proibido é
igualmente vdlido para jogos sexuais com meninas. Porém, enquanto as relacdes heteroerdticas
recebem um veto parcial dos adultos, ou seja, sdo proibidas sé nessa fase da vida, as relacées
homoerdticas recebem um veto total e absoluto. Logo que séo descobertos pelos adultos (pais,
responsdveis ou outras criancas mais velhas) sGo descritas como indesejdveis e desqualificantes
do ponto de vista moral. Excitar-se sexualmente como uma pessoa do mesmo sexo é reprovdvel
néo sé na inféncia, como também na idade adulta. Assim, a 'sensibilizacdo' e a 'significacéo’ das
relacées homoerdticas véo praticamente juntas, pois ocorrem no mesmo perfodo da descoberta
consciente da sexualidade. Elas se constroem ao mesmo tempo e sdo dependentes dos mesmos
jogos de linguagem. Em outras palavras, aprender o que é sexo é aprender ao mesmo tempo o
que é proibido e permitido em matéria de sexo (p.144, destaques meus).
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Esses dois exemplos, retirados do texto “Sexualidade na sala de aula:
pedagogias escolares de professoras de séries iniciais do ensino fundamental”
(RIBEIRO, SOUZA E SOUZA, 2004), mostram como as prdtficas escolares
infegram os processos de construcéo das identidades sexuais e de género,
procurando “corrigir” comportamentos “anormais” relativamente &
heteronormatividade. Nesses casos, os autores referem que as professoras
“utilizaram-se de diferentes estratégias — as conversas com os alunos e a mée; a
nomeagdo como 'bichinha' — para trazer os corpos 'desviantes' para a
normalidade, enquadrd-los no padrédo masculino e heterossexual”.

Diferentes estratégias sdo colocadas em acéo na escola a fim de garantiro
género e a sexualidades corretos, e ndo apenas pelas professoras. No exemplo a
seguir, apresentado por Louro (2000, p.69), é possivel ver como essa matriz
heterossexual estd presente desde muito cedo “nos préprios” alunos — de modo
que até podemos pensar que elas sdo naturais, até mesmo inocentes.

Ao final de uma aula de educacéo fisica, depois de terem
feito exercicios em que precisavam flexionar o tronco e,
como efeito disso, deixar as nddegas & mostra para o
rosto dos que estavam atrds, a professora colocou uma
mUsica para relaxamento e pediu que um colega fizesse
massagem no outro. Um dos meninos diz que é brabo
fazer massagem em homem.

Em sua andlise dessa passagem, a autora destaca o quéo necessdrio é —
especialmente por parte dos meninos — exorcizar qualquer sugestdo ou indicio de
atrac@o pelo mesmo sexo (mesmo de demonstracées de amizade ou carinho).
Nessa direcdo ela também mostra que a masculinidade hegeménica constréi-se
n&o apenas em oposicdo ao feminino, mas também em oposicdo a outras formas
de masculinidade: “tornar-se masculino pode implicar na combinacdo de uma
heterossexualidade compulséria associada & homofobia e a misoginia. Os corpos
dos garotos devem proclamar sua rejeicGo a qualquer traco de
homossexualidade. Seus corpos também ndo podem sugerir nada de feminino”
(LOURO, 2000, p.69-70). Embora néo seja o caso desta apresentacd@o, cabe
referir que certamente encontraremos na literatura (especializada ou néo)
inUmeras narrativas de homens e mulheres que destacam o “peso de terem que
agir como heterossexuais”™.

Deborah Britzman (1996) chama a atencdo para aqueles corpos que sdo

"Para ampliar esta discussdo, vide Britzman (1996, p.72). A autora fala, em relacdo &
branquidade, do peso de terem que agir como brancos.
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vistos como cometendo uma “traicéo & naturalidade” (corpos que ndo podem ser
“lidos” e fixados dentro do esperado), portanto, & normalidade do género e do
sexo (afinal, todos deveriam ser heterossexuais). Assim ela refere que a
perturbadora questéo “o que vocé é2 Um garoto ou uma garota2” também pode
significar “o que vocé é2 Um gay ou uma lésbica2”. O seguinte exemplo é
elucidativo disso:

Uma goleira de dez anos estava jogando futebol tado bem
que o pai de uma garota do time adversdrio parou o jogo
para exigir “provas” de que a garota era mesmo uma
garota. Mesmo depois de ver a certiddo de nascimento,
com apoio de outros pais, ele solicitava uma inspecdo
pessoal. A garota foi levada por sua mée junto aqueles
que questionavam o seu género e a apresentou: “minha
filha Natasha”. Ele olhou para a garota de modo
estranho e disse “bom jogo, filho” ao que a mée retrucou
“ndo, o certo é bom jogo, garota” (BRITZMAN, 1996,
p.77).

O que vemos aqui é o modo como supostas habilidades consideradas
femininas ou masculinas sdo constantemente postas em acdo na direcéo de aferir
a concorddncia “correta” entre sexo-género-sexualidade. No caso de Natasha,
jogar bem futebol, um esporte considerado masculino, colocava em questéo o seu
proprio género. Como Britzman (op. cit.) refere,

Natasha provavelmente se tornaré o 'projeto pedagdgico'
de algum/a professor/a. Algumas de suas professoras,
alguns de seus professores provavelmente tentardo
‘refeminilizd-la', recompensando-a se ela usar vestido,
batom, e assim por diante, e avaliando-a negativamente
se ela ndo o fizer. Os gestos, o tom e as ofertas afetivas
dos/as professores/as e dos/as estudantes do mundo de
Natasha serdo modulados de acordo com sua
capacidade de 'obter' o género correto (...) essa ldgica
ostensivamente afirma que, primeiro, a pessoa 'obtém' o
género correto e, depois, 'obtém' a heterossexualidade
(Britzman, 1996, p.78).

Pautados nestas normas aceitas socialmente como ideais ou mais
adequadas é que os curriculos escolares, bem como os materiais diddticos e os
processos avaliativos que os constituem, organizam toda a dindmica escolar. O
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curriculo é entendido, aqui, como o lécus privilegiado para a producéo e
reproducdo das diferencas, ndo sé de género e de sexualidade, como também de
raca/etnia, classe, geracdo, religido — e a articulag@o entre eles. Isto implica
'desconfiar’ dos (e questionar os) modos como ensinamos, dos conteGdos que
selecionamos e que validamos, daquilo que incluimos e/ou excluimos do
planejamento, da decoracdo das salas de aula, da escolha dos livros diddticos e,
até mesmo, das teorizacdes que orientam nossas reflexdes pedagdgicas'.

Aqui também cabe dizer que néo se trata apenas de incluir no curriculo
informacdes 'corretas' acerca da sexualidade ou de reivindicar que o curriculo
inclua materiais que combatam atitudes homofébicas, mas, sobretudo, de
instaurar uma metodologia de andlise e compreensdo do conhecimento e das
identidades sexuais que passa por questionar os processos institucionais e
discursivos, bem como as estruturas de significac@o que instituem o que é correto e
incorreto, moral e imoral, normal e anormal (SILVA, 1999, p.108). Isso significa,
em resumo, ensinar a ler o mundo e sua matriz heteronormativa para poder fazer
outras perguntas e, quicd, dar outras respostas.

Eu penso que Deborah Britzman, em seu texto “o que é esta coisa
chamada amor — identidade homossexual, educacéo e curriculo” (1996),
apresenta algumas pistas para isso. Segundo ela, os educadores e as educadoras
fariam bem:

a) em considerar a disponibilidade explosiva de representacdées da
homossexualidade na cultura popular e o que essas representacdes podem
significar em termos de lutas pela juventude e pelos direitos civis (p.74);

b) em compreender que toda identidade sexual é um constructo instdvel,
mutdvel, voldtil, uma relacéo social contraditéria e ndo finalizada; que “ndo existe,
de um lado uma identidade heterossexual 14 fora, pronta, acabada, esperando
para ser assumida e, de outro, uma identidade homossexual, instdvel, que deve se
virar sozinha” (p.74). Elas s@o relacionais, elas sGo sempre construidas a partir de
muitos tensionamentos;

c) em desconfiar que a mera mencao da homossexualidade (ou que outras
formas de viver as masculinidades e feminilidades) vé& encorajar prdtficas
homossexuais e va fazer com que os/as jovens se juntem as comunidades gays e
lésbicas (p.79). Isso alimenta o mito de que sem a informagdo as pessoas
decidirdo que o melhor é ser heterossexual;

d) em problematizar a fantasia de que os/as jovens ndo tém idade
suficiente para serem identificados como gays ou lésbicas — que isso é algo que vai
passar;

e) e, por fim, em procurar reconceptualizar a disténcia entre uma

15Vide Meyer, Klein e Andrade (2007).
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sexualidade normativa (vista como “a” sexualidade) e os significados
contraditérios das sexualidades gays, Iésbicas, trans, bi, etc. (p.85).

Considerar isso talvez nos permita nGo apenas questionar o curriculo
como socialmente construido, mas nos aventurarmos na direcdo daquilo que

ainda nao foi construido (SILVA, 1999, p.109).




AS CINCO ZONAS DE INTENSIDADE E OUTRAS MAIS

Produzindo os géneros e as sedes dentro da escola
Luiz Felipe Zago!

“Remando contra a corrente, s6 pra exercitar”. E assim como hoje eu
melhor qualifico os onze anos que passei dentro da instituicdo escolar. Como um
iceberg cuja ponta é de mégoa, mas a maior parte é deboche, minhas lembrancgas
deste tempo em que estive inserido dentro da escola me fazem revisitar os
momentos-acontecimentos que me marcaram profundamente e que acabaram
por produzir aquele que sou e onde estou. Admito aqui que se sou o que sou um
corpo décil, um corpo limpinho, um corpo branquinho ¢, em boa parte, porque
estive na escola. Entretanto, aponto de modo maroto para as armadilhas que a
prépria escola arma: sou também um tiro pela culatra escolar!?

Como ousar admitir a importéncia da escola na producdo dos géneros e
das sexualidades dos sujeitos que por ela passam e, ao mesmo tempo, subverter
esse processo? Procuro fazé-lo identificando zonas de intensidade ou territérios de
freqiéncia dentro do cotidiano dessa instituicdo, seja ela publica ou privada, de
ensino médio ou fundamental. SGo zonas porque ndo tém um lugar nem um tempo
definidos para acontecerem, ndo caracterizam limites ou fronteiras; territérios
porque na medida em que se fazem, j& sGo imediatamente habitados por aqueles
que os constroem. Intensidades porque absorvem e concentram totalmente os
envolvidos; sdo freqiéncias porque reiteram-se, (re)produzem-se e disseminam-se
entre alun@s e entre @s prépri@s professor@s. S&o zonas de intensidade
porque adensam processos pedagdgicos no ponto exato em que se equilibra o
méximo de ensino com o méximo de aprendizagem. Séo territérios de freqiiéncia
porque no momento em que hd condicdes para acontecerem eles efetivamente se
constroem, e se constroem repetidas vezes. Al que surge, entdo, o ensino dos
corpos, dos géneros e das sexualidades dentro da escola. Ensinar géneros e
sexualidades? Nao serfamos tod@s naturalmente homens e mulheres e tod@s
compulsoriamente heterossexuais?

