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A palavra nasce-me
fere-me

mata-me

coisa-me
ressuscita-me

O texto-coisa me espia
Com o olho de outrem.

O juizo final
Comeca em mim
Nos lindes da
Minha palavra.

(Murilo Mendes, Texto de consulta, 1965)



RESUMO

Compreendido como uma conversa sobre conversas, este trabalho parte da reflexdo sobre
discurso, narrativa e experiéncia para uma analise de produc6es discursivas marcadas pela
diferenca e sua relacdo com o curriculo. Dessa forma, tem como objetivo geral, analisar
trajetorias escolares estudantis a partir de narrativas mobilizadas por conversas que partiram,
principalmente, de experiéncias de diferenca em torno de marcadores sociais de género e
sexualidade. Para tanto, foram realizadas entrevistas com ex-alunos de ensino medio de uma
escola publica da cidade do Recife, Pernambuco. A partir das quais se busca entender como a
relagcdo de negociacdo constante entre subjetivacdo pela diferenca e a composi¢cdo contingente
do curriculo atua no sentido de produzir possibilidades educacionais que garantam experiéncias
mais positivas ou ndo. Notamos que, diferentemente do que se pode imaginar sobre as
existéncias de pessoas dissidentes no espaco escolar, as experiéncias daqueles sujeitos
apresentam um panorama de integracdo curricular que possibilita as suas expressoes
consideradas como diferentes da regulacdo normativa sobre género e sexualidade, que se tornou
hegemaénica. Isso pdde ser notado, por exemplo, atraves das participacdes em projetos didaticos,
nas aulas de educacéo artistica e de danca, nas brincadeiras com colegas de escola, na relacéo
entre professores/as e alunos/as, nas descobertas de afetos e identidades de género. Para compor
a discussdo proposta pelo trabalho e a sua relacdo com a educacdo, utilizamos um panorama
variado de teoricos e teoricas que podem ser localizados na Teoria Politica do Discurso e

também em estudos de género e sexualidade, geralmente, entendidos como pos-estruturalistas.

Palavras-chave: Curriculo. Analise do Discurso Narrativo. Género e Sexualidade.



ABSTRACT

Understood as a conversation about conversations, this master thesis begins with the reflection
on discourse, narrative and experience for an analysis of discursive productions characterized
by the difference and their relationship with the curriculum. Therefore, its general objective is
to analyze student school trajectories based on narratives mobilized by conversations that
started, mainly, from experiences of difference around social markers of gender and sexuality.
For this purpose, interviews were conducted with former high school students from a public
school in the city of Recife, Pernambuco. From which it seeks to understand how the
relationship of constant negotiation between subjectification by difference and the contingent
composition of the curriculum acts in order to produce educational possibilities that guarantee
more positive experiences or not. We have noticed that, differently from what can be imagined
about the existence of dissident people in the school space, the experiences of those subjects
show a panorama of curricular integration that allows their expressions considered to be
different from the normative regulation on gender and sexuality, which has become hegemonic.
This could be noticed, for example, through participation in didactic projects, in artistic
education and dance classes, in games with schoolmates, in the relationship between teachers
and students, in the discoveries of affections and gender identities. To compose the discussion
proposed by this thesis and its relationship with education, we used a varied panorama of
theorists that can be located in Political Theory of Discourse and also in gender and sexuality

studies, generally understood as post-structuralist.

Keywords: Curriculum. Analysis of Narrative Discourse. Gender and Sexuality.
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1 SOBRE DIZER, DIFERIR E EXPERIENCIAR

E sempre dificil narrar historias como se pudéssemos materializar, no papel, todas
as vivéncias que estdo embutidas nelas. Porém, o gosto por fazé-las existirem através do
texto, a paixao por entrevistas e contos de vida, me impulsionam na aventura de fazer
pesquisa em educacdo. Até porque penso mais no qudo educativos podem ser 0s
acontecimentos variados da vida do que me preocupo em delimitar a educagdo em limites
de praticas mais ou menos institucionalizadas. Descompor esses limites me interessa e
possibilita que notemos realidades até entdo deixadas de lado, ou, melhor, que
simplesmente ndo sdo forjadas como educativas e/ou referentes a educacgdo. 1sso nao quer
dizer que as praticas mais ou menos aglutinadas em tradi¢des pedagdgicas ndo tém sua
importancia na compreensdo/producdo dos processos educativos. Por outro lado, quer
assinalar que, também, essas tradicdes ndo conseguem abarcar a multiplicidade das
experiéncias individuais e coletivas das pessoas e que, portanto, € preciso buscar e/ou
produzir outras miradas em relacdo a educacdo que nédo estejam filiadas exclusivamente

a elas, como um canon unico.

Seguir o que nos sugere a poténcia do narrar “€ uma maneira ndo so de olhar a
educacdo e conta-la, mas também pode ser um modo de aprofunda-la e de amplia-la como
vivéncia e como vida” (DOMINGO, 2016, p. 17,). Tratar da educacdo baseada na
perspectiva da narratividade corrobora a possibilidade de que sejam amenizadas as
fronteiras que dividem e hierarquizam as praticas pedagogicas, e proporciona que ela seja
pensada como troca de experiéncias, experimentacao de tudo, producéo de sentido sobre
0 vivido e reconstrucdo de histdrias pessoais e sociais (CONNELLY; CLANDININ,
1995).

Tratar do educativo, nesse sentido, € tratar da vida em todas as suas possibilidades
enredadas pelo fio da linguagem que perpassa a todos nos. A organizacao/producao da
vida tem na linguagem uma forcga constitutiva que cria uma perspectiva particular de todas
as coisas (RICHARDSON; PIERRE, 2017). Assim, realidades sociais e subjetivas sdo
vinculadas pelo mesmo processo de constitui¢do a partir das significacGes que sdo dadas,

num esfor¢o continuo de dar sentido aos relatos que se produzem acerca delas.

“Dar sentido”, aqui, tem centralidade no que suponho. Seguindo uma perspectiva
pos-estruturalista (BURITY, 2014; LACLAU, 1995), discurso € um sistema de regras de
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producéo de sentido e, também, uma unidade de significacdo, que tanto ajuda a entender
como as acdes politicas e sociais funcionam como também constituem a propria realidade
das coisas. Assim, “ndo ha sentido na coisa em si, na materialidade; ele depende da
insercdo dessa materialidade em sistemas de classificacdo e em jogos de linguagem”
(LOPES; MACEDO, 2011, p. 202). O sentido, assim, existe a partir dos significados que
sdo produzidos constantemente pelo esforco de se dizer algo sobre o real. 1sso ndo quer
dizer que a enuncia¢do ¢ um reflexo do real. Ao contrario, quando digo “sobre o real”,
estou querendo evidenciar que seu sentido, esta sempre imbricado em jogos de
linguagem, Unica possibilidade para que ele seja definido e possivel de alguma forma.

Na verdade, 0 que essa perspectiva evidencia é que ndo ha, efetivamente, uma
separacgdo entre discurso e realidade. Toda e qualquer realidade é sempre discursiva; so
pode ser entendida a partir da significacdo. Assim, por mais que existam, efetivamente,
materialidades que nos atingem na vida, como quando esbarramos numa parede e/ou
tocamos 0 nosso corpo, por exemplo, nada sobre elas podemos dizer e/ou simplesmente
pensar para atribuir-lhes sentido se ndo estivermos desde sempre inserindo/produzindo
esses fendmenos dentro de um sistema de linguagem especifico. E disso ndo podemos
escapar. Isso € que faz com que entendamos que ndo had correspondéncia entre o
conhecimento e o mundo real, pois um esta inteiramente imbricado na constituicdo do
outro e essa aparente separacdo que fazemos entre um e outro nada mais é do que um
recurso da linguagem utilizado justamente para forjar a existéncia particular de elementos
que, desde sempre, sO existem de forma articulada. Assim, “fen6meno” serd sempre
utilizado neste trabalho como produto de insercdo necessaria num sistema de significacéo

(BURITY, 2014) para que algo se possa dizer sobre o real.

A producao de “realidade” e “discurso” (ou “mundo” e “conhecimento” e/ou
qualquer outro bindmio que satisfaca essa relacdo) como elementos particulares serve
somente para que eu possa falar algo sobre eles, que seja mais identificavel fora da
articulacdo necessaria que os perpassa. Ou seja, € uma ficcdo estratégica que produzo para
que a pesquisa seja possivel. E ndo so eu. A diferenca é que, por essa perspectiva que
tomo, assumo também o esforco de deixar mantida a no¢do de que a suposta ontologia
dos meus “objetos” de pesquisa se faz justamente no emaranhado que relaciona as
precariedades da ideia de mundo e conhecimento (como entidades dnticas exclusivas) e
da ideia de mundoconhecimento (como uma Unica coisa s0). Assim, me ponho a ficcionar

separagdes taticas que me ddo conta de olhar para fatores e questbes especificas, ao
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mesmo tempo, em que permanece zumbindo sempre ao meu lado a ciéncia de que néo ha
desde sempre essas separacoes e que isso também é importante para se dizer algo sobre
aquilo que pesquiso. Para além disso, quero dizer que essa no¢éo de articula¢do necessaria
esta baseando todo o desenvolvimento deste trabalho, e é a partir dela que entendo a
constituicdo/producéo das realidades sobre as quais mobilizarei as analises.

Essas breves consideracdes prévias acerca da relacdo entre narratividade,
linguagem e constituicdo de mundo sdo importantes porque ja é a partir delas que comeco
a tracar o alinhavo conceitual que me possibilitara, nas secGes de analise da pesquisa,
costurar as argumentacdes as quais me proponho. Dizer e escrever é produzir/conhecer o
mundo. Ou seja, narrar a vida é ir além de um tratamento referencial das coisas pela
linguagem, é produzir elas mesmas. Assim, contar algo sobre alguma coisa e/ou vivéncia
ndo € uma operacgdo da linguagem buscando no seu rol de referéncias simbdlicas aquela
nogdo que melhor se relacione com o algo de um “mundo externo” em exploragio. E,
antes disso, a producdo das condi¢Bes com as quais se pode dizer algo sobre qualquer
coisa, sendo essa mesma coisa somente possivel também através desse ato da linguagem.
Isso ultrapassa os limites da referéncia e/ou representacdo, e deixa claro o quanto a
producdo e nomeacdo das coisas estdo amalgamadas num mesmo e Unico ato de narrar,

de efetivar a linguagem.

Por essa perspectiva, as no¢des de totalidade e particularidade sdo deslocadas para
uma compreensdo de que tudo o que se pode dizer sobre algo estd completamente
circunscrito nos limites da significacdo que podemos produzir sobre qualquer coisa. Que
ndo adianta postular a existéncia de algo para além dessa tomada e producdo linguistica,
ja que a propria constituicdo ontoldgica de tudo somente se efetiva por essa producéo.
Assim, a totalidade esta sempre localizada na significacdo contingente e precaria das
coisas. E, nesse sentido, nossa escrita ganha uma relevante importancia na producao e no
conhecimento de “tudo™, ja que passamos a entender que nio se pode “dizer” sobre tudo,
ou melhor, que o “tudo” com o qual dizemos, escrevemos e narramos nossas
investigacGes é, na verdade, tudo aquilo que conseguimos e fomos mobilizados a

significar.

1 O uso de aspas no decorrer do texto, por vezes, acontecera num sentido alinhado ao que diz Butler (1998,
p- 28): “as aspas mostram que eles [os termos] estdo sob critica, disponiveis para iniciar a disputa,
questionar sua disposicéo tradicional, e pedir por algum outro termo”.
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Essa profunda relacdo entre narracdo, escrita e significagdo é indispenséavel para a
constituicdo das subjetividades e das ciéncias sociais quando considerada sob uma

perspectiva pos-estruturalista.

Especificamente, o pds-estruturalismo sugere aos investigadores qualitativos
duas ideias importantes. Primeiro, nos leva a compreendermo-nos de modo
reflexivo como pessoas que escrevemos a partir de posturas particulares em
momentos especificos. Segundo, nos livra de tratar de escrever um so texto no
qual se diz tudo a todos de uma sd vez. Educar nossas proprias vozes libera o
controle de censura da “escrita cientifica” em nossa consciéncia assim como
também a arrogancia que fomenta em nossa psique; a escrita se valida como
um método para conhecer. (RICHARDSON; PIERRE, 2017, p. 130, grifos
meus).

Essa pressuposicdo tedrica me faz perceber a importancia da investigagdo como uma
mobilizacdo de significacdes que foi colocada em pratica e que, a partir da qual, infinitas
outras mobilizages podem ser impulsionadas sobre as questdes que me interessam. Me
livrando do peso desnecessario de uma “escrita cientifica” presumivelmente capaz de
esgotar os problemas surgidos e “original” ao ponto de sugerir outros tantos problemas.
Me faz estar com as questdes que me interessam como inquietacdes que também sdo
minhas, de alguma forma, e que me atravessam a ponto de serem radicalmente
determinantes para a minha constituicdo de pesquisador. Eu me faco/forjo como
pesquisador nesse trajeto também. Nos encontros com o0s entrevistados, vou me
transformando em pesquisador. N&o sou eu o ja acabado, pronto, que chego la e disseco
aquelas minhas cobaias de pesquisa. Nao. Eu sou com eles. Até porque eles sao tais como
se faz pensar nesse processo somente por e da forma como estéo relacionados a pesquisa
e eu estou intrinsecamente ligado nessa relacdo. Ou seja, eles e eu somos o que somos, do
modo como seremos ditos e vistos, porque somos nesta pesquisa e nada mais. Isso quer
dizer, entdo, que subjetivacdo e pesquisa (aqui, numa aproximacdo pela forca de
significacdo do real) sdo perspectivas sempre incompletas, contingentes e, portanto,

sempre em movimento de producéo de sentido sobre tudo.

Ao partir da nocdo de narratividade enquanto produtora de sentido, tanto no
ambito da fala quanto, principalmente, no da escrita, estabeleco qual € o tipo de discurso
sobre o qual me debrucarei nesta dissertacdo. Assim, o discurso ou a discursividade sdo
o “material” fundamental para a construcdo deste trabalho, pois podem ser entendidos
como o territério na linguagem que reune tanto narragdo, quanto a escrita e a significacao
como componentes da producdo dos sentidos de mundo. E como um territério em

constante (re)formulacgdo, o discurso € também campo de diferentes posicdes, por vezes,
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conflitivas em torno da producdo de sentidos. Pois tudo o que o compde, como as agdes
e a palavras, as estratégias conscientes e inconscientes sdo parte inseparavel da ontologia
social de tudo (BURITY, 2014).

Os fendmenos séo produzidos a partir dos significados que séo articulados pelas
experiéncias relatadas das pessoas. Relatar algo é articular linguisticamente determinadas
vivéncias particulares e comuns de modo a fazer com que sejam legiveis num
determinado campo de inteligibilidade social constituido. E mobilizar o aqui-1a-passado-
presente-devir de tudo. E produzir o espago-tempo pela linguagem, instalando-o
precariamente no discurso para que algo faca sentido. E, pois, torna-lo comunicéavel,
compreensivel a partir de algum sentido que lhe foi conferido. E, por isso, que Burity
(2014 p. 62) continua dizendo que o sentido € “co-constitutivo da realidade social, de
modo que se pode dizer, sem qualquer postura idealista, que ndo ha nenhuma realidade
social sem (0) sentido”. Os fendmenos, assim, ndo sdo algo a ser desvelado ou que
simplesmente aparecem a nossa vista de pesquisador(a), vao sendo determinados de
acordo com o jogo de articulagBes de significado que vai sendo produzido socialmente?.
Tendo isso em vista, passo entdo a delimitar o que me interessa nesta pesquisa e que,
também, simultaneamente comeca a ganhar forma a partir da mobilizacdo desse meu

interesse.

Devo dizer, antes de tudo que, neste trabalho, me interesso por narrativas de
trajetorias estudantis que se produzam, principalmente, a partir de experiéncias de
diferenca em torno de marcadores sociais de género e sexualidade. Quanto a
especificidade dessas diferencas e a propria nogcdo de diferenca, me deterei mais na
proxima secdo desta introducdo, por enquanto, julgo conveniente justificar a minha

escolha por trajetdrias. Seguindo a sugestdo de Ranniery (2016), a escolha por trajetorias

2 Aqui, vale ressaltar que essa nogio de fendmeno também se distancia do que é postulado numa teoria do
fendmeno tal como apresentada por Sartre (2014) que, relacionando-a a Fenomenologia de Husserl ou
Heidegger, a define a partir da maxima de que “o ser de um existente ¢ exatamente o que o existente
aparenta” (p. 16). Segundo essa compreensio, o dualismo do ser e do aparecer desaparece, porém, para que
0 aparecimento ocorra: primeiro, pressupde-se a existéncia de um “quem” que mira esse objeto; e segundo,
mantém-se a ideia de que, “o que aparece, ¢ somente um aspecto desse objeto, € o objeto acha-se totalmente
neste aspecto e totalmente fora dele” (ibidem, p. 18). E sobre esses pontos, a nogao de fenémeno que trago
para este trabalho se difere radicalmente: primeiro, porque ndo ha um “quem” e/ou um “alguém” que esteja
fora e/ou anterior ao fendbmeno para o perceber (mais adiante, discorreremos um pouco mais sobre
subjetivacdo); segundo, porque entendo que, naquela que seria a mirada fenomenoldgica acerca do objeto,
esta toda a producdo do ser daquele objeto. Assim, ndo hd nenhuma série incognoscivel de aspectos que
esteja fora do objeto. O “tudo” ja estd ali no processo de significagdo, inclusive, também, a propria
constituicdo subjetiva.
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requer, numa pesquisa, um novo pensamento acerca da delimitacdo espaco-temporal de
uma investigacdo. Em vez de me fixar em determinados espacos e sujeitos, como fixos e
previsiveis, posso té-los como sempre abertos a deslocamentos e a0 movimento sempre
novo das experiéncias que vdo sendo tecidas, inclusive, quando me relatam as
experiéncias escolares que ja ndo fazem parte do tempo presente de suas vidas. Esses
relatos sdo compostos por mais do que o que vivenciaram nos tempos de escola. O que
vivem agora, 0 que viveram no espaco-tempo entre aquele periodo e o presente, serdo
também determinantes para a constituicdo das narrativas que produzem como suas
experiéncias. Para além disso, esse outro tratamento espaco-temporal possibilita a tomada
do aqui-la-passado-presente-devir como o dentro-fora e o fora-dentro da constitui¢do de
tudo sob os jogos de poder préprios das disputas existenciais que marcam 0S N0Ss0S
processos de subjetivacdo. Assim, as demarcacdes que fraturam esse aqui-la-passado-
presente-devir nas produgdes narrativas séo simplesmente desculpas pelas quais se possa
enfatizar uma ou outra questdo ali implicada, quando na verdade tudo esta acontecendo
ao mesmo tempo. Tudo esta acontecendo ali na narragédo, assim como ja deixa logo de
acontecer; e esta agora acontecendo e deixando de acontecer neste mesmo momento de
escrita. E seguira esse fluxo de ser e ndo ser infindamente. Por isso, sdo sempre fronteiras,

sempre 0 ja e 0 ainda ndo de tudo; o entre em que tudo acontece, inclusive, nés mesmos.