Guacira Lopes Louro (2003) defende uma perspectiva social, histérica e
politica para a constituicGo daquilo que entendemos por 'homem' e 'mulher,
sujeitos estes que serdo criados dentro de um contexto cultural. Louro diz que “o
conceito [de género] pretende se referir o modo como as caracterfsticas sexuais

"Mestrando do Programa de Pés-Graduacéo em Educacéo da Faculdade de Educacdo da UFRGS
na Linha de Pesquisa em Educacao, Género e Sexualidade.

2 As cenas usadas ao longo do texto s@o lembrancas de situacdo que testemunhei e que protagonizei
ao longo da minha vida escolar.
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sGo compreendidas e representadas” (LOURO, 2003, p. 22), o que também
supde que as proprias caracteristicas sexuais bio-fisico-corpéreas sdo descritas e
produzidas dentro de uma determinada cultura. “O conceito passa a ser usado
com um forte apelo relacional & que é no dmbito das relacées sociais que se
constroem os géneros” (LOURO, 2003, p. 22). A autora sugere:

Ao afirmar que o género institui a identidade do sujeito
(assim como a etnia, classe ou a nacionalidade, por
exemplo) pretende-se referir, portanto, a algo que
transcende o mero desempenho de papéis; a idéia é
perceber o género fazendo parte do sujeito, constituindo-

o. (LOURG, 2003, p. 25) [grifos da autora].

Constituindo e também produzindo esse sujeito. Pois pensar o género
como constructo cultural significa dizer que as formas de reconhecer-se e
reivindicar pertencimento a este ou aquele género sdo eminentemente politicas,
efeitos de tensdes e sancdes culturais.

[...] eles e elas se fazem, também, através de prdticas e
relacées que instituem gestos, modos de ser e de estar no
mundo, formas de falar e de agir, condutas e posturas
apropriadas (e, usualmente, diversas). Os géneros se
produzem, portanto, nas e pelas relagées de poder.

(LOURQ, 2003. p. 41) [grifos da autora].

Essas tensdes, portanto, se ddo num campo de relacdes de poder e estdo
sempre mudando, sempre sendo negociadas, mediadas, articuladas por regimes
de verdade contingentes as epistemes foucaultianas (FOUCAULT, 2002a) entre
as quais se destaca a instituicdo escolar como poderosa instituicdo produtora de
discursos “de verdade” sobre quem somos ou sobre quem devemos ser. Para
entender os territérios de freqiéncia e zonas de intensidade das pedagogias de
corpo, género e sexualidade na escola, uso a idéia de que os géneros s@o
construidos socialmente mediante intensas negociacdes, dentro e pelas relagdes
de poder que se originam na cultura. Sobretudo, acentuo o cardter relacional das
construcdes de género. Esta postura ndo supde a idéia de que as masculinidades e
as feminilidades se constituam uma em oposicdo & outra, mas que uma se constitui
em dependéncia da outra.

Dagmar Estermann Meyer ressalta o género como “construto social e
lingUistico, produto e efeito de relacées de poder” (MEYER, 2005, p. 16). Mais
ainda, género néo se limita a explicar tGo-somente os papéis, as funcées ou os
significados dados & experiéncia social de ser homem e de ser mulher. O conceito
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de género redimensiona a prépria construcdo dos corpos reconhecidos
culturalmente como sendo de homens e de mulheres.

Nesse contexto, o conceito de género passa a englobar
todas as formas de construcao social, cultural e linguistica
implicadas com os processos que diferenciam mulheres
de homens, incluindo aqueles processos que produzem
seus corpos, distinguindo-os e separando-os como
corpos dotados de sexo, género e sexualidade. (MEYER,

2005, p. 16)

Portanto, nas intensidades e freqiiéncias da pedagogia dos géneros e das
sexualidades ndo esperem encontrar sempre uma sala com suas classes bem
dispostas, quadro & frente cheio de giz, mesa docente maior que as mesas
discentes. As zonas e territérios em que se dé a educacéo dos corpos, dos géneros
e das sexualidades se espalham em profusdo por toda a estrutura da escola,
inclusive extrapolando-a. As zonas acontecem nos atos da fala, nos olhares e nos
risos; as intensidades acontecem nas contracées musculares, nos siléncios, nas
piadas; os ferritorios se espalham pelo pdtio, pelo recreio, pelos banheiros; as
freqiéncias estdo no tom da voz, na maneira de andar e de estender (ou ndo) a
mado para o cumprimento.

1. Primeira zona de intensidade: o obsceno

Para os mais simpéticos ao lluminismo, o termo educar se opde
conceitualmente ao termo ocultar (SILVA, 1999a). Educacéo significaria a
revelacdo do conhecimento. Educar seria dar & luz o conhecimento sobre o que ou
para quem ele antes ndo existia: educar é ensinar. E comum acreditar, todavia, que
onde hé ensino hé& também aprendizagem, como se os dois termos dependessem
mutuamente para definirem-se, um carregando rastros do outro. Num processo
cheio de tensées, complicado por relacées de poder, acreditamos que se ensina
na mesma medida em que se aprende. Se o binbmio ensino-aprendizagem se
opde a ocultacdo e se pretende uma revelacdo, nesta perspectiva a educacéo se
aproximaria da definicdo de obscenidade: obscenizar algo é tird-lo do escuro, é
sacd-lo do “fora de cena” e trazé-lo para prépria “cena” (ABREU, 1996). Educar
seria obscenizar o conhecimento, seria tornar o conhecimento obsceno.

Mas que horror! a escola é lugar de obscenidades? Eu diria que sim. Eu
iria além, e diria que a escola é quase um palco preferencial para a pornografia do
conhecimento. Professores-atores, alunos-voyeurs, todos se esbaldam com o
escandalo do conhecer. Mas este conhecer, este processo de exploragéo e
producdo simultdneas daquilo que se conhece, nGo estd circunscrito aos livros
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didéticos ou ao conteddo explanado em sala de aula. Tampouco é um processo
neutro e objetivo. Vejamos: hd um rapaz sentado na segunda classe da terceira fila
da sala de aula de uma turma de sétima série do ensino fundamental. Ele é loiro @
professora de Histéria usou como exemplo seu sobrenome para comentar a
imigracdo alemd@ para o Brasil no século XIX de cabelos encaracolados e
dourados o professor de Educac@o Artistica j& se referiu a ele como um anjo
renascentista tez branca a professora de Ciéncias |G o usou como exemplo para a
turma quando dava aula sobre sistema circulatério, mostrando suas veias azuis
que se mostram através da brancura de sua pele. Seu apelido entre os colegas é
Ricard@o. Isso porque Ricard@o ostenta fortes e longos 177 centimetros de altura
com apenas quatorze anos, e o professor de Educacéo Fisica disse certa vez: “O
Ricard@o é um jogador de vélei nato”.

Histéria, Educac@o Artistica, Ciéncias, Educacao Fisica. Nao hé duvidas
de que os professores estavam, de fato, ensinando. Mas se concordarmos que o
ensinar sempre deve vir acompanhado do aprender, cabe a pergunta: o que os
alunos aprenderam sobre Renascimento ou sobre sistema circulatério? A resposta
¢ insonddvel, porém temos a certeza de que o processo de ensino-aprendizagem
foi obsceno. Além de explorar os conteGdos a serem desenvolvidos em sala de
aula, os professores também trouxeram ¢ baila uma série de outros
conhecimentos que vém carregados, misturados, imbricados com tudo aquilo que
se fala e que se faz em aula. E obsceno o fato de que um cerfo conhecimento de
Histéria ou de Educacao Fisica venha ancorado em outros de que Ricardéo se
pareca um anjo renascentista e que é um jogador de vélei nato. E obsceno o fato
de que um ensino pretensamente neutro venha imbuido encharcado aos pingos
de valores culturais que o qualificam, que o redimensionam. Desse ponto de vista,
ndo hd neutralidade alguma no conhecimento. N&o esquecamos: os alunos
aprendem com as obscenidades!

Néo podemos, contudo, cair no perigo de dizer que isto se trata do
'curriculo oculto' de cada escola. Nao hd nada de oculto neste curriculo: tudo é
obsceno. Nao hé nada 'por trés' dos exemplos dados em aula: tudo estd na cara
da turma. Ao usarem Ricarddo como referéncia, pensando estar meramente
descrevendo aquilo que Ricarddo j4 é, os professores estdo na verdade
produzindo aquilo que supostamente estdo constatando. A frase profética do
professor de Educacao Fisica é, portanto, performativa (SILVA, 2000), pois ela age
transformando os alunos na mesma medida em que é pronunciada. Ricard@o néo
¢, a priori, um jogador de vélei nato; ela torna-se, ele produz-se como tal no
mesmo momento em que o professor assim o diz. Este efeito de producao de
Ricarddo como um jogador de vélei nato configura uma dindmica prépria da
turma toda, das aulas, das relacdes que ali se estabelecem e acaba por fabricar
nele préprio a materialidade da norma. Além do professor, seus colegas acabam
por acreditar na frase; Ricarddo, ele mesmo, acaba por empenhar-se em
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corresponder & frase. O “do” do final de seu apelido materializa em seu corpo e
em suas condutas um exército de significados que s@o postos em jogo a favor da
construcdo de uma masculinidade bastante celebrada: vigor fisico, virilidade,
heterossexualidade compulséria e intermitente, incansével negacéo da
feminilidade nesse corpo forte significados tdo importantes para a plena
sociabilidade dos rapazes na escola. O conhecimento sobre Ricarddo produz o
préprio Ricard@o, produz s@us coleg@s, produz os professores que a ele se
dirigem. Tudo na mais obscena relacao de saber-poder.

2.Segunda zona de intensidade: a seducdo

Para romper com a ocultacéo do conhecimento, ou melhor, para sanar a
ignoréincia, é necessdrio lancar mdo de métodos, de técnicas prdticas de
planejamento do ensino e de avaliagéo da aprendizagem. Essa é a diddtica,
metodologia usada para o ensino que pode servir de indice de boa aprendizagem.
Quando algo é “didaticamente ensinado”, é ensinado paulatinamente, é
ensinado de maneira criativa, de maneira evolutiva, é ensinado de forma
convidativa e interessante para que o conhecimento se “fixe”. Um professor que
tem uma “boa diddtica” é “bom no que faz da maneira com que o faz”: enche os
alunos de conhecimento, os revela o saber. Se todos concordam, a definicdo de
diddtica se avizinha da definicdo de seducéo, pois a seducdo é eminentemente
uma relacdo de poder em que um pélo conduz o outro, através de uma série de
técnicas, no sentido de persuadi-lo e convencé-lo para, como que numa
promessa, domind-lo (ABREU, 1996). Uma boa diddtica é uma didética
envolvente e sedutora.