Essas trajetorias sdo, portanto, espaco-tempo de fronteiras porgque nunca resultam
acabadas, mas estdo sendo sempre cruzadas por significados diversos, forjados nas mais
complexas contextualidades em que esses mesmos sujeitos narradores estdo sendo
constantemente produzidos. E essas fronteiras ndo so6 dizem respeito a aqueles que me
narram as suas experiéncias, mas também fazem parte da minha propria trajetoria, a partir
da qual pude mobilizar esse fendmeno de pesquisa e continuarei a desenvolver as analises
daqui para frente. Assim, nesse processo de pesquisa, eu também vou me narrando desde
sempre e continuamente até quando for necessario. De modo que 0 meu aqui-la-passado-
presente-devir se atravessa ao deles e, no fim das contas, algo que resulte desse encontro,
desse atravessamento nunca podera ser somente meu ou somente deles, mas sempre sera
nosso. Sempre serd nds o fruto de tudo isso que estamos chamando de pesquisa desde o
comeco do mestrado (sem esquecer dos varios outros sujeitos envolvidos nesse caminho).
Isso me faz ver que questdes como, por exemplo, preocupar-se em dar retorno aos
entrevistados (como se pensa muito por ai) ou de pretensamente “dar voz” aos que ndo

580 ouvidos ou de enfatizar a “minha voz” para me conferir uma autoridade na pesquisa,
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talvez, se constituam tudo como um falso problema porque tudo ja estd acontecendo pela
concepcao, producdo e parto da pesquisa. O nds ja esta acontecendo e € isso que importa.
A alteridade inevitavel nos compromete. E eu prefiro ver a pesquisa, a producdo de
conhecimento, o sobre a educagdo como essa captura fatal pela alteridade. Ndo ha como
escapar do que me espantou em algum momento especifico de minha existéncia. Tomo e
(re)fago esse “objeto” de pesquisa, principalmente, porque alguma vez algo dele ja me
capturou e isso, de algum modo, j& me compBe porque me atravessa. Quero dizer
principalmente com isso que, a minha relagcdo com as pessoas com as quais me encontrei
partiu da nocdo de que nossas experiéncias estdo entrelacadas umas as outras
necessariamente, de modo que essa pesquisa passou a ser possivel em algum momento.
Ou seja, se em algum dia, tive a ideia de fazer este trabalho, isso se deve ao fato de que
as significacbes que fazem parte das vivéncias daqueles pelos quais me interessei, de
alguma forma, j& passaram a fazer sentido para mim, de modo a constitui-las como objeto

de pesquisa a ser investigado.

Nesse sentido, para mim, nos ja nos constituimos mutuamente ha algum tempo, e
tudo o que fizermos a partir de agora serd mais uma continuacéo dessas experiéncias, num
processo de (re)producdo continua delas com o auxilio inevitavel dos significados que
forjamos no agora de nossas vidas. Esse “agora” € justamente entendido como o bojo que
mobiliza o aqui-l1a-passado-presente-devir, simultaneamente, pelo exercicio da narracao.
E o produzir sentido no (re)fazer de suas histdrias que, na verdade, nunca sio aquelas
historias que estdo 14 em algum passado que se acessa, mas que sdo a efetivacdo imediata
de suas existéncias no nosso encontro agora. Assim, este trabalho, para além de ser um
relato das narrativas que me foram apresentadas, também carrega consigo marcas do que
sou e do que vou me tornando no decorrer do processo de mestrado e que sera sempre
inconcluso. Ter a nocdo de ser esse espaco-tempo de fronteiras requalifica o abandono
daquele peso de querer escrever “de uma vez por todas” sobre as questdes as quais me
proponho e me ajuda a entender 0 quanto de mim estd imerso no encontro com esses

corpos entrevistados e nas palavras que séo utilizadas para relatar esses encontros.

A linguagem, entdo, que perpassa todo esse empreendimento e que, a0 mesmo
tempo, d& condicdes a ele, é sempre, como ja disse, um territério disputado pelas
narrativas tanto dos entrevistados quanto das minhas experiéncias acerca desses relatos.
De modo a deixar claro que este texto dissertativo nada mais é do que também uma

expresséo de disputa da linguagem como “discursos conflitivos (formas conflitivas de dar
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significado e organizar o mundo) [...] lugar de exploragdo e luta” (RICHARDSON;
PIERRE, 2017, p. 132). E que nunca estard acabado, constituindo-se sempre como
passivel de reformulagcbes, até porque as significacbes capazes de produzir as
experiéncias sociais sdo inimeras e sempre novas, mesmo quando sugerem falar das

“mesmas” coisas.

As narrativas que me interessam, portanto, ndo podem ser apreendidas sem essa
noc¢do de sua passagem necessaria pelo discurso como um sistema de significacdo que
produz sentido e constroi a inteligibilidade dos fatos. E serd sempre nesse territério
incerto e disputado das significacdes que intento prosseguir com a feitura deste trabalho.
Assim, para que eu possa dar um corpo mais legivel a investigacdo que mobilizo com
essa pesquisa, julgo ser importante passar a tratar de alguns outros conceitos, como
experiéncia, identidade, diferenca, género e sexualidade. Eles se apresentam como
fundamentais para que as tintas desse quadro analitico sejam reconhecidas e para que

VoCé, leitora ou leitor, possa entender mais especificamente do que se trata este trabalho.

1.1 Experiéncia, identidade e diferenca

Ja que estou tratando, desde o comeco, de discurso enquanto unidade de
significacdo produzida a partir de um processo disputado pelos sentidos, vale dizer que a
este processo associo 0 que quero tratar como “experiéncia”. Neste trabalho, esses
conceitos serdo tratados como intrinsecamente ligados, primeiramente, porque ndo
considero “experiéncia” como simplesmente um método e/ou etapa segura e previsivel
em direcdo a ciéncia, tal como postula-se na ciéncia moderna, desde Bacon (LARROSA,
2007). Entendo a experiéncia como “um processo de significa¢do que ¢é a condi¢do mesma
para a constitui¢do daquilo que chamamos ‘realidade’” (BRAH, 2006, p. 360). Ou seja,
todas articulac6es de significados a partir das quais é possivel se construir sentido sobre
as coisas e falar algo sobre elas encontram lugar na constituicdo narrativa que chamamos

de “experiéncia”.

Segundo, porque, como ja assinalei, este texto nada mais é do que uma expressao
do campo disputado da linguagem em relacdo a significacdo do mundo e, portanto, ele
também esta nesse processo de constituicdo de realidades como uma narrativa que se
cruza aquelas que sdo produzidas pelos corpos entrevistados. Assim, este texto/discurso

também se produz como uma experiéncia que me entrelaca, enquanto autor, aos
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significados e sentidos sobre 0s quais me interesso, e me faz pensar que nesse momento
de mobilizacdo mdatua nos tornamos o mesmo do investigado, que sempre sera

contingente e aberto a outros possiveis olhares que porventura surjam daqui para frente.

Quero dizer assim que é por isso que ndo vejo esta dissertacdo como passivel de
fechamento Gltimo e total, ja que sempre sera uma letra a ser ressignificada pela acdo da
experiéncia alheia. E desse modo, realoco este trabalho de uma esfera presumivelmente
cientifico-positivista que se quer universal para o ensaio de um conhecimento que se
efetiva desde o “textual e o local” (BARRET, 1987, p. 34), e que se mostra
constantemente em possibilidade de mudanga, pois dependera sempre das miradas que
vao sendo forjadas nos mais complexos e multiplos contextos possiveis. Assim, nunca
conseguirei tratar das experiéncias daqueles que fizeram parte das minhas pesquisas

sendo como sendo também a minha experiéncia em relacdo a tudo isso.

Em vista disso, ndo penso que este trabalho queira ser apenas uma descricéo das
vivéncias que me serdo relatadas, pois ndo me identifico com a defesa da descricdo como
uma atividade de analise pura, objetiva e neutra. Mas, reitero que entendo a linguagem
enquanto produtora das realidades que quer descrever. De modo que tudo o que poderei
elaborar em relacdo as experiéncias que serdo produzidas discursivamente serd, desde
sempre, um relato da elaboracdo que as pessoas que escolhi fizeram/fazem de si
constantemente. Sera, entdo, a elaboracdo da elaboracdo, numa espécie de cadeia de
significacdo de vida, em relacdo a qual me interessa analisar como se da sua trama e quais

S80 0S seus contornos possiveis.