E ndo sGo apenas os professores que tém boa diddtica. Os alunos também
desenvolvem seus métodos de bem ensinar aquilo que aprendem. Eduarda é a
insignia da seducdo diddtica. Aluna da terceira série do ensino fundamental, ela é
o braco direito da professora. Sempre é a primeira da fila para subir para aula,
sempre com os temas em dia, |G usa caneta esferogréfica em seus cadernos
enquanto os coleguinhas se aterrorizam com a idéia de nGo poder usar borracha.
Eduarda busca o giz, apaga o quadro e traz maca de presente para a mestra; é
também comedida, pois ao dizer que namora Pedro, apressa-se em deixar claro
que s o deixa pegar em sua mado. Justamente por isso ela denuncia sem dé os
deslizes comportamentais d@s companheir@s de classe (delatou Mauricio e Vitor
ao testemunhar que os dois estavam de calcdes abaixados exibindo-se
mutuamente atrds da drvore do pdtio na hora do recreio, e expés Mariana ao
denunciar em sala de aula que ela mostrava as calcinhas para os meninos em
troca de beijos furtivos).

Incrivelmente apegada a norma da boa aluna, Eduarda se esforca para ser
O Exemplo entre a turma, e para isso lanca méo de uma diddtica bastante incisiva
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para com @s colegas. Eduarda sabe que é bom ser boa aluna, que faz bem ser o
bastido da transparéncia entre o grupo de alun@s, e assim tenta ensinar a todos o
que aprendeu. Eduarda é A Regra em pessoa, e A Regra é sempre sedutora.
Eduarda flerta com a norma, e se faz necessdria na turma porque assim delimita
uma posicéo-de-aluno desejavel entre aqueles que dividem com ela a classe. Ao
mesmo tempo em que, sedutoramente, Eduarda integra-se ao sucesso da
aprendizagem, ela automaticamente converte-se em referéncia ou medida para a
delimitacdo e denincia de todos aqueles colegas outros, colegas abjetos, que ora
ela delata e ora ela expde, tdo distantes da norma (BUTLER, 2007).

Geralmente, todo ensino vem acompanhado de um método de avaliacao.
Atodo instante precisamos avaliar o grau de aprendizagem dos alunos. Eduarda,
arauto dos bons modos, é nota dez no quesito “queridinha-da-profe”. Como
encarnacdo da boa aluna, Eduarda habita também a norma, tal qual Ricardao,
mas de um modo sutiimente diferente: enquanto este ocupa a norma de producéo
masculina da escola, Eduarda ocupa a norma da producédo feminina em sala de
aula. Ambos habitam com luxo esse espaco criado para poucos, que é o da Regra.
Toda Regra é sedutora, toda Regra procura cooptar corpos e inventar desejos para
os sujeitos. Eduarda e Ricard@o sé@o corpos de sucesso entre os discentes e tém os
rostos da norma escolar. Sendo a norma, ambos seduzem @s colegas e @s
prépri@s professor@s. Boletim: A+! Mas engana-se quem pensa que néo hd
modos de resistir a esse bom-mocismo de um modo tdo ou mais sedutor.

3. Terceira zona de intensidade: o fetiche

As diddticas sedutoras ndo podem ser pensadas separadamente dos
curriculos nas quais elas se inscrevem. Se o termo diddtica dé conta minimamente
da pergunta “como ensinar?”, o conceito de curriculo explora as muitas respostas
provocadas pela pergunta “o que ensinar?”. O curriculo é o que contém dentro de
seus limites aquilo que deve ser ensinado. O curriculo é feiticeiro. Do latim,
factitius, o curriculo feiticeiro é um objeto factivel (ensindvel) que pode causar
efeitos (aprendizagem). O curriculo é coisa feita que encanta, o curriculo enfeitica,
o curriculo é fetiche (SILVA, 1999b). O curriculo é uma grade de saberes, uma lista
de conhecimentos que se devem ensinar e que se devem conhecer; sobretudo, o
curriculo é um mapa que diz até onde se pode conhecer. E sendo fetiche, sendo
coisa superatribuida de valor da qual se espera efeitos (efeito-aprendizagem ou
efeito-ensino), o curriculo como tal traz a ambigiidade de, ao mesmo tempo em
que se sabe (devemos aprender o conhecimento contido no curriculo), também
sabe-se que ndo se sabe (ndo devemos saber o que ndo estd no curriculo, embora
saibamos que hd conhecimentos fora dele). Justamente por isso ele funciona mais
para a delimitacdo de fronteiras entre o que se deve aprender e o que ndo se pode
ou que ndo se permite ensinar. E esta talvez seja sua contribuicdo maior, segundo a
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teoria queer: o curriculo ensina que a ignorancia também é uma maneira de
conhecer, a ignoréncia é um residuo e um produto do conhecimento (LOURO,
2004).

Ninguém melhor que Fabinho para fazer as vezes de curriculo-fetiche. Em
sua escola, Fabinho compde um curriculo que atravessa o grau de escolaridade:
desde os pequenos da primeira e segunda séries o conhecem, e fambém os
grandes do segundo e terceiro ano do ensino médio. Fabinho &, ele préprio, um
curriculo em sua escola. Certa vez, sentado nos bancos do ginésio do colégio,
ouviu um rapaz se aproximar de duas meninas que estavam por perto. O rapaz
perguntou as mocas num tom de voz propositalmente alto: “Vocés conhecem
aquele guri ali¢ Nao? Pois deveriam...”. Fabinho desenvolveu uma aversdo
notéria as aulas de Educacdo Fisica porque sempre o obrigaram a jogar futebol
esporte que ele detesta , e por causa disso conquistou a ojeriza d@s professor@s e
o deboche d@s colegas; durante os exercicios, ele é o alvo preferido da bola
chutada, da bola arremessada ou da bola cortada. Assiduo freqiientador do SOE,
seus problemas sdo multiplos e espinhosos: imitou Madonna em pé sobre uma
mesa em plena sala; amassou duas folhas de caderno até virarem bolas e as pés
por dentro da camiseta na altura dos mamilos; questionou a professora de Ensino
Religioso e o professor de Biologia quando eles afirmaram, cada um com sua
retérica, que a homossexualidade era uma doenca; foi o pivé de uma briga
durante o recreio com outros meninos porque era o Unico rapaz que estava
lanchando em uma roda composta exclusivamente de meninas, o que lhe rendeu
alguns tapas, um soco no brago e dois ou trés chutes nas pernas. Proferidos pelos
colegas, é claro, pois segundo um deles “menino que é menino brinca e lancha sé
com outros meninos”.

Fabinho, & sua maneira, é um residuo do conhecimento dentro da escola.
Fabinho é a ignoréncia do saber, é um produto desagraddvel, porém necessario,
daquele contexto. Ele é algo como um conhecimento fora do curriculo que, ndo
obstante, é estudado por tod@s. Longe de pensar pela via mais fécil, que enseja
ansiosa sua suspens@o ou a decisiva expulsGo da escola, é interessante de
perceber a estratégia na qual se envolvem professor@s, coordenador@s
pedagdgicos e alun@s no sentido de manter Fabinho sempre préximo para
lembré-los de tudo aquilo que eles ndo podem vir-a-ser. Tal qual um monstro
moral, Fabinho serve como limite, como borda recheada de perigo, como
fronteira inteligivel para toda a normalidade dos demais (COHEN, 2000;
FOUCAULT, 2002b). Entao converte-se rapidamente em amuleto, em objeto
material supervalorizado que pode causar efeitos ora nefastos, ora apropriados,
para a forma com que a escola se organiza. Fabinho é curriculo porque tod@s
precisam saber como ele é para que néo se tornem como ele; Fabinho é fetiche
porque tod@s o atribuem o poder de desencadear processos sociais na escola.

Mas Fabinho também concorre com a Regra. Ricarddo e Eduarda jomais
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imitariam Madonna sobre uma classe em sala de aula porque néo lhes é permitido
fazé-lo enquanto habitantes da norma. Fabinho, por sua vez, é o principio do
questionamento da Regra, seu ponto-reflexo, o que lhe dd o direito sendo o dever
de amassar folhas de caderno e fazer delas peitos femininos. Mas ainda assim ele
estd sobre o abrigo da norma porque se mantém sempre a desafid-la. E ao
desafiar a Regra, Fabinho a reconhece como referéncia. Néo é preciso dizer que
até crianca xinga Fabinho: Eduarda jé o chamou de “frutinha” em frente & escola.
Ricard@o, apesar de mais novo, acerta cortadas certeiras em Fabinho durante o
treino de vélei. Tod@s o sabem, tod@s o observam e tod@s comentam da roupa
de Fabinho (o diminutivo aqui também é performativo, depreciativamente, ao
contrdrio do aumentativo de Ricardo), tod@s notam Fabinho, tod@s o identificam
circulando pelos corredores. Isso porque Fabinho é, ao mesmo tempo, obsceno
escancara a Regra; sedutor ndo hd como néo olhar para ele; e fetiche atribui-se a
ele poder de causar efeitos na escola. Fabinho é objeto de desejo coletivo:
Fabinho é erético, erotizado e erotizdvel.

4. Quarta zona de intensidade: o erotismo

As pedagogias se situam neste entre-lugar em que se coloca o que ensinar
e como ensinar. O conceito de pedagogia, nesta concepcao, é um hibrido de
ensino, aprendizagem, diddtica e curriculo. Ao situar-se num entre-lugar, as
pedagogias acambarcam os conceitos dos quais dependem para existir. Quando
um processo pedagdgico estd em andamento, ele se preocupa basicamente em
educar, ensinar alguém sobre algo de alguma forma. As pedagogias sGo menos
um bloco definido e coeso que um processo, um movimento. Se o curriculum, no
latim, é a pista de corrida e o substantivo (SILVA, 1999a), as pedagogias sdo o
verbo, sGo o “correr”, sGo o trénsito.

O campo das pedagogias seria, talvez, o grande guarda-chuva conceitual
dentro do qual se constituiriam as intersecgdes entre educagdo (vamos ensinar?),
diddtica (como vamos ensinar?), curriculo (o que vamos ensinar?), ensino (serdo
os professores a ensinar?) e aprendizagem (serdo os alunos a aprender?). Aqui é
claro que essas perguntas ndo se limitam & esfera escolar, tampouco restringem os
publicos a que se destinam e néo estabelecem prazos para se realizar. E por terem
a possibilidade de ser o grande escopo do conhecimento, as pedagogias em curso
poderiam ser responsdveis pela questdo epistemolégica fundamental: o que
significa conhecer? Em resposta, dirflamos que conhecer significa produzir, fabricar
e governar (SILVA, 1995). Como aponta Louro (2007), as pedagogias produzem
corpos, produzem representacdes, produzem discursos e posicdes-de-sujeito que
os individuos serdo chamados a ocupar.

A erotizacdo dos processos pedagdgicos é fundamental para ensinar, para
aprender, para educar (LOURO 2004). Tornarmo-nos sujeitos desejantes, dvidos
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de curiosidade, cheios de forca em conhecer mais e mais: esse é o sujeito erdtico
da Educacéo. Tudo que é fruto do desejo polimorfo de conhecer constitui um
curriculo, uma diddtica e uma pedagogia. Dentro dessa perspectiva, sem sombra
de duvidas, podemos e devemos incluir a escola no rol de espacos que
desempenham uma importante funcéo na aprendizagem, experimentacéo e
construcdo dos corpos, géneros e sexualidades. Em momentos de adensamento,
em zonas de intensidade, em territérios de freqiéncia, em tudo hé pedagogias de
como ser homem, de como ser mulher; de como representar um homem gay, por
exemplo, de como reconhé-lo, de como tratd-lo, de como ele supostamente
deveria comportar-se. Mas ndo sejamos ingénuos: a escola produz homens gays,
assim como produz mulheres |ésbicas, e fravestis, e transexuais masculinas e
transexuais femininas (muito embora estas trés Gltimas sejam tdo desafiadoras da
estrutura escolar que rapidamente sdo expulsas de seu seio). A escola é uma
grande mdquina de producdo de significados para todos esses personagens
conceituais, é uma poderosa insténcia provedora de posicdes-de-sujeito para
aquel@s que por ela passam e que nela trabalham.

Educar os corpos, crid-los, descrevé-los, fazé-los se mexer de acordo com
a Regra; ensinar os géneros, re-produzi-los, reiteré-los, manté-los como nds os
conhecemos sem que nos arrisquemos em suspeitar deles; aprender as
sexualidades, governd-las, vigid-las, puni-las pelos seus exageros ou pela sua falta
de opuléncia, tudo isso sdo conhecimentos eréticos que englobam curriculos e
diddticas sedutoras, obscenas dentro do espaco escolar.

5. Quinta zona de intensidade: e outras mais

E o que fica destas intensidades e destas freqiéncias? Sem divida, fica
evidente o cardter contingente e instdvel da Regra. Ricardées e Eduardas sé
existem porque séo uma invencdo cultural da escola. Mais que isso: Ricarddes e
Eduardas sé existem porque por entre eles os desafiando, por cerfo  abundam
Fabinhos remando contra a corrente da Regra, sé pra reforcar sua iminente
instabilidade. Também nos fica claro que os Fabinhos que se multiplicam pelas
escolas sdo necessdrios, imprescindiveis para a fixacdo de pontos de perigo em
alunos particulares. Esses pontos de perigo, ou seja, esses casos particulares de
incbmodo em sala de aula sGo tratados com desespero pelos educadores e
descritos comumente com frases do tipo “eu ndo sei mais o que fazer com o
fulano” ou “eu desisto do ciclano” ou “o beltrano é um problema aqui na escola”.
Isso porque tod@s sabemos que eles pdem em xeque a estrutura escolar como
hoje nés a conhecemos. Proliferam de modo assustador @s alun@s que néo se
enquadram na Regra, os chamados filhos do “fracasso escolar” (vide nimeros
sobre evas@o, reprovacdo, uso de medicamentos controlados para desvio do
déficit de atencado, ansiedade e depresséo, suspensdo e expulsdo por agressao,
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todos atributos dos alun@s que “fracassam”). Serdo ess@s @s que fracassam na
escola, ou serd a prépria escola que fracassa com el@s2 Devemos seguir usando
termos e par@metros como “fracasso” para qualificar essas situacdes?

E do ponto de vista dos corpos, géneros e sexualidades, como avaliar o
“sucesso” ou o “fracasso” escolar? Nao hé prova de Matemdética capaz de passar
por média ou rodar por insuficiéncia aquel@s que aprendem sobre esses temas.
Nao hd método avaliativo convencional capaz de medir o aprendizado sobre
feminilidades, masculinidades e sexualidades. Entretanto, hd intensidades que
podem nos apontar os corpos de sucesso da escola; hd um certo adensamento de
caracterfsticas que nos indicam sobre a producdo da norma dentro da escola
materializada nos bons e nos maus alun@s; hd zonas que se instauram em
momentos bastante precisos em que é necessdrio separar o bom do mau
conhecimento aquilo que deve ou ndo ser ensinado; hd territérios que vao se
constituindo na medida em que aparecem sujeitos e discursos para habité-los.
Cabe @s educador@s a atenta reflexdo ética sobre quais os conhecimentos que
estdo sendo ensinados. Sobretudo, cabe o questionamento: o que @s alun@s
estdo aprendendo?

Por onde andard Ricard@o hoje, vocés se perguntam. E Eduarda? Estardo
eles ainda sob o abrigo da norma? Ninguém sabe, pois a Regra é invisivel, da
Regra ninguém lembra, a norma néo fica marcada nas memérias. Mas Fabinho,
ah! Esse talvez estejo estudando EducacGo e dando aulas para Ricardées,
Eduardas e outros Fabinhos.
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PODE ME CHAMAR DE GAY

Fabricio Carpinejar

Pode me chamar de gay, ndo me ofendo.

Pode me chamar de gay, é um elogio.

Pode me chamar de gay, apesar de ser heterossexual, ndo me importo de ser confundido.
Ser gay me favorece, me amplia, me liberta dos condicionamentos. Nao é um julgamento, é
uma referéncia.

Pode me chamar de gay, ndo me sinto constrangido.

Pode me chamar de gay, estd dizendo que sou inteligente. Estd dizendo que converso com
énfase. Estd dizendo que sou sensivel.

Pode me chamar de gay. Estd dizendo que me preocupo com os detalhes. Estd dizendo que
dou égua para as samambaias. Estd dizendo que me preocupo com a vaidade. Estd
dizendo que me preocupo com a verdade.

Pode me chamar de gay. Estd dizendo que guardo segredo. Estd dizendo que me importo
com as palavras que ndo foram ditas. Estd dizendo que tenho senso de humor. Esté dizendo
que sou carente pelo futuro. Estd dizendo que sei escolher roupas.

Pode me chamar de gay. Esté dizendo que cuido do corpo, afino as cordas dos tracos. Estd
dizendo que falo sobre sexo sem vergonha. Estd dizendo que danco levantando os bracos.
Pode me chamar de gay. Estd dizendo que choro sem o consolo dos lencos. Estd dizendo
que meus pesadelos passaram na inféncia. Estd dizendo que dobro toalha de mesa como
se fosse um pijama de seda.

Pode me chamar de gay. Estd dizendo que sou aberto e me livrei dos preconceitos. Estd
dizendo que posso andar de méos

dadas com os anéis. Estd dizendo que assisto a um filme para me organizar no escuro. Pode
me chamar de gay. Estd dizendo que reinventei minha sexualidade, reinventei meus
principios, reinventei meu rosto de noite.

Pode me chamar de gay. Estd dizendo que ndo morri no ventre, na cor da iris, no castanho
dos cilios. Pode me chamar de gay. Estd dizendo que sou o melhor amigo da mulher, que
aceno ao mdéximo no aeroporto, que chamo o tdxi com grito.

Pode me chamar de gay. Esté dizendo que me importo com o sofrimento do outro, com a
rejeicGo, com o medo do isolamento. Estd dizendo que nédo tolero a omissdo, a inveja, o
rancor.

Pode me chamar de gay. Estd dizendo que vou esperar sua primeira garfada antes de
comer. Estéd dizendo que néo palito os dentes. Estd dizendo que desabafo os sentimentos
diante de um copo de vinho.

Pode me chamar de gay. Estd dizendo que sou generoso com as perdas, que ndo
economizo elogios, que coleciono sapatos. Pode me chamar de gay. Esté dizendo que sou
educado, que sou espontdneo, que estou vivo para ndo me reprimir na hora de escrever.
Pode me chamar de gay. Que seja bem alto. A fragilidade do vidro nasce da forca e do
impeto do fogo.
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OS SETE SABERES NECESSARIOS A

EDUCACAO DO FUTURO
Edgar Morin, 2000

Prélogo

Este texto antecede qualquer guia ou compendio de ensino. Néo é um
tratado sobre o conjunto das disciplinas que sdo ou deveriam ser ensinadas.
Pretende, Unica e essencialmente, expor problemas centrais ou fundamentais que
permanecam totalmente ignorados ou esquecidos e que sdo necessdrios para se
ensinar no préoximo século.

Hé sete saberes “fundamentais” que a educacdo do futuro deveria tratar
em toda sociedade e em toda cultura, sem exclusividade nem rejeicéo, segundo
modelos e regras préprias a cada sociedade e a cada cultura.

Acrescentemos que o saber cientifico sobre o qual este texto se apdia para
situar a condicGo humana ndo é sé provisério, mas também desemboca em
profundos mistérios referentes ao Universo, & Vida, ao nascimento do ser humano.
Aqui se abre um inexcedivel, no qual intervém opcoes filoséficas e crencas
religiosas através de culturas e civilizages.

OS SETE SABERES NECESSARIOS

| - As cegueiras do conhecimento: o erro e a ilusdo

E impressionante que a educacdo que visa a transmitir conhecimento seja
cega quanto ao que é conhecimento humano, seus dispositivos, enfermidades,
dificuldades, tendéncias ao erro e a ilusdo, e ndo se preocupe em fazer conhecer o
que é conhecer.

De fato, o conhecimento ndo pode ser considerado uma ferramenta ready
made, que pode ser utilizada sem que a sua natureza seja examinada. Da mesma
forma, o conhecimento do conhecimento deve aparecer como necessidade
primeira, que serviria de preparacéo para enfrentar os riscos permanentes de erro
e deilusdo, que ndo cessam de parasitar a mente humana. Trata-se de armar cada
mente no combate vital rumo a lucidez.
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E necessdrio introduzir e desenvolver na educacéo o estudo das
caracteristicas cerebrais, mentais, culturais dos conhecimentos humanos, de seus
processos e modalidades, das disposicées tanto psiquicas quanto culturais que o
conduzem ao erro e d ilusdo.

Il - Os principios do conhecimento pertinente

Existe um problema capital, sempre ignorado, que é o da necessidade de
promover os conhecimentos capazes de apreender problemas globais e
fundamentais para neles inserir os conhecimentos parciais e locais.

A supremacia do conhecimento fragmentado de acordo com as
disciplinas impede freqientemente de operar o vinculo entre as partes e a
totalidade, e deve ser substituido por um modo de conhecimento capaz de
apreender os objetos em seu contexto, sua complexidade, seu conjunto.

E necessério desenvolver a aptiddo natural do espirito humano para situar
todas essas informacdes em um contexto e um conjunto. E preciso ensinar os
métodos que permitam estabelecer as relacdes mituas e as influéncias reciprocas
entre as partes e o todo em um mundo complexo.

[l — Ensinar a condicéo humana

O serhumano é a um sé tempo fisico, bioldgico, psiquico, cultural, social,
histérico. Esta unidade complexa da natureza humana é totalmente desintegrada
na educac@o por meio das disciplinas, tendo-se tornado impossivel aprender o
que significa ser humano. E preciso restauré-la, de modo que cada um, onde quer
que se encontre, tome conhecimento e consciéncia, ao mesmo tempo, de sua
identidade complexa e de sua identidade comum a todos os outros humanos.