Utilizo a metafora da “trama” para indicar que entendo mesmo esse processo de
significacdo como uma rede em que vao sendo tecidos os varios significados como linhas
que surgem dos mais diversos e improvaveis lugares possiveis. Na verdade, pouco
importa se suas origens sao claramente conhecidas ou ndo. Nos importa mais € identificar
quais sdo 0s movimentos que vao tomando, a partir de quais forcas estdo sendo dados,
quais sdo seus pontos de intersec¢do e 0 que essas costuras sdo capazes de produzir em

termos de realidade experiencial no mundo.

Entendo que indicar os pontos nos quais se cruzam e se produzem os nds dos
significados é de grande valia para compreendermos o que é que eles produzem em
termos de estabilidade e que pode ser entendido como identidades especificas a desenhar

0 plano do tecido de significagbes. As identidades s&o, portanto, como esforgos de
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estancamentos desse movimento continuo e incessante dos significados, na tentativa de
produzir estabilidade e um plano de inteligibilidade sobre o qual se possa dizer alguma
coisa. Isso que chamamos de “realidade” é sempre um nome, um conceito, uma
identidade que representa esse corte, esse ponto nodal (LACLAU; MOUFFE, 2015;
LACLAU, 2018) e/ou o conjunto deles produzido para que a existéncia tenha sentido?®.

Aquilo que chamamos de “ser das coisas”, “ser do mundo” ou, simplesmente,
“ser”, e que serve, desde os gregos, como a referéncia fundamental de ideia classica de
identidade nada mais é do que a nossa crenca na duragdo, na regularidade, e a nossa
necessidade psicoldgica de permanéncia (MOSE, 2018). Vivemos, de algum modo, sob
a necessidade de seguranca e isso nos leva a produzir um mundo que “ndo ¢ mutavel e

flutuante no devir, mas um que € [ser]” (NIETZSCHE, 2013, p. 291).

Investigar as instancias normativas que produzem o real e suas identidades €,
nesse sentido, tentar entender como e com vistas em que sdo produzidas essas
estabilidades. Também é identificar quais os efeitos que surgem de suas mobilizacGes e
que n3o estavam necessariamente previstos pelos atos enunciativos. E compreender que
“0s esquemas normativos sdo interrompidos um pelo outro, emergem e desaparecem
dependendo de operacdes mais amplas de poder, e com muita frequéncia se deparam com
versoes espectrais daquilo que alegam conhecer” (BUTLER, 2015, p. 17). Isso quer dizer
que hd um forte componente de fracasso acompanhando toda instancia normativa no
sentido de que nenhuma identidade ou nomeagao ou representagao “nunca ¢ total ou de
que o proprio reconhecimento gera 0 ndo-reconhecivel como exterior que o estabiliza”
(MACEDO, 2017, p. 546).

3 Vale dizer que, nessa perspectiva, a identidade sera sempre precéria, tendo em vista sua impossibilidade
de fechar por completo as possibilidades de sentido. Segundo Laclau (2018), num conjunto puramente de
diferenca, o jogo que faz com que algo seja entendido como tal (ou seja, identificado) depende da tensdo
entre a logica da diferenca e a ldgica da equivaléncia. Assim sendo, a operacdo que possibilita as
identificacOes se efetiva no momento em que algo é excluido de uma possivel totalidade diferencial como
antagobnico e, para que esse excluido seja algado como um diferente a se negar, todas as diferencas, entéo,
se amalgamem numa espécie de equivaléncia. Esse é 0 jogo que produz todas as coisas no discurso e, a
partir dele, entendemos que todas as identidades s&o, na verdade, ilusdes de fechamento Gltimo de sentido.
Sao sempre contingentes. De modo que, sob essa referéncia, é mais interessante entendé-las sempre como
relacdes de identificacdo. E também, é sob esse enfoque que Alice Lopes (2017) prefere apostar que,
“imerso na linguagem e em tradugdes constantes, o curriculo seja um espago-tempo no qual ndo ha
identidades constituidas, mas relagdes que a todo tempo constituem identificacdes, dentre elas a do
conhecimento” (p. 124).
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Esse exterior constitutivo (LACLAU, 2011), num primeiro momento reconhecido
como aquilo que escapa ao constituido ou que dele faz radical aversdo, é uma diferenca
que, na verdade, é essencial para o proprio processo de estabilidade que compde as
identidades de todo tipo, inclusive, aquelas que determinam o que sdo os sujeitos*. O
exterior constitutivo nio é necessariamente incognoscivel. E uma diferenca que se sabe,
até porque se nao fosse assim, dela nada se poderia presumir. Talvez ela possa ser
justamente o efeito imprevisivel do jogo de poder, aquilo que escapou a norma, mas que,
como escape, € tornado pela norma como a sua estratégia de autoafirmacao; e que se volta
a norma como resisténcia para se afirmar, escancarando a precariedade da norma, mas
ndo deixando de (re)considera-la existente. Norma e diferenga, aqui, sdo intimamente
dependentes. Ndo ha uma sem a outra porque nenhuma domina a si mesma, nem domina
0 que pode ser a outra. Somente vao contingencialmente se constituindo nos embates da
(re)l-agdo de poder que é inevitavel do encontro, do alter. A diferenga é o que expde as
fissuras de toda instancia normativa e faz com que, de algum modo, os limites que estdo
a determinar alguma coisa sejam conhecidos. E o entre. Nesse sentido, talvez o real seja
0 entre porque é nele que a poténcia do existir se expressa. Nao € a pura norma, pois a
pura norma (acdo do poder) talvez seja justamente a ficcdo necessaria de provocagédo da
irrupcéo infindavel do entre. A norma me parece ser mais plastica, acidental, adereco. A
norma é constituida necessariamente de precariedade. Ou seja, ela € paradoxo sempre. E
0 entre, isso que chamamos de diferenga é o que esta sempre por vir, que esta sempre a
denunciar a contigencialidade do normatizar. E talvez o que pulsa pela provocacdo do
normatizar. Portanto, uma ndo pode haver sem a outra, como de forma pura. S&o

interdependentes.

Nesse sentido, também entendemos que ndo ha como ser diferenca pura. Sempre
se ha de estar atado a algum caractere normativo com o qual seja possivel ser lido de
algum modo. Essa atadura pode também, e geralmente € em casos de maior provocacao,
no sentido de negar determinados caracteres normativos. No entanto, percebe-se que

sempre ha de haver a (re)l-acdo entre a acdo do poder e a resposta a acao, intimamente

4 No que diz respeito a relagdo essencial que ha entre o que se afirma e o que se nega na constituicio
subjetiva, Butler (2018, p. 49) ¢ muito enfatica ao dizer que “em termos hegelianos: se o humano ndo pode
ser 0 humano sem o inumano, entdo o inumano é ndo apenas essencial ao humano, mas esté instalado como
a esséncia do humano. [Entdo] essa é uma das razdes por que os racistas sdo tdo irremediavelmente
dependentes da sua propria aversdo aqueles cuja humanidade eles sdo, no fim das contas, incapazes de
negar.”
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ligadas, mas que podem ser surpreendidas pela irrupcéo do imprevisivel a que chamamos
de diferir. Diferenca e diferir, aqui, podem ser separados justamente pelo fator de
imprevisibilidade que este dltimo carrega. Enquanto que a diferenca significa,
geralmente, a ndo-anti-contra ou fora da norma provocada nos embates dos processos de
normatizacdo e que, por estar fora ou em combate com a norma, ja esta implicada com
ela de algum modo. De modo que, também a tentativa de ser-se diferenca pura é uma
impossibilidade. O que pode haver sdo casos de negacdo mais provocativos, explicitos
em relacdo a uma regularidade normativa, mas nunca uma emancipacdo completa do

normatizar, ou uma limpeza total de seus vestigios.

As identidades, nesse caso, ou as relacdes de identificagdo, como queiram chamar,
sdo sempre ficcdes do normatizar para que algo sobreviva na/pela linguagem e para que
algum sentido seja possivel. Na diferenga pura (0 que € uma hipotese ilusoria), o sentido
ndo é possivel. Ndo ha como significar. A significacao requer (re)l-acdo, acdo conjunta
de poder que se volta constantemente a si e contra-si mesma. Requer, portanto, a eterna
danca entre o normalizado e o estranho que conjugam o si mesmo de tudo. Quase como
uma danca contemporanea, capaz de suscitar estranhamentos constantes naqueles que
esperam algo especifico de seus passos, ou melhor, que simplesmente imaginam poder
esperar algo de uma “arte suspensa, sem comego, meio e fim, num tempo em que passado,

presente e futuro se atravessam” (XAVIER, 2011, p. 44).

E pelo reconhecimento e reiteracio desse jogo de poder que os limites podem ser
(re)afirmados constantemente e, assim, conquistarem maior positivacao identitaria. Mas
é, também, com a diferenca que a suspeita quanto ao imprevisivel® de significacio comeca
a aparecer. E através de sua acdo que podemos postular a impossibilidade de se esgotar
as significacdes, fazendo com que os sentidos sejam sempre outros de acordo com as
mobiliza¢bes de experiéncias. Ou seja, que 0s nds de significados sejam sempre Vvistos

como precarios e passiveis de rearticulacdes constantemente.