Desse modo, a condicdo humana deveria ser o objeto essencial de todo o
ensino.

Este capitulo mostra como é possivel, com base nas disciplinas atuais,
reconhecer a unidade e a complexidade humanas, reunindo e organizando
conhecimentos dispersos nas ciéncias da natureza, nas ciéncias humanas, na
literatura e na filosofia, e pde em evidéncia o elo indissoltvel entre a unidade e a
diversidade de tudo que é humano.
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IV —Ensinar a identidade terrena

O destino planetério do ser humano é outra realidade-chave até agora
ignorada pela educagdo. O conhecimento dos desenvolvimentos da era
planetéria, que tende a crescer no século XX, e o reconhecimento da identidade
terrena, que se tornard cada vez mais indispensével a cada um e a todos, devem
converter-se em um dos principais objetos da educacdo.

Convém ensinar a histéria da era planetdria, que se inicia com o
estabelecimento da comunicac@o entre todos os continentes no século XVI, e
mostrar como todas as partes do mundo se tornaram soliddrias sem, contudo,
ocultar as opressdes e a dominacdo que devastaram a humanidade e que ainda
n&o desapareceram.

Serd preciso indicar o complexo de crise planetdria que marca o século XX,
mostrando que todos os seres humanos, confrontados de agora em diante aos
mesmos problemas de vida e de morte, partilham um destino comum.

V —Enfrentar as incertezas

As ciéncias permitiram que adquirissemos muitas certezas, mas
igualmente revelaram, ao longo do século XX, inGmeras zonas de incertezas. A
educacdo deveria incluir o ensino das incertezas que surgiram nas ciéncias fisicas
(microfisicas, termodinémica, cosmologia), nas ciéncias da evolucdo biolégica e
nas ciéncias histéricas.

Seria preciso ensinar principios de estratégia que permitiriam enfrentar os
imprevistos, o inesperado e a incerteza, e modificar seu desenvolvimento, me
virtude das informacées adquirias ao longo do tempo. E preciso aprender a
navegar em um oceano de incertezas em meio a arquipélagos de certezas.

A férmula do poeta grego Euripedes, que data de vinte e cinco séculos,
nunca foi tdo atual: “O esperado néo se cumpre, e ao inesperado um deus abre o
caminho”. O abandono das concepcdes deterministas da histéria humana que
acreditavam poder prever nosso futuro, o estudo dos grandes acontecimentos e
desastres de nosso século, todos inesperados, o cardter doravante desconhecido
da aventura humana devem-nos incitar a preparar as mentes para esperar o
inesperado, para enfrenté-lo. E necessdrio que todos os que se ocupam da
educag@o constituam a vanguarda ante a incerteza de nossos tempos.
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VI - Ensinar a compreensdo

A compreens@o é a um s6 tempo meio e fim da comunicacdo humana.
Entretanto, a educac@o para a compreensdo estd ausente do ensino. O planeta
necessita, em fodos os sentidos, de compreensdo mutua. Considerando a
importéncia da educacdo para a compreensdo, em todos os niveis educativos e
em todas as idades, o desenvolvimento da compreensdo pede a reforma das
mentalidades. Esta deve ser a obra para a educagéo do futuro.

A compreensdo mUtua entre os seres humanos, quer préximos, quer
estranhos, é daqui para frente vital para que as relacdes humanas saiom de seu
estado barbaro de incompreensao.

Dai decorre a necessidade de estudar a incompreensdo a partir de suas
raizes, suas modalidades e seus efeitos. Este estudo é tanto mais necessdrio porque
enfocaria ndo os sintomas, mas as causas do racismo, da xenofobia, do desprezo.
Constituiria, ao mesmo tempo, uma das bases mais seguras da educacdo para a
paz, & qual estamos ligados por esséncia e vocacéo.

VII - A ética do género humano

A educacdo deve conduzir & “antropo-ética”, levando em conta o cardter
terndrio da condicdo humana, que é ser ao mesmo tempo
individuo/sociedade/espécie. Nesse sentido, a ética individuo/espécie necessita
do controle mituo da sociedade pelo individuo e do individuo pela sociedade, ou
seja, a democracia; a ética individuo/espécie convoca, ao século XXI, a cidadania
terrestre.

A ética ndo poderia ser ensinada por meio de licdes de moral. Deve
formar-se nas mentes com base na consciéncia de que o humano é ao mesmo
tempo individuo, parte da sociedade, parte da espécie. Carregamos em nds esta
tripla realidade. Desse modo, todo desenvolvimento verdadeiramente humano
deve compreender o desenvolvimento conjunto das autonomias individuais, das
participacdes comunitdrias e da consciéncia de pertencer & espécie humana.

Partindo disso, esbocam-se as duas grandes finalidades ético-politicas do
novo milénio: estabelecer uma relacéo de controle mituo entre a sociedade e os
individuos pela democracia e conceber a Humanidade como comunidade
planetdria. A educacao deve contribuir ndo somente para tomada de consciéncia
de nossa Terra-Patria, mas também permitir que esta consciéncia se traduza em
vontade de realizar a cidadania terrena.
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NAS SALAS DE AULA

1.ACORDANDO NORMAS

E importante, em qualquer sala de aula,
professoras, professores e estudantes
estabelecam juntos regras para o convivio
em grupo para que todos saibam o que é
esperado em termos do seu comportamento
préprio e do comportamento do outro.
Trabalhar com normas de convivio em grupo
¢ particularmente importante para
atividades que requeiram exposicdo de
idéias, valores e atitudes. Todas e todos
precisam se sentir seguros e apoiados. Para
que essas regras sejom realmente efetivas,
todos precisam estar envolvidos na
construcéo delas. Se os alunos e as alunas
acharem dificil de comecar a discutir a
criacdo destas normas, proponha algumas
das regras a seguir para comecar a
discussdo:

- Todos tém o direito de falar;

- Cada pessoa é responsdvel pelo seu
préprio comportamento;

- Escute diferentes pontos de vista sem
um ponto-final;

- O que cada pessoa diz em sala de aula
merece total sigilo;

- E igualmente importante deixar claro
aos estudantes que se manifestem caso
alguma questdo levantada em sala seja
entendida como um insulto ou afronta.
Em outras palavras, todos #ém o direito
de né&o expressar sua opiniGo ou,
simplesmente, de ndo a ter.



2.ENTAO O QUE EU FACO SE.. ALGUEM FAZ UM COMENTARIO
DISCRIMINATORIO?

Uma das formas mais imediatas e efetivas de combate & homofobia na cultura
escolar é simplesmente vedar a linguagem homofébica. E recomendado que:

‘Assinale a expressdo preconceituosa ou discriminatéria e deixa-a clara:
“Aqui estd o problema”;

‘Refira-se as normas de convivio em grupo acordadas anteriormente:
'Nossas regras ndo permitem que isso seja dito desta forma';

‘Aponte as consequéncias de tal fala.

Exemplo 1:
Durante a aula, levanta-se a questdo de que 'meninas vao melhor na
escola que os meninos. Um menino concorda exaltadamente. Vocé
pergunta o porqué. Ele responde que 'alguns meninos também véo tédo
bem quanto as meninas, como o JoGozinho, que vai bem porque age como
uma menina'.

‘Responda imediatamente;

‘Discuta o comentdrio com todo o grupo de alunos explorando e
questionando os alunos sobre as implicagdées do comentdrio para todos os
envolvidos;

‘Aproveite tal comentdrio para falar sobre as construcées sociais que
“determinam” as tarefas, habilidades e tendéncias de homens e mulheres.

3.ENTAO O QUE EU FACO SE... OS ALUNOS ME DIZEM QUE QUEREM FALAR
COM ALGUEM SOBRE SUA SEXUALIDADE?

Em qualquer programa que enfoca questées de relacionamento humano e
sexualidade é possivel que os alunos queiram falar com alguém sobre seus
sentimentos. Uma das preocupagdes mais comuns dos jovens homossexuais é em
quem confiar para falar sobre isso. Como um professor reage quando algum de
seus alunos conta que acha que é gay? Ou se uma aluna se declara lésbica? Ou se
tem uma travesti ou transexual em sala de aula?

Assumir ou ndo sua prépria sexualidade é uma questé@o pessoal que depende do
bem-estar da pessoa em questdo e das pessoas em que ela confia a estarem
apoiando. Quando um professor estd realizando atividades que exploram atitudes
e valores pessoais acerca da sexualidade, ele precisa deixar claro que os alunos
ndo precisam expor suas experiéncias e sentimentos sexuais.

Uma estratégia Gtil de prevenir que os alunos digam algo inapropriado, como
expor de forma involuntdria sua sexualidade, é a interrupcao protetora. Isso é
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interromper os estudantes antes que eles se exponham de modo incauto dizendo
que eles podem conversar em particular com o professor depois da aula. Outra
estratégia é divulgar informacao sobre servicos de apoio das ONG locais para
toda a aula com panfletos e pésteres. Dessa forma, aqueles que sentirem que nGo
tém ninguém para falar sobre sexualidode terGo acesso a informacdes Uteis,
relevantes e seguras.

Exemplo 2:

O diretor da escola recebe um telefonema de um pai dizendo que vocé (o
professor) estd fazendo apologia & homossexualidade porque vocé tem
falado positivamente sobre a atracdo entre pessoas do mesmo sexo. O
diretor o chama para explicar a situac@o ou para discutir a questdo.

‘Vocé mostra ao diretor pesquisas e programas de ensino que sustentam
um plano de educacdo que inclui experiéncias positivas em relacgo &
diversidade sexual;

‘Vocé sugere ao diretor seguir o mesmo procedimento quando receber um
telefonema semelhante no futuro.

Vocé fala sobre a legislacGo que garante a protecGo contra a
discriminacéo.

Exemplo 3:
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Um(a) estudante de sua aula teve um bom ndmero de longas conversas
com vocé sobre sexualidade. Ele ou ela cré que tem atracéo por pessoas
do mesmo sexo. Vocé & deu o contato de vdrios grupos, ONG e
instituicées que poderiam dar apoio a ele ou ela. O(a) estudante néo fez
nenhum contato com essas instituicdes e parece estar bastante
deprimido(a) a com medo da reacGo das outras pessoas sobre sua
orientagGo sexual, especialmente dos pais e dos amigos.

‘Vocé precisa estimular a seguranca do aluno em primeiro lugar. Estes
sinais (depressdo e medo) mostram ao aluno que ele ou ela podem estar
correndo o risco de se auto-flagelarem;

‘Vocé precisa avaliar o quanto vocé mesmo estd disposto a se envolver na
situacdo para, depois, comunicar sua decisGo ao aluno(a;



4 ENTAO O QUE EU FACO SE... ALGUEM EXPOE A ORIENTACAO SEXUAL DE
OUTRAPESSOA?

O fato de alguém assumir sua homo ou bissexualidade deve permanecer em
confidéncia, ndo deve ser reportado a ninguém mais. E dificil para os jovens falar
sobre essas questées. Um(a) professor(a) que, depois de conversar com um(a)
aluno(a) e de este aluno(a) assumir sua condicdo homo ou bissexual, contar a
outros(as) professores(as), colegas de classe do(a) estudante, diretores da escola e
& familia do(a) estudante vai fazer com que a dificuldade em lidar com a questdo
aumente. O segredo, a discricdo sdo muito importantes para todos os(as)
alunos(as). Os(as) estudantes que se descobrem homossexuais ou bissexuais vao
contar aos outros sua orientac@o sexual quando eles estiverem prontos. Se a
pessoa estd em risco de se machucar ou machucar alguma outra pessoa, entdo
esse caso merece ser acompanhado por profissionais. E claro, o relato de algum
tipo de abuso, seja fisico, sexual ou psicoldgico, deve ser reportado as autoridades
daescola.

Exemplo 4:
Duas garotas de 16 anos estdo se tornando o assunto da escola porque
andam pelo pdtio de maos dadas e contam aos colegas que estdo ficando.
Uma professora, colega de trabalho, diz a vocé que estd se sentido
incomodada com a atitude das duas meninas de ostentar sua
homossexualidade e confessa que quer falar com as meninas para que
elas procurem um psicélogo.
E importante, antes de qualquer atitude, perguntar-se se 'as meninas estdo
deslocadas ou fazendo algo que viole as regras de convivéncia da escola?'
'elas parecem precisar de ajuda psicolégica?'
Se a resposta for SIM:

-E apropriado ter uma conversa individual e particular com as meninas
perguntando se elas sentem a necessidade de um suporte psicolégico no
caso de elas estarem infelizes. Talvez elas estejam sofrendo discriminacdo
dentro da escola. Neste caso, o melhor é confrontar e inquirir os
'discriminadores' em questdo. A discriminacGo pode ndo parar, mas as
duas meninas verdo que o comportamento delas (de namorarem e ficarem
dentro da escola) ndo é condenado naquele ambiente.

Se a resposta for NAO:

‘Entdo ndo é preciso buscar auxilio psicolégico para as meninas. Talvez as
duas ndo queiram discutir a relacdo que hé entre elas. Reflita sobre o que
vocé faria se um menino de 16 anos e uma menina de 16 estivessem
namorando. A politica da escola interferiria neste casal heterossexual? As
mesmas regras que se aplicam aos casais heterossexuais devem ser
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aplicadas aos casais homossexuais. Finalmente, pergunte & professora
preocupada com a relacdo das duas meninas: 'existe algum problema em
elas estarem tendo um comportamento homossexual andando de maos
dadas? Se sim, eles precisariam agir como heterossexuais?'

Em caso de qualquer abertura sobre a condicGo homo ou bissexual por
parte de um aluno:

‘Escute paciente e calmamente o que o(a) jovem tem a dizer;

‘Néo pressione o(a) jovem por mais informacées do que aquelas que ele
ou ela jg estd dando.

E mais:

-Seja afirmativo(a) e positivo(a);

‘Explique que vocé estd contente em ser informado sobre aquilo (pois é um
sinal de confianca) e mostre que esté preparado para ajudaro(a) aluno(a);
‘Encaminhe o(a) estudante a servicos de apoio quando necessdrio.

Exemplo 5:
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Uma aluna de 17 anos conta a uma colega que é lésbica. Depois, duas
estudantes vém a vocé e dizem que nGo querem mais ser colegas 'daquela’
menina.

‘Néo entre em panico ou faca escdndalos. Pergunte s meninas sobre suas
preocupacdes. Leve o tempo necessdrio para ouvir s exposi¢cbes sem
interrupgées. Vocé pode esperar comentdrios do tipo: 'Eu ndo quero ela
dando em cima de mim.. E se ela vier tentar ficar comigo?' ou 'Eu ndo quero
estudar com uma pessoa doente como elal’;

‘Trabalhe logicamente para desconstruir concepgées erradas como as que
pregam que “homossexuais sdo predadores sexuais”;

-Se as estudantes ainda se negarem a dividir a sala de aula com a outra
menina lésbica, déem a elas a opcdo de serem trocadas de turma, mas
exclusivamente pelo fato de serem homofébicas. Os outros estudantes da
sala também precisarGo de explicacées para poder entender a politica
anti-homofébica, de nGo-discriminacdo da escola. Se os comentdrios das
duas meninas forem feitos publicamente, use as mesmas dicas acima, mas
direcionadas a todo o grupo de alunos;

‘Pergunte & menina que assumiu sua homossexualidade se ela estd bem e
sobre o que ela gostaria de fazer. Ela prépria, por outro lado, pode estar
relutante em permanecer na turma. Talvez vocé precise encaminhé-la a
servicos de apoio.
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., PE ATIVIDA
1.MINHA FAMILIA E ASSIM. .. PES

Objetivo: mostrar que existem vérios tipos de familia e que todos sé@o
importantes.
Recursos: folha de papel e lapis de cor

Processo:

- O(a) educador(a) solicita que cada aluno(a) desenhe numa folha de
papel como é sua familia;

- Quando terminarem, cola todos os desenhos na parede e pede que
todos(as) observem bem os desenhos;

- Depois de alguns minutos pede que eles(as) digam quais as conclusées a
que se pode chegar,olhando os desenhos. Pode ser: que as familias tém nimero de
pessoas diferentes, que algumas mostram os avés e outras ndo, que alguns ndo
tém pai, e efc;

- Solicita que as criancas pensem em outros tipos de familias que podem
existiralém das que ja apareceram nos desenhos;

- Quando o levantamento estiver concluido, o(a) educador(a) fala que ndo
importa como a familia estd4 organizada, o importante “é que as pessoas que
fazem parte dela tenham um bom relacionamento, aprendam a se respeitar, se
ajudem e que cuidem umas das outras. Lembra-os(as) de que quando eram bem
pequenos dependiam da familia ou de monitores das creches para se alimentar, se
limpar, dormir, etc. Depois que cresceram, j& sGo capazes de fazer um monte de
coisas sozinhos(as), mas que outras pessoas que cuidaram dela ainda se
preocupam com a sua alimentac@o, se estdo indo bem na escola, efc;

- Para finalizar pede que escrevam uma histéria contando por que sua
familia é importante e o que tem de legal nela.

2.RECONHECENDO OS PRECONCEITOS

Objetivo: promover a discuss@o de que existem muitas diferencas entre os
individuos em relacdo a sua forma de pensar, de agir, de olhar para a vida e viver;
promover a discussdo de que algumas pessoas sdo discriminadas devido a raca,
classe social, aparéncia, etc; promover a discusséo de que todas as pessoas
deveriam receber um tratamento respeitoso, de acordo com suas diferencas.

Recursos: folha de atividade
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Processo:

- Ola) educador(a) inicia falando que das vezes as pessoas s@o
discriminadas, ou seja, sdo vitimas de preconceito por questées tais como sexo,
aparéncia, tipo de familia,raca, idade, classe social, efc;

- E seguida, solicita que eles(as) leiam as frases na folha de atividade e que
procurem reconhecer que tipo de discriminacdo a pessoa estd sofrendo:
sexualidade,género, raca, deficiéncia fisica, tipo de familia, idade, classe social,
etc.

Folha de atividade

1.Marta tem poucas amigas porque tem um problema na perna que a faz
mancar e ter de andar mais devagar que as outras meninas. Ela costuma vestir
camisetdo, calca de abrigo larga e boné. As meninas a chamam de “sapinha
perneta”.

2.lvo gostava de Vera e queria namorar com ela. Quando fez o pedido
para namord-la, ela lhe disse que ndo porque ele era pobre. E, que além disso, seu
pai vive com outro homem.

3.Mara viu um anincio de trabalho em uma fdbrica, informava que o
saldrio era de R$ 300,00. Ela foi até 14 e passou na entrevista, mas foi informada
de que o saldrio era de R$ 200,00 porque ela era mulher. E também, porque vive
com outra mulher.

4.Ari ndo conseguiu um emprego no hotel. Eles queriam um branco na
recepcdo. E um branco que ndo fosse efeminado.

5.Alex gosta de ficar com as meninas durante a aula de Educacgéo Fisica,
jogando vélei ou pulando corda. Os meninos o chamam de “mulherzinha” e riem
dele.

6.Shirlei se assumiu como travesti na escola. Agora as meninas ndo a
deixam entrar no banheiro feminino, dizendo que ela é homem e deve ficar com os
meninos.

7.Paulo é uma transexual e pediu para os professores a chamarem pelo
nome feminino: Bianca. Alguns professores se negaram dizendo que ele nasceu e
recebeu o nome de Paulo e assim deve ser.

8.J0lia adora jogar futebol. As meninas da escola ndo a querem nos
grupos, pois dizem que ela é um menino. Elas a chamam de “sapat@o” e de
“Juliao”.

- Quando todos(as) terminarem, o(a) educador(a) discute a atividade com
os(as) alunos(as). Junto com o grupo vai levantando outras situacdes em que
existem preconceito e colocando no quadro. Lembra que existem leis que
protegem as pessoas desses tipos de discriminacdo.
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- Solicita que facam uma redac@o com o seguinte titulo: Todas as pessoas
deveriam serfratadas...... (que o(a) aluno(a) escreva a sua proposta).

3. DEBATE SOBRE TAREFAS

Objetivo: promover a discussdo de que existem muitas diferencas entre os
individuos em relacéo a suas formas de pensar, de agir, de olhar para a vida e
viver; de que algumas pessoas sdo discriminadas devido ao seu sexo; de que todas
as pessoas deveriam receber tratamento respeitoso, de acordo com as suas
diferencas.

Recursos: folha de atividade

Processo:

- O(a) educador(a) inicia pedindo que as duplas de trabalho sejam
formadas;

- Falando que &s vezes as pessoas sdo discriminadas, ou seja, sdo vitimas
de preconceito devido ao sexo que nasceram;

- Distribui a folha de atividades, pedindo que as duplas discutam as suas
opinides a respeito das idéias contidas nela e marquem um X na resposta que
consideram a mais correta;

- Essa atividade também pode ser realizada em grande grupo, utilizando-
se o ch@o ou a parede como apoio para a folha que deverd ser grande para
facilitar a visualizacéo.