Nesse sentido, entendo que a experiéncia €, portanto, um territorio

narrativo/normativo que operara sempre no sentido de tentar capturar as diferencas que

5 E imprevisivel justamente porque depende do embate entre o normatizar e o diferir (mais do que a
diferenca). Porque o diferir € o incomodo da norma, é o ndo encaixamento, a ndo-forma. O diferir € verbo,
movimento constante de por vir, ensaio de ndo-ser. A diferenca j& € uma espécie de anti-norma; algo que
ja pode ser lido sob algum referencial.
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serdo necessérias a afirmacdo de qualquer coisa, para que se possa constituir qualquer
relato discursivo. A experiéncia, aqui, na verdade, é um territério em que esse embate que
envolve o diferir acontece. E é por isso que o discurso é possivel. Porque é produto da
relacdo em que o supostamente estatico (norma) se fratura pelo imprevisivel (diferir; ndo-
conforma) e produz a diferenca (o outro) contra e pela qual se é possivel dizer-se como
algo. E ai que a linguagem salva o sentido. Essa captura-producéo se da, simultaneamente,
ao ato de enunciar algo e, se é tomada com forca maior de sequestro, é capaz de ensejar
a existéncia de outro algo a construir essencialidade e identidade. Nesse sentido,
complexifico um pouco o que Larrosa (2007, p. 143) defende ao afirmar que “a
experiéncia se faca de tal forma que libere a diferenca sem captura-la”, e me aproximo de
uma defesa da diferenca como experiéncia (BRAH, 2006) justamente para evidenciar que
tudo se passa por esse processo de constituicdo do real, composto por movimentos de

captura e de escape incessantes.

Assim, quando capturada pela legibilidade para servir de contraponto essencial na
afirmacdo do identitario, a diferenca passa dessa primeira consideragdo que a toma
enquanto o imprevisivel no fluxo de significacfes para se tornar também uma espécie de
nova identidade a disputar com aquelas que até entdo estavam colocadas num espaco
privilegiado de poder. Na verdade, melhor formulando: a diferenca que, até ha pouco era
entendida pelo paradoxo de ser aquilo que escapa e aquilo que estd dentro da esséncia
identitaria, pelo ato enunciativo que a mobiliza & legibilidade e inteligibilidade®, passa
agora a se desvencilhar daquela sua producdo enquanto negacéo e a ansiar a formacao de
um corpo identitario que una significagcdes varias sob, também, a necessaria producéo de
outras diferencas. 1sso € o que configura o processo incessante das significacOes e
producdes de sentido pela linguagem. E € a partir desse processo que todas as coisas sao

alcadas a inteligibilidade politica e social, de modo que delas se possa falar alguma coisa.

Passa de movimento (diferir — verbo) para substantivo (diferenca — predicado). E

isso aqui é meio heraclitiano porque o movimento é basicamente o que ha de ser. Perceba

® Entendo que a diferenca sempre estard num plano ininteligivel quando se suspeitar dela enquanto o
imprevisto, improvavel e sempre novo — 0 que tenho chamado de diferir. A diferenca entre legibilidade e
inteligibilidade é melhor entendida quando tomamos o processo que constitui a diferenca enquanto algo,
quer seja como um exterior constitutivo, quer seja enquanto uma nova articulacdo identitéria a se formar: a
partir do momento em que se diz algo sobre ela (que se nomeia de algum modo), a diferenca é algada a
legibilidade a partir do qual, na disposicdo do nomeado, é possivel articular planos de inteligibilidade que
sdo justamente possiveis porque se compdem de articulagBes de significados que produzem sentidos em
torno de um nome, de uma identidade.
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que a precariedade ndo esta necessariamente no movimento, estd na tentativa de
estabilidade. O movimento é, portanto, o que poderiamos supor de lastro ontolégico sobre
o0 qual tudo se efetiva. Essa efetivacdo ja €. Entretanto, o que nos tira da hipotese caotica
do movimento indecifravel é a nossa inevitvel necessidade de significar e produzir
sentido sobre o que nos atravessa. E ai que a linguagem salva a nossa alteridade, porque
ela é o espaco privilegiado de producdo de sentido, de nos forjar pelo outro; de
repartirmos algo desse fluxo continuo do movimento com e contra o qual possamos nos

deparar, nos (contra-)referir.

1.2 Género e sexualidade como fios a tecer experiéncias

No que diz respeito a este trabalho de mestrado, a investigacdo que procuro
mobilizar se compde, fundamentalmente, da producdo de identidades e diferencas
relacionadas a género e sexualidade presente em trajetorias escolares de estudantes
durante a educacdo basica. Essa mirada especifica que estabeleco intenta compreender
como as relacbes subjetivas se constituem a partir desses marcadores sociais,
evidenciando suas possiveis (in)conformacdes em relacao aos repertérios de performance
que lhes séo designados pela sociabilidade. E a pensar sobre as condicGes discursivas que
possibilitaram (e possibilitam), mesmo que ndo intencionalmente, que o imprevisivel” de
género e sexualidade fosse/seja performatizado® em trajetdrias escolares de estudantes.

Na verdade, é sempre ndo intencional porque € o efeito indomado por parte da norma. E

o diferir, o entre que, logo, se torna legivel como diferenca.

A designacdo de repertorios de performance encontra no curriculo um espaco-
tempo privilegiado de efetivacdo®. Esse territorio é atravessado por inlmeras
normatizacdes que determinam as praticas de ensino, os conteddos, as formas de
comportamento dos sujeitos, as politicas de formacao, a delimitacao dos espacgos, ou seja,
praticamente por tudo que compde 0 considerado “ambiente escolar”, o dentro da

experiéncia escolar. Essas normatizacGes também referenciam os géneros (masculino e

7 Imprevisivel porque devo considerar que a previsibilidade é constituida por uma certa regularidade
pretendida pela normatizacao.

8 A nocio de performance, nesta consideracio, se apresenta como muito proxima do que ha pouco comentei
acerca da legibilidade. Ou seja, nesse caso, performatizar é tornar-se legivel de algum modo.

9 Explano um pouco mais sobre essa nogao de curriculo no préximo capitulo.
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feminino) considerados aceitaveis socialmente, que devem ser afirmados nas alunas e
alunos, constituindo, assim, a efetivacdo de identidades sociais especificas, mais ou
menos regulares. Isso é evidenciado em muitos estudos (ABRAMOVAY, 2004; AUAD,
2004, BORTOLINI, 2015, CESAR, 2009; FERRARI, 2007; FREITAS, 2004
JUNQUEIRA, 2013; LOURO, 1997; 1999; 2001; NETO, 2015) que tratam das

experiéncias que envolvem o eixo de género, sexualidade e educacao.

No entanto, essas determinacOes de identidades se tornam um problema quando
alguns/as alunos/as evidentemente diferem das regras que ditam 0s géneros e, mesmo sob
0 peso de violéncias, tentam existir a despeito de tal normatizagdo hegemonica. 1sso
evidencia que a normatizacdo tem uma dupla e, aparentemente, paradoxal funcionalidade
que € a de, a0 mesmo tempo em que esta produzindo os sujeitos a partir de suas regras,
também estd impossibilitando o proprio sujeito, se considerado a partir de suas
experiéncias inconformadas. 1sso porque 0 sujeito das normas € uma subjetivacao
ilusoria, meramente plastica e fundamentalmente precéaria. A subjetivacdo acontece
mesmo entre o que se possibilita e 0 que ndo se conforma. E no entre desse embate que

se subjetiva.

Como ressalta Butler (2017, p. 10) a sujeicdo “consiste precisamente nessa
dependéncia fundamental de um discurso que nunca escolhemos, mas que,
paradoxalmente, inicia ¢ sustenta nossa agao”. Isso porque € um processo ambivalente de
tanto se subordinar ao poder quanto se tornar um sujeito. E esse poder se materializa na
regulacdo normalizadora de determinados roteiros performaticos especificos, no caso de
nossa questdo aqui, com género e sexualidade. E, portanto, sempre um movimento de
regulacdo que opera através de uma dupla direcionalidade da qual emerge a subjetivacao.
Nesse sentido, ndo ha imposicao unilateral a determinar o que seja sujeito, nem da parte
de uma estrutura normativa e social que supostamente o produz de um determinado modo,
nem do personalismo de uma autonomia ontoldgica por parte de um sujeito essencial e a-
historico que produz tudo por sua agéncia. Mas, especificamente, no bojo da prépria
relacdo paradoxal da sujeicdo. E no retorno, na volta entre o normatizar e o normatizado,
do poder e daquele si contra o qual se age com poder, que o sujeito irrompe. Portanto, é
essa figura do retorno, o entre pelo qual surge a possivel subjetivacdo, ou seja, a tentativa
de se explicar como se produz o sujeito. “Por isso que ndo ha sujeito, em sentido estrito,

que faca essa volta. Pelo contrario, essa volta parece funcionar como inauguracao
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topoldgica do sujeito, um momento fundador cujo status ontoldgico se mantém
permanentemente incerto” (BUTLER, 2017, p 11).