Folha de atividades:

Acéo Homem Mulher Indiferente
Cuidar de criancas

Orientar os deveres dos filhos
Trabalhar fora de casa

Realizar trabalhos domésticos

Ter cuidado com a aparéncia

Dirigir caminhao

Usar calcas compridas justas

Usar roupas floridas

Dirigir uma empresa

Pedir em namoro

Ir &s reunides do colégio dos filhos
Levantar & noite para cuidar do filho
Fazer a feira semanal da casa
Assistir aos jogos de futebol

Chegar em casa tarde da noite
Chorar no cinema

Chorar quando sente dor

Dancar
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Propor que os resultados de todos os grupos sejam comparados e
argumentados;

O(a) educador(a) esclarece sobre os fatores biolégicos que determinam
as diferencas entre o menino e a menina: forca fisica, formas e funcées do
corpo masculino e feminino; excecdes,como, por exemplo,mulheres mais
velozes que homens ou mais fortes... Mulheres que ndo podem fer filhos...
Homens que ndo tém pelos..., efc;

Cita que muitas sdo as diferencas fisicas, mas que as tarefas que
fazemos, ndo determinam as “atitudes femininas ou masculinas”. As pessoas
escolhem as tarefas que devem, podem ou querem fazer. Por exemplo, um
menino precisa cuidar dos irm&os mais novos; outro pode preparar sua
comida; uma menina gosta de jogar futebol; um menino quer brincar com
boneca;

Um exemplo de dado cultural bastante importante, nesse caso, é o uso
do kilt (saias de 1a) pelos escoceses nas comemoracdes festivas e, nem por isso,
deixam de ser masculinos. No Brasil, isso nGo é prética comum, néo faz parte
de nossa cultura.

4. E BOM E E RUIM SER MENINA. E BOM E E RUIM SER MENINO.

Obijetivo: promover a discussdo sobre existir muitas diferencas entre os
individuos em relacéo a suas formas de pensar, de agir, de olhar para a vida e
viver;

Material: papel sulfite e canetas;

Procedimento:

Pede-se que o grupo divida-se em trés ou quatro subgrupos, formados,
de preferéncia, exclusivamente por meninas ou por meninos;

Que cada grupo escolha um relator;

Distribui-se uma folha de papel sulfite para cada grupo;

Propde-se que o grupo de meninas liste suas opinides sobre: o que é
bom em ser menina e, para os meninos, que fagam o mesmo em relacdo aos
aspectos que consideram “bons” em ser menino. No segundo momento, que
os grupos listem suas opinides sobre: o que é ruim e bom em ser menina e,
menino.

O relator de cada subgrupo deverd anotar na folha sulfite as opinides;

Passados 15 min de discuss@o nos subgrupos pede-se que os relatores
exponham as idéias levantadas;

O(A) educador(a) anota no quadro as palavras-chave.
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Parte 2:
: Pergunta-se o que os subgrupos pensam a respeito;

Propde-se que seja reiniciada a discussdo entre os subgrupos;

As meninas concordam com as idéias que os meninos fazem de si?
Os meninos concordam com as idéias que as meninas fazem de si?
Nos casos em que ndo concordam, pede-se que argumentam;
Passados 15 min de debate pede-se que os relatores exponham as
idéias levantadas;

O(a) educador(a) anota no quadro as palavras-chave;

Ao final propde-se que todos participem da selecdo dos dados
anotados no quadro, segundo categorias: corpo; trabalho; etc. E, abre-se um
debate sobre os papéis que cada um ocupa ao nivel das categorias
selecionadas.

5.CORPO E SEXUALIDADE

Obijetivo: promover informacées que auxiliem a conhecer como
funciona o corpo; compreender a sua sexualidade, proporcionando uma
participacdo ativa no processo de crescimento e no desenvolvimento da
personalidade; promover um espaco de reflexdo e expresséo dos sentimentos
gue advém das descobertas do corpo e sexualidade.

Material: Duas folhas de papel pardo e caneta hidrocor/pincel atémico

Procedimento:

Estender os papéis no chao;

Pedir que os alunos, um menino e uma menina se apresentem para que
possam deitar sobre as folhas, cada um em uma folha;
: Com os alunos deitados, pedir a outros alunos(as) que facam,
utilizando-se da caneta, o contorno do corpo da menina e do menino;

Apbés a finalizacdo do contorno, que as criancas se sentem em circulo;

Pedir que localizem nos contornos, os érgdos sexuais (os outros érgdos,
é uma opcao do(a) professor(a)) em que parte do corpo se localizam os
sentimentos(tais como: medo, alegria, amor, os desejos, etc).

Comentdrios:

1.Esta técnica, além de proporcionar um conhecimento reprodutivo da
sexualidade, faz com que os alunos associem os sentimentos e desejos com o
corpo como um todo, néo o fragmentando;

2.Apds a finalizacéo o(a) professor(a), em circulo, discute o trabalho
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realizado, e, por exemplo, porque a alegria foi colocada em “tal” parte do corpo e
se todos concordam, e assim por diante.

6.0 QUE FAZER?

Obijetivo: promover a discuss@o de que para se tomar uma decisGo é preciso
considerar as possiveis alternativas e conseqiéncias e fazer uma escolha baseada
no que se acredita.

Recursos: tiras com os roteiros.

Processo:

O(a) educador(a) inicia explicando que, muitas vezes na vida, é preciso
tomar decisées dificeis. Quando somos criancas, geralmente, sdo os pais que
costumam decidir por nés, mas & medida que vamos crescendo temos que
aprender a tomar decisées.

A seguir, pergunta quem é que lembra de uma decisGo que tomou e pede
que relate para os(as) colegas;

Diz que para se tomar uma decisdo é preciso (conforme for falando vai
escrevendo no quadro):

1.Pensar nas alternativas que se tem;

2 .Pensar nas conseqiéncias da decis@o;

3.Fazer uma escolha na qual se acredita e ndo porque os(as) amigos(as)
pressionam.

A seguir, pede que facam 4 grupos e informa que vai passar para cada
grupo um roteiro de uma situacdo que eles(as) véao ter que simular e decidir o que
fariam no lugar do(a) personagem. Séo eles:

1.Maria e Eva sdo amigas desde o Jardim de Infancia e estdo sempre
juntas. Elas estdo com 16 anos e Maria nunca ficou ou namorou menino algum.
Eva estd desconfiada de que Maria possa estar se sentindo atraida por meninas.
Eva estd com medo de falar com Maria e acabarem brigando. Ela quer continuar
sendo amiga de Maria.

2 Julieta tem 15 anos e gosta de Romeu, que tem 17. Um dia, Romeu a
pede em namoro. Ela pensa em aceitar, mas teme que os pais nGo aprovem:
Romeu ¢é filho de duas mulheres lésbicas e Julieta ndo sabe como seus pais
reagirdo quando souberem. Mas, também nao quer magoar Romeu.

3.0s pais de Alexandre véo se separar. Eles dizem para o filho que o pai é
gay e a mae ¢ lésbica e, que resolveram se assumir. Mas que continuam sendo
amigos e que o amam muito. Alexandre fica confuso com tudo isso e ndo sabe o
que fazer, além de temer a reacéo dos colegas e professores quando souberem o
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que esté acontecendo em sua vida.

4. Felipe conheceu Ana e estd gostando muito dela e estd pensando em
namord-la. Eles tém saido e se divertido bastante. Ele vive com o pai desde que sua
mae foi embora de casa. Mas estd com medo de contar que seu pai vive com outro
homem hé 10 anos.

‘Conforme os grupos forem se apresentando, o(a) educador(a) vai
perguntando & classe: Quais alternativas que o(a) personagem tinha2 Quais as
conseqiéncias que poderia fer a sua decisdo? O que fariam no lugar do(a)
personagem apresentado(a)?

‘Finaliza dizendo que quando temos dividas sobre que decisdo tomar é
importante conversar com pessoas mais velhas e de confianca e que quando
tomamos uma decisGo temos de pensar também, em como vai afetar outras
pessoas.

Solicita que facam uma histéria onde um(a) menino(a) teve que
tomar uma séria deciséo.

7.RETRATOS

Obijetivos: promover a informacéo e a orientagéo aos alunos(as) sobre as
modificacdes do corpo e as modificacdes afetivas que acontecem na puberdade.
Recursos: papel, lapis de cor, tiras com instrucdes.

Processo:

*O(a) educador(a) solicita que os(as) alunos(as) facam 6 grupos e informa
que vai distribuir a cada grupo uma tfira com a descricdo de um menino ou de
menina. A partir das instrucoes eles(as) devem fazer em grupo um retrato dessa
pessoa que foi descrita.

1. Meu nome é Julia, tenho 12 anos e ndo sei o que fazer com os meus
pélos. Antigamente eu néo tinha este problema. Hoje tenho pélos debaixo do
braco, nos érgdos genitais e os pélos das minhas pernas engrossaram.

2. Meu nome é Fernando e tenho 13 anos.Eu olho para mim e me acho
estranho. Minhas pernas e meus bracos cresceram de repente e me sinto
desajeitado.

3. Meu nome é Leticia, tenho 11 anos e estou desesperada. Minha cara
estd cheia de espinhas.

4. Meu nome é Jorge, tenho 12 anos. Outro dia levei o maior susto: depois
de uma aula de Educacdo fisica, cheirei debaixo do meu braco e vi que estava com
um cheiro horroroso. Quando eu era menor eu ndo tinha cheiro nenhum.

5. Meu nome é Rose e tenho 13 anos. Ultimamente tenho mudado muito
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de humor. Tem horas que me sinto bem e de repente sem que nada aconteca me
dé a maior tristeza.

6. Meu nome é Jodo e tenho 14 anos. Antigamente eu preferia ficar em
casa com os meus pais. Hoje, prefiro ficar com os meus amigos.

‘Quando todos (as) terminarem os retratos, solicita que mostrem os
desenhos aos outros grupos e que digam o que estd acontecendo com of(a)
personagem;

‘Informa que aqueles desenhos exploram algumas modificacées que
ocorrem na puberdade. Explica que: Puberdade é uma fase da vidal
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A sexualidade faz parte de nossa conduta. Ela faz parte da liberdade
em nosso usufruto deste mundo. A sexualidade é algo que nés
mesmos criamos - ela é nossa prépria criacdo, ou melhor, ela néo é a
descoberta de um aspecto secreto de nosso desejo. Noés devemos
compreender que, com nossos desejos, através deles, se instauram
novas formas de relacées, novas formas de amor e novas formas de
criagéo. O sexo ndo é uma fatalidade; ele é uma possibilidade de
ascender a uma vida criativa.

(Foucault, “Sexo, Poder e Politicas de Identidade”, 1982, p.1)

O QUE E CORPO?

Varidvel produzida na inferseccdo entre biologia e cultura que funciona, ao
mesmo tempo, como territério de inscricdo de identidades de género (que se
intersectam, modificam-se, com outras identidades como sexualidade, geracéo e
classe, por exemplo) e como operador de sistemas de classificacdo e
hierarquizacéo social (na medida em que seus atributos sGo elevados a critérios
que posicionam e valoram, diferentemente, estilos de vida e sujeitos na cultura
contempordnea).

O QUE E CULTURA?
Campo de luta e contestac@o em que se produzem todos os sentidos quanto os
sujeitos que constituem os diferentes grupos sociais em sua singularidade.

O QUE ELINGUAGEM?
Meio privilegiado pelo qual atribuimos sentido ao mundo e a nés mesmos e que,
porisso, constitui um elemento central da organizacéo social e da cultura.

O QUE EEDUCACAO?

Conjunto de processos pelos quais individuos sdo transformados ou se
transformam em sujeitos de uma cultura. Envolve um complexo de forcas e de
processo de aprendizagem que, hoje, inclui uma infinidade de instituicoes e
“lugares pedagdgicos” para além da escola e da familia.