J& que uma preocupacao forte deste trabalho é pensar como se da a viabilizacéo
social das pessoas consideradas dissidentes, entdo, essa compreensdo sobre a operacao
normativa se torna fundamental. O ato de nomear, normatizar, normalizar e produzir os
sujeitos por parte de consensos sociais que formam as culturas é inevitavel para que eles
sejam considerados como tais e possam ser incluidos/legiveis na dindmica social como

um “alguém”. O “alguém” ¢ uma fic¢ao que tece o social.

Do mesmo modo, sob o prisma da normatizagcdo, da para pensarmos que a
pesquisa também se torna um exercicio de captura do outro, muitas vezes numa forma até
de colonizacdo, a partir da producdo e registro das experiéncias. E é por isso que tenho
apostado na pesquisa com narrativas como uma perspectiva que favorece bastante ndo
mais esse aparente distanciamento entre pesquisador/a e entrevistado/a, mas,

principalmente, a constituicdo matua de ambos pela producéo narrativa.

Esse deslocamento da perspectiva para um enfoque narrativo/discursivo permite
identificar o fazer cientifico moderno/colonial como também um tipo de narrativa, e ndo
mais como a Unica epistemologia correta e possivel. Aqui, assumimos a importancia das
narrativas em mobilizar conhecimentos e nos colocamos na arena cientifica para a
negociacdo de sentido a partir desta forma de fazer pesquisa como sendo tambem
importante, principalmente, para 0s nossos contextos historicamente marcados pelos
abusos da colonizacdo epistémica. Minha intencdo €, com isso, aproximar a pesquisa a
uma perspectiva poés-estruturalista que forja a ciéncia na pluralidade das disputas
discursivas que ora se entrecruzam, ora se repelem, e que sdo fundamentais para a

constituicdo do que seja o saber/ser das coisas e do mundo.

Tendo em vista tal consideracdo tedrica que planteia a importancia e a inegavel
influéncia das experiéncias nas producdes narrativas da ciéncia, devo assinalar que este
trabalho ndo se inicia com a escrita deste texto. Pelo contrario, o desenvolvimento dessas
argumentacGes estd também inserido e faz mover um fluxo de experiéncias que
atravessam/atravessaram a minha constituicdo subjetiva e que compdem continuamente
0 meu ser pesquisador, conforme ja assinalei no topico anterior. O texto é, nesse sentido,
um trabalho precario, porém, insistentemente esforcado de conter esse fluxo, para que

uma configuracdo das relagdes de poder constituidoras das realidades forjadas possa ser
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apresentada e colocada em jogo nas arenas discursivas que produzem o que seja a
educacdo e suas praticas de subjetivacdo pelo/no curriculo. Essa relagdo intima entre o
educar e o0 subjetivar se refere basicamente a uma no¢do mais geral de educacdo que
percebo como que perpassando todo esse trabalho. A precariedade inegavel do esforco de
conter as significagdes em torno do que foi vivenciado em algum determinado contexto

historico é o que configura a investigacdo que trago para este trabalho.

Cotidianamente, experimentamos situaces que nos demandam a necessidade do
reconhecimento do outro como um possivel e, devido a determinadas formas cristalizadas
de reconhecimento, somos muito costumeiramente levados/as a reproduzir marcacoes
sociais de género que geram violéncia e exclusdo. Alunas e alunos nossos (assim como
nds mesmos, e outros atores do ambiente educativo) sdo estigmatizadas/os socialmente
por, muitas vezes, ndo se adequarem necessariamente as determinag6es de masculino e
feminino que lhes sdo impostas. Pude constatar isso claramente durante o curso de
graduacdo, quando estagiava pelo Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a
Docéncia (Pibid) numa escola em Recife, que faz parte da Rede Estadual de Ensino, e
conheci alguns adolescentes que performatizavam as suas identificacbes de género de
forma dissidente’®. E por isso, tiveram que, a partir de um movimento de afirmagio
identitaria, ocupar seus espacos e lutar contra a comum abjecdo a qual estdo

constantemente vulneraveis.

A presenca daqueles meninos (era assim que até entdo os identificadvamos, porém
iSSO necessariamente nao resulta na propria identificacdo de todos eles) destacava-se no
ambiente escolar nas participacdes das salas de aula, nas vivéncias dos famigerados
corredores e nas atividades pedagogicas que eram propostas, justamente, pelo seu carater
subversivo que trazia inovacdes interessantes ao apatico ambiente, em muito, criado pelo
planejamento de aulas e pelas préaticas supostamente tradicionais. Aquelas performances
que se externavam pelo transito no considerado “feminino”, pela desenvoltura nas
apresentacdes de danca e de teatro e pela producédo estética de desfiles de moda tematicos
me chamaram a atencdo para a importancia da desestabilizacdo das normas, sejam elas
explicitas ou ndo, como uma atividade propiciadora de novas formas de educar, mais

abrangentes e adequadas as suas vidas. E, também, essas experiéncias acabaram sendo

10 Esses alunos, identificados socialmente como pertencentes do género tido como “masculino”, transitavam
cotidianamente pelo que € considerado “feminino” e desestabilizavam a fixidez das regras que ditam esses
géneros.
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um motor pratico que fez movimentar e justificar a necessidade desse trabalho, me
possibilitando pensar que as performances consideradas dissidentes por parte daqueles
que se sabem como tais podem apontar para caminhos destemidos e necessarios a

vivéncia educacional.

Um outro movimento empirico que impulsiona este trabalho ndo vem diretamente
de vivéncias escolares, mas refere-se a elas de modo a tentar determinar, a partir de
espacos expressamente burocraticos e politicos, como as educacGes devem ser e quais
serdo suas praticas aceitaveis. Esse movimento se produz no cenario politico-institucional
recente do pais em consonancia com a sua pulverizacao pela sociedade através de grupos
conservadores e autoritarios que capitaneiam um panico social sobre a educacéo e forcam
esse discurso para que seja legitimado pelas esferas legislativas e executivas do estado.
Véarios embates tém sido travados até mesmo em relacdo ao termo género e sua
permanéncia nos textos oficiais que baseiam politicas publicas e formas de se fazer

educacgéo no Brasil.

Um movimento constituido de investidas conservadoras e contrérias a discussao
sobre género no espaco publico brasileiro fez com que, por exemplo, de muitos planos
municipais e estaduais de educacdo ndo fosse posta a mencdo desse termo. O Plano
Nacional da Educacdo foi aprovado pelo Congresso Nacional em 2014, ap0s varias
reacOes autoritarias, sem a referéncia ao tema de identidade de género. E o proprio
Ministério da Educacdo (MEC), num ato repentino e desconfidvel, alterou varias
referéncias necessarias a género e sexualidade do texto da Base Nacional Comum
Curricular gque foi entregue ao Conselho Nacional da Educacéo, e que foi homologada
pelo MEC em dezembro de 2018, Documento esse produzido a partir da articulagéo de
demandas de agentes publicos e privados — entre eles a Fundacdo Roberto Marinho,
Victor Civita, Airton Senna, Lemann, Instituto Natura e a Organizacdo Todos pela
Educacdo — que tentam centralizar as decisbes curriculares através da definicdo e
regulacdo do que denominam de ‘“conjunto organico e progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da

Educacdo Basica, de modo a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e

11 para melhor conhecimento do caso, sugiro a consulta ao texto da BNCC e a portais de noticias —Agéncia
Brasil, 2017; Balloussier, 2017; G1, 2017; IG S&o Paulo, 2017 — que trataram da questdo da retirada das
menc0des a género.
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desenvolvimento” (BRASIL, 2018, p. 7). O documento, na verdade, nada mais € do que
mais um artefato discursivo que disputa o territério contingente da politica educacional
no esforco de constituir uma identidade (estabilidade normativa) para a educagédo basica
(LOPES, 2015; MACEDO, 2014; FRANGELA; DIAS, 2018) que, entre outros aspectos,
exclui a consideracdo analitica de género e sexualidade para a compreensdo e

desenvolvimento das realidades educacionais do pais.

Toda essa complexa e dificil conjuntura pela qual passamos, longe de nos
desmotivar na luta pelas mudangas na educacdo e de impugnar a importancia deste
trabalho, pelo contrério, reafirma a necessidade dele. Analisar experiéncias de estudantes
a partir, especificamente, das marcacdes de género e sexualidade que foram
determinantes nos posicionamentos de identidades e diferencas, ratifica o evidente carater
politico desses conceitos e 0 quanto eles sdo importantes para o entendimento dos
processos de subjetivacdo. A dinamica performativa que as diferencas e identidades
sexuais e de género efetuam no &mbito discursivo que compde o social sera, entdo, uma
questdo central no decorrer desta pesquisa. Nesse sentido, 0 meu esforgo se dirigira a
compreensdo de experiéncias especificas que subjetivam e determinam também curriculo,

espacos e sociabilidades especificas.

Para tanto, dividi estre trabalho em trés partes fundamentais. A parte I se inicia a
partir de uma discussé@o sobre curriculo e cultura, e curriculo-cultura, como nog¢des que,
interligadas ao que ja foi apresentado, ajudam a entender a relacdo entre narrativas e
normatizacdes de género e sexualidade que é fundamental para a constituicdo dos
objetivos deste trabalho, que também sdo apresentados. Em seguida, discorre sobre a forja
mesma da pesquisa em termos que vado além de aspectos conceituais e comecam a tracar
0s caminhos a partir dos quais se tenta mobilizar as conversas desejadas e responder aos
anseios ja propostos. Nesse sentido, apresento a escola na qual fazem parte todas as
pessoas interessadas a esta pesquisa, bem como também discorro um pouco sobre como

entendo a minha aproximacao em relacdo a essa mobilizacdo investigativa.

Na segunda parte, continuamos nossa conversa tracando uma apresentacao prévia dos
ex-alunos que participaram da pesquisa através das conversas. E em seguida, passamos a
tratar mesmo das conversas, pautando pontos que foram significativos em relacdo a
producdo de experiéncias daqueles alunos diferentes naquele espago-tempo curricular
especifico do ensino médio na escola pesquisada. Surgem dai reflexdes sobre a cultura da

escola, vivéncias transformadoras, brincadeiras com género pela danga e pelas artes,
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projetos didaticos que se compuseram como verdadeiros espacos de apare(s)er para esses
ex-alunos diferentes de género e sexualidade, aspectos, entdo, fundamentais para a

articulacéo de sentido a partir de sua producgéo discursiva.

Na terceira parte, passo a tratar de outros aspectos que, segundo o que chamarei de
fora-dentro curricular — uma fic¢do espacial analitica estratégica, se referem a pontos que
foram trazidos a conversa e que, diferentemente, daqueles considerados no capitulo
anterior, ndo seriam especificamente tidos como o dentro da experiéncia curricular
naquela escola. Nesse sentido, proponho refletimos sobre significados dos tempos
anteriores ao ensino médio como articuladores imprescindiveis na composi¢do das
experiéncias positivas relacionadas a escola pesquisada. Junto a isso, destaco as
interpelages significativas sobre género e sexualidade que foram feitas em situagdes com
familiares e que, de certo modo, se avizinham e confluem ao que viviam nas escolas
anteriores. Sdo feitas ainda outras reflexdes que contemplam experiéncias do diferir
fundamentais nos relatos daqueles sujeitos, como, por exemplo, 0s primeiros beijos e

namoros e as redes de apoio mobilizadas naquele curriculo.
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2 CONTINUANDO A CONVERSA E FORJANDO UMA PESQUISA

A partir de todas as consideracgdes ja feitas até aqui, avalio que é possivel iniciar
este capitulo considerando o objetivo geral deste trabalho, que é o de analisar trajetérias
escolares estudantis a partir de narrativas mobilizadas por conversas que partiram,
principalmente, de experiéncias de diferenga em torno de marcadores sociais de
género e sexualidade. No entanto, julgo ser conveniente tratar, agora, das nocoes de
curriculo e cultura que me possibilitam conceber e entender a relacéo entre narrativas e

normatizagdes de género e sexualidade.

Dentre os varios significados de cultura possiveis, faco a escolha, junto com
Bhabha (1998), de tratar a cultura ndo como epistemologia, mas como enunciac¢ao. I1sso
corrobora o que até agora tratamos como discurso e narratividade, nos concentrando na

significacdo, pois enquanto o

epistemoldgico esta preso dentro do circulo hermenéutico, na descrigdo de
elementos culturais em sua tendéncia a uma totalidade [por sua vez,] o
enunciativo é um processo mais dialégico que tenta rastrear deslocamentos e
realinhamentos que séo resultado de antagonismos e articulages culturais —
subvertendo a razdo do momento hegeménico e recolocando lugares hibridos,
alternativos, de negociacdo cultural. (BHABHA, 1998, p. 248).

Nesse sentido, ndo quero tratar a cultura como um objeto de ensino, tal como
muitas teorias (mesmo algumas criticas e outras chamadas pds-criticas) tendem a
considerar, mas, como um lugar enunciativo que esta em constante (re)formulacao
interativa a partir de variadas fontes hibridas (MACEDO, 2006a; 2006b). Ou seja, esse
conceito demonstra que “ndo ha nenhuma unidade ou fixidez primordial nos sentidos ou
simbolos de uma cultura. Cada vez que sdo lidos, eles sdo reapropriados de outra maneira.
Isso significa que a leitura ¢ também ela uma enunciacdao” (LOPES; MACEDO, 2011, p.
211). Significa dizer que também a escrita € uma enunciacdo, conforme ja tratamos
anteriormente. E, portanto, todo o processo de investigacdo e pesquisa em relacdo a
alguma enunciacdo cultural é, ele mesmo, sempre uma renegociacdo e reformulacdo do

cultural.

Reformulacdo essa que, no caso deste trabalho, passa necessariamente pela
perspectiva enunciativa do curriculo. Na verdade, passa pelo entendimento de que o

curriculo mesmo é uma pratica discursiva, pois ja que cultura e conhecimento nao sao um
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espelho do real e ndo compdem um repertdrio de sentidos e significados fixos que
constituam uma prescricdo curricular, entdo, ambos estdo em constante (re)formacéo e o
curriculo acaba se tornando um dos multiplos espagos e momentos de producdo de
sentidos. Tomado assim, o curriculo é cultura. Mas ndo no sentido de ser alguma coisa
que dispute lugar no rol dos limites de culturas dadas e reconheciveis. E, sim, na ideia de
que é ele também um espaco-tempo em que sdo negociadas constantemente as

possibilidades de traducédo de qualquer coisa.

E neste sentido que Macedo (2006a) chama curriculo de “espago-tempo de
fronteira no qual interagem diferentes tradigdes culturais e em que se pode viver de
multiplas formas” (p. 286)!2. E ainda mais, aposta em curriculo como “instituinte de
sentidos, como enunciacdo da cultura, como espaco indecidivel em que 0s sujeitos se
tornem sujeitos por meio de atos de criacdo [e que ndo] busca impedir o surgimento do
imprevisto ¢ a manifestagdo da alteridade” (MACEDO, 2012, p. 733;735). Entretanto,
esse espaco de criacdo dos sujeitos é disputado profundamente pelas normatizacoes que,
como vimos, sdo, ao mesmo tempo, produtoras e efeitos das identidades que procuram
dar conta de uma inteligibilidade do real a partir de estancamentos nos fluxos de
significacdo continuos. Esses pontos nodais que forjam identidades especificas na
dindmica social, a depender de como se articulam, podem gerar hegemonias mais ou
menos estaveis, mais ou menos rigidas, de modo a coibir com mais forca ou a flexibilizar
mais intensamente as multiplas possibilidades de diferenca que ndo cessam de ser

produzidas e mobilizadas.

Nesse sentido, ainda, avancamos daquela ja corrente ideia de curriculo, muitas
vezes, como sindnimo de programa, guia, grade, manual, ou seja, o0 dentro da escola,
como ja apontado, e passamos a toma-lo a partir de suas hibridas dimensdes de fronteira
que chamaremos aqui de dentro-fora e fora-dentro curricular. Esse jogo de perspectivas
espaciais nos permite captar o quanto curriculo pode ser entendido naquele dentro ja téo
comumente compreendido, mas ndo se esgotando nele. Escapando por outras vias e

tornando a educacdo como muito mais proxima do processo de subjetivacdo do que

12 Entendo “tradi¢es culturais” no mesmo sentido que Lopes (2015) conferiu as tradices curriculares
como sendo “decorrentes de atos de poder que freiam a significagdo e o livre fluxo do sentido. A diferenca
de conceber tais tradi¢cbes como discursivas estd na afirmativa da instabilidade das tradi¢6es. Tradi¢fes ndo
s80 regras racionais ou sedimentacdes historicas estabilizadas capazes de definir de uma vez por todas as
possibilidades de conhecimento. Sdo registros sujeitos as lutas politicas que instituem a significagao.
TradigBes constantemente recriadas, traduzidas de diferentes formas” (p. 460).
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costumamos considerar. Assim, tomar o curriculo como o dentro-fora e o fora-dentro do
que comumente se considera em relacdo ao curriculo escolar, topocentrado na escola e
seus afins (politicas de educacdo; producdo de materiais didaticos; atividades “extra-
curriculares”, etc). Alargando sua noc¢do para que se saiba da importancia de ver o que
escapa desse topocentrismo escolar como fundamentais para a subjetivacdo daqueles
estudantes e a producdo de sua vivéncia estudantil.

O curriculo também € um dentro-fora e fora-dentro desde uma perspectiva
subjetiva, abandonando a ideia de que é s6 uma forca externa que age sobre o sujeito e
até mesmo que, porventura, se considere que essa a¢do sofre também o efeito de (re)acdo
do proprio sujeito. Mas é um dentro-fora e fora-dentro atados, dentre 0s quais surge o
préprio sujeito. O curriculo é esse espago-tempo de fronteira donde a subjetivacdo €
possivel. E a educagdo, nesse sentido, também nada mais relevante é do que o proprio

processo de subjetivacdo de todes*®.

No caso deste trabalho, género e sexualidade s&o escolhidos como marcadores
sociais que mobilizam as articulagdes de sentido e sdo capazes de produzir aqueles que
podem ser identificados no campo de representacdo hegemonica ou no que Butler (2015b;
2018) chama de “condigdes de possibilidades de aparecer” ou “reconhecibilidade”. Essas
identificacbes podem corroborar expectativas das normas de representacdo como também
podem frustrar o que se espera delas, criando aqueles que séo considerados como os fora

da norma ou simplesmente estranhos a norma.