O QUE E GENERO?
Organizador do social e da cultura que engloba todos os processos pelos quais a
cultura constréi e distingue corpos e sujeitos femininos e masculinos.
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O QUE E SEXUALIDADE?
Engloba os modos pelos quais homens e mulheres expressam e vivem seus desejos
e seus prazeres corporais, em sentido amplo.

QUALA DIFERENCA ENTRE SEXO E SEXUALIDADE?

Atualmente, a palavra “sexo” é usada em dois sentidos diferentes: um refere-se ao
género e define a materialidade dos nossos corpos como a pessoa é, ao ser
considerada como sendo do sexo masculino ou feminino; e o outro se refere &
parte fisica da relacao sexual.

Sexualidade transcende os limites do ato sexual e inclui sentimentos, fantasias,
desejos, sensagdes e interpretacdes. Sexualidade é uma construgdo cultural.

O QUE E IDENTIDADE SEXUAL2

E o conjunto de caracteristicas sexuais que diferenciam cada pessoa das demais e
que se expressam pelas preferéncias sexuais, sentimentos ou atitudes em relacdo
ao sexo. Aidentidade sexual é o sentimento de masculinidade ou feminilidade que
acompanha a pessoa ao longo da vida. Nem sempre estd de acordo com o sexo
biolégico ou com a genitdlia da pessoa e pode mudar ao longo da vida.

O QUE E IDENTIDADE DE GENERO?

E a profundamente sentida experiéncia interna e individual do género de cada
pessoa, que pode ou ndo corresponder ao sexo atribuido no nascimento,
incluindo o senso pessoal do corpo (que pode envolver, por livre escolha,
modificac@o da aparéncia ou funcao corporal por meios médicos, cirdrgicos ou
outros) e outras expressdes de género, inclusive vestimenta, modo de falar e
maneirismos.

O QUE E ORIENTACAO SEXUAL2

Orientacéo sexual é a atracdo afetiva e/ou sexual que uma pessoa sente pela
outra. Emboratenhamos possibilidade de escolher se vamos demonstrar, ou néo,
os nossos sentimentos, ndo consideramos que a orientacdo sexual seja uma opcdo
consciente que possa ser modificada por um ato da vontade.

O QUE E HOMOSSEXUALIDADE?

A homossexualidade é a atracdo afetiva e sexual por uma pessoa do mesmo sexo.
Da mesma forma que a heterossexualidade (atrac@o por pessoa do sexo oposto)
ndo fem explicacdo, a homossexualidade também ndo tem. Depende da
orientacdo sexual de cada pessoa. Por esse motivo, a Classificacdo Internacional
de Doencas (CID) ndo inclui a homossexualidade como doenca desde 1993.
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O QUE EHSH?

Sigla da expresséo “Homens que fazem sexo com Homens” utilizada
principalmente pro profissionais da satde, na drea da epidemiologia, para referir-
se a homens que mantém relacdes sexuais com outros homens, independente
destes terem identidade sexual homossexua

l.

O QUE SAO GAYS?

Sao individuos homens que se relacionam afetiva e sexualmente com outros
homens. Podem assumir publicamente ou ndo sua sexualidade. Em alguns paises
se assumir publicamente como gay tem uma conotacdo politica, portanto cria uma
diferenciacdo em relacéo ao termo homossexual masculino.

O QUE SAO BISSEXUAIS?

Sao individuos que se relacionam sexual e/ou afetivamente com quaisquer dos
sexos. Alguns assumem as facetas de sua sexualidade abertamente, enquanto
outros vivem sua conduta sexual de forma fechada.

O QUE SAO LESBICAS?

Sao mulheres que se relacionam afetiva e sexualmente com outras mulheres.

O QUE SAO TRANSGENEROS?

Terminologia que engloba tanto as travestis quanto as transexuais. Pode ser um
homem no sentido fisioldgico, mas se relaciona com o mundo como mulher, ou
vice-versa. Esta categoria é ampla e envolve drag queen, transformistas,
crossdresses e outros.

O QUE SAO TRANSEXUAIS?

Séo pessoas que ndo aceitam o sexo que ostentam anatomicamente. Sendo o fato
psicolégico predominante na transexualidade, o individuo identifica-se com o
sexo oposto, embora dotado de genitdlia externa e interna de um Unico sexo.

O QUE SAO HETEROSSEXUAIS?
Sdo pessoas que se relacionam sexual e/ou afetivamente com pessoas do sexo
oposto ao seu.

O QUE SAO TRAVESTIS?

Séo pessoas que assumem caracteristicas fisicas e psicossociais atfribuidas ao
oposto de seu sexo (masculino ou feminino). Isso ndo significa a negacdo do sexo
genital. As(os) travestis ndo se interessam pela cirurgia de readequacao genital,
mas modificam o corpo através do uso de horménios e silicones.
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O QUE E CROSSDRESSER?

E o individuo que, sendo de um sexo, apenas se veste como o outro. Portanto, ndo
sGo feitos uso de horménios e nem de cirurgias corretivas no corpo, pois na rotina
didria, a vida é condizente com o sexo biolégico. Os horménios até poderao fazer
parte, mas até o limite em que a identidade social ndo seja afetada. Os
crossdressers podem ter orientac@o sexual hétero, homo ou bissexual.

O QUE SAO DRAG QUEENS E DRAG KINGS?

Podem ser homens que se vestem de mulher (Drag Queens), ou mulheres que se
vestem de homem (Drag Kings). O que realca neste caso é o exagero na figura. A
Drag Queen realca de maneira exacerbada a forma e o jeito feminino. A Drag
King, o masculino. Na maioria dos casos, as Drags ndo buscam parecer-se com o
sexo oposto no seu cotidiano.

O QUE SAO ANDROGINOS?
Garotos e garotas com caracteristicas que podem ser identificadas tanto com o
sexo masculino quanto o feminino.

O QUE SAO INTERSEXUAIS?

S&o pessoas que nasceram com os sexos ambiguos e que, na maioria das vezes, os
médicos decidem, por intervencdes cirGrgicas, enquadrd-los no que consideram o
“sexo” predominante. Hoje hd um movimento que questiona a validade destes
“tratamentos”.

O QUEE LGBT?

Sigla utilizada para se referir a Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis e Transexuais.

O QUE E HOMOFOBIA?

E a violéncia e a discriminac@o contra gays, lésbicas, travestis, transexuais,
transgéneros e bissexuais. Também pode haver o desdobramento do termo para
gayfobia, lesbofobia e transfobia.

O QUE E VIOLENCIA CONTRA LGBT?

E qualquer conduta — acéio ou omisséo — de discriminacdo, agressdo ou coercdo,
ocasionada pelo simples fato de a vitima ser Lésbica, Gay, Bissexual, Travesti ou
Transexual e que cause dano, morte, constrangimento, limitacdo, sofrimento
fisico, sexual, moral, psicolégico ou econémico ou perda patrimonial. Essa
violéncia pode acontecer tanto em espacos pUblicos como privados.
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O SOMOS - Comunicacao, Satde e Sexualidade é uma organizacéo da
sociedade civil de interesse publico, criada em 10 de dezembro de 2001 por um
grupo de profissionais de Direito, Comunicacdo e Salde, oriundos de
organizacdes de luta pelos direitos humanos (DH) de homossexuais e de pessoas
que vivem com HIV/aids.

A missdo do SOMOS é “ampliar a cidadania e os direitos humanos da
populacdo LGBT (Lésbicas, Gays, Bissexuais e Transgéneros) através de acdes que
promovam a saude, a cultura, a equidade e identidade de género e os direitos
sexuais da populacdo em geral, visando uma melhor qualidade de vida e a
construcdo de uma sociedade livre, igualitaria e plural”.

E os valores da organizacéo sdo a ética, a democracia, a valorizacdo do
trabalho em rede, o respeito a diversidade e a solidariedade.

J& desenvolvemos projetos de educacao e direitos humanos em escolas da
rede municipal e estadual (Proj. Construindo Identidades) realizando oficinas de
sexualidade, género e orientagéo sexual trabalhando temas como homofobia e
direitos humanos entre professores, alunos e trabalhadores em educacéo. Estas
atividades foram financiadas pelo Ministério da Saldde com parceria das
Secretarias Municipais de Direitos Humanos e Seguranca Urbana, Sadde e
Educacdo do Municipio de Porto Alegre e Secretaria da Satde do Estado do Rio
Grande do Sul. Com isso atingimos em torno de 10 mil pessoas durante o periodo
de umano.
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O SOMOS também foi eleito, em 2003, como Instituicdo Secretdria para
a Regido Sul da Associacao Brasileira de Gays Lésbicas e Transgéneros — ABGLT.

Atualmente, o grupo desenvolve acdes de atendimento juridico gratuito
para pessoas vitimas de discriminacdo em razdo da sua orientacéo sexual e/ou em
decorréncia do HIV/aids.

Atuamos em parceria com o Instituto Edson Néris, de Séo Paulo acoes de
advocacy junto a ONU e outras instdncias internacionais para que o Direito a Livre
Orientacdo Sexual e a Identidade de Género sejam reconhecidas como Direitos
Humanos. Estas acdes compreendem semindrios nacionais em todas as regides
do Brasil capacitando outras ONG para este tema e ampliando as parcerias com
o movimento feministas e outras redes, além de elaboracdo e divulgacédo de
textos, artigos e documentos e disponibilizando-as na internet. Também estd
prevista a participacdo em Conferéncias Internacionais de Direitos Humanos
visando ampliar os Direitos Humanos GLBT e pautar este tema entre os
conferencistas.

Dispomos, também, de um Centro de Referéncia, denominado Centro de
Referéncia Adelmo Turra, que promove reunides de grupos de convivéncia para
gays com HIV, gays com relacdo homoafetiva estével, adolescentes gays e maes de
homossexuais. Além disso, o Centro conta com uma biblioteca com
aproximadamente mil obras, uma videoteca com mais de cem fitulos em DVD e
VHS e acesso gratuito a internet. Além disso, realizamos intervencdes teatrais
promovendo o uso de preservativos em Porto Alegre e em cidades da Regigo
Metropolitana.

Entendemos, também, que é de fundamental importéncia o exercicio da
cidadania pelas ONG. Que ¢ da natureza de uma Organizacdo da Sociedade
Civil a acéo politica e, por isso, estd presente em féruns de decisdes politicas no
que tange aos temas trabalhados nas acées da instituicdo. O Grupo estd presente
no Conselho Municipal de Assisténcia Social; na Comissdo de DST/Aids do
Conselho Estadual de Satde do RS; no Férum de Ong/Aids do RS, ocupando o
Conselho Fiscal; na Associacdo Brasileira de Gays Lésbicas e Transgéneros -
ABGLT, ocupando a Secretaria da Regiao Sul e participa do Grupo de Trabalho da
Secretaria da Identidade e Diversidade do Ministério da Cultura representando a
ABGLT.
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