Desde muito tempo, antes inclusive do nosso nascimento, somos forjados nas
normas de género e sexualidade convencionadas nas mais diversas contextualidades. Essa
operagdo normativa € responsavel por projetar como deveremos performatizar as nossas
vidas no mundo e como direcionaremos nossos desejos e producdes de prazer. A
enunciacao dessas normas através de “¢ um menino” ou “é uma menina”, ou
simplesmente da marcacdo de um quadrado num papel de registro civil (BUTLER, 2018),

por exemplo, é o que talvez inaugura todo um repertorio de sexualidade e género repleto

130 uso do sufixo “es” como referéncia a outro(s) tipos e/ou a in(imeras possibilidades de género é
propositalmente empregado por ativistas em torno das questfes de género e por alguns/mas que estudam
essas questdes, planteando uma linguagem que também contemple a multiplicidade de géneros. Esse €
apenas um tipo de “transgressao” linguistica do ativismo social, podendo haver outros, por exemplo: o uso
da letra “x” como indicador ndo-binario de género. Esse sufixo é utilizado adiante em outros trechos deste
trabalho.
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de representaces em busca de estabilizacdo performativa. Repertdrio esse que servira
como um caminho a ser seguido e um padrédo de policiamento sobre nossos corpos.
Somos/seremos constantemente cobrados por esses padrdes que ndo escolhemos
exclusivamente. Mas, que nos atravessam desde muito antes de sabermos o que Somos e

que passam a disputar constantemente as nossas deliberagdes.

Eles costuram e costurardo as mais diversas praticas enunciativas que nos
compdem e sdo0 momentos discursivos decisivos na origem e no policiamento de nossas
vidas sexualizadas e generificadas. Essa costura ndo se dara somente numa representacao
linguistica, mas principalmente através da corporificacdo das normas efetivada pela
performatividade, repeticdo continua de atos que reiteram o discurso produtor de
identidades de género (BUTLER, 1999). Assim, a enuncia¢do continua de certos codigos
sobre género e sexualidade possibilita o estabelecimento e a naturalizacdo de repertorios
que legitimam tipos identitarios como essenciais. E determinam quais vidas s&o

verdadeiras e quais ndo sao.

Nesse sentido, a reproducdo da sexualidade e do género sdo sempre negociacdes
com o poder. Sdo sempre disputas que interceptam as articulagdes de sentido (fundantes
das representacdes) e se mobilizam em direcdo as hegemonias. Como sabemos que essas
articulagdes nunca conseguem estancar por completo o fluxo de significacGes, muitas
pessoas, no entanto, ndo se conformam nessa reproducdo normativa e efetivamente

desafiam esse processo e passam a ensejar outros reconhecimentos®®,

Como esse estudo tem a intencdo de analisar a diferenca através dos improvaveis
de género e sexualidade, devo assinalar que sdo essas pessoas, particularmente,
inconformadas nas normas, que me interessam. Saliento que produzo essa nogéo de
improbabilidade (e imprevisibilidade, conforme afirmei em nota) através de uma
operacdo que forja as performances mais regulares e enunciadas de género e sexualidade
como a hegemonia da norma, e que pode ser basicamente identificada no ser homem-cis-

heterossexual-branco-cristdo. E, portanto, todo o meu esforco foi sempre de encontrar

14 Aqui, minha consideragédo se aproxima bastante também do que Butler (1999) diz que, na verdade, os
corpos nunca se conformam exclusivamente as normas de género que lhe sdo impostas. De modo que
sempre ha espacos de fissuram e subversdo dessas normas.
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aqueles escapam desse padrdo que também é precério, mas que pode falaciosamente estar

sendo apresentado como natural e essencial.

Me interessa entender como sdo possibilitadas essas (in)conformacdes e quais séo
as suas consequéncias para e nas trajetorias de estudantes que ja vivenciam essas
experiéncias do diferir no proprio espaco-tempo do curriculo. Se aceito que “existem
normas sexuais ¢ de género que condicionam quem vai ser reconhecivel e ‘legivel” e
quem ndo vai” (BUTLER, 2018, p. 45), entdo, posso com este trabalho tentar ver como
os “ilegiveis” se constituem naquele espaco-tempo do curriculo desenvolvendo formas
de se tornar legiveis uns para 0s outros e como essa exposicdo comum pode ajudar a

entender o quanto ha de agenciamento do novo em suas performances especificas.

Assim sendo, procuro na analise das conversas com os estudantes, capturar o que
ha em termos de género e sexualidade no curriculo e o quanto/como negociam
constantemente sua estabilidade com a diferenca. Buscarei nas trajetorias narradas
entender como se da o processo de subjetivacao daquelas pessoas, procurando saber quais
foram/séo seus entraves e suas estrategias de assuncdo performativa em direcdo a busca
constante de ser. Para tanto, estabeleci, entdo, um objetivo especifico que me serviu para
0 desenrolar desse caminho de investigacdo: examinar como performances de género e
sexualidade sdo possibilitadas ou ndo no/pelo territorio discursivo do curriculo ao mesmo
tempo que (re)configuragdes de sentido do curriculo sdo possiveis a partir dos

tensionamentos e deslocamentos mobilizados pelas performances dissidentes.

2.1 A composicdo de um curriculo-cultura pela escola

A escola a que sempre me refiro na investigacao esta situada na area central da
cidade do Recife, Pernambuco, num bairro de complexa formacéo social que envolve
setores de mercado de diversos ramos, instituicfes publicas, estabelecimentos de ensino
publicos e privados, templos religiosos variados e um contingente populacional, em sua
grande maioria, formado por pessoas muito pobres, em situacdo de vida precaria. Apesar
de, geograficamente, muito proxima da comunidade do bairro, a escola ndo recebe
frequentemente estudantes provenientes da localidade. Geralmente, seus alunos e suas
alunas provém dos mais diversos lugares que compdem a Regido Metropolitana do Recife
(RMR), o que torna a composi¢cdo do curriculo uma complexa e rica mobilizacdo de

experiéncias. As pessoas que me interessaram para esta pesquisa, especificamente,
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também compartilham de proveniéncias variadas e isso e fundamental nas suas

constituicOes subjetivas e nas suas narragdes de trajetorias.

Nessa escola, sdo abrigadas algumas modalidades de ensino médio, incluindo
formac&o técnica profissional, como, por exemplo, a modalidade “subsequente ao ensino
médio”, que se destina a quem ja tenha concluido essa etapa da educacdo basica, mas
deseja uma formacdo técnico-profissional. Dispde também de uma modalidade de
Educacédo a Distancia e da modalidade de ensino médio integrado em jornada integral.
Esta era a modalidade de ensino da qual os entrevistados desta pesquisa participavam e
foi nela que também tive a oportunidade de estagiar. Segundo o site da Secretaria de
Educacio e Esportes do Estado de Pernambuco (SEE)*®, o modelo de educacio integral
tornou-se politica publica de estado no ano de 2008 e “fundamenta-se na concepc¢do da
educacdo interdimensional, como espaco privilegiado do exercicio da cidadania e o
protagonismo juvenil como estratégia imprescindivel para a formacdo do jovem

autdbnomo, competente, solidario e produtivo™.

Tive a oportunidade de voltar a escola, meses atras, e pude realizar uma conversa
mais espontanea com alguns professores que ainda trabalham la, especificamente os mais
citados nas conversas com 0s entrevistados, para que pudesse ter uma nogdo mais
abrangente da realidade constituida ali e também de como poderiam ser as suas narracoes
de experiéncias com aqueles ex-alunos e com outres que, porventura, partilhavam de
questdes de género e sexualidade semelhantes. Como sempre ocorreu desde o tempo dos
estagios e nas visitas espontaneas posteriores que fiz a escola, fui muito bem recebido por
todos e todas no ambiente. Encontrei rapidamente a professora de educacéo fisica, nome
recorrente nas falas dos ex-alunos, e também o professor Jorge, de histdria, e o professor
Paulo, de filosofia — foi com esses dois que pude sentar com mais calma para uma
conversa'®. Ambos trabalham la ha pelo menos sete anos e acompanharam a passagem de

todos os jovens que participaram das conversas para este trabalho. Fazendo as devidas

15 Link da SEE: http://www.educacao.pe.gov.br/portal/?pag=1

16 Todos os nomes das pessoas que participaram da pesquisa, como também da escola em questdo e de
outras instituicOes e localizagbes geogréaficas que porventura foram mencionadas nas conversas e/ou que
s80 necessarias a composicdo do estudo, foram trocados ou ocultados da forma como achamos conveniente
para que fossem preservadas suas identificacdes publicas. Conforme explicarei mais a frente, esse
procedimento foi proposto aos participantes e autorizado por meio de termo de consentimento ético da
pesquisa.
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ressalvas aos acentos liberais e tecnicistas da proposta estatal da educacao integral, é
possivel perceber nas falas dos professores que eles entendem que, na realidade especifica
daquela escola, tem-se feito, nos Gltimos anos, uma passagem do que seria um tratamento
mais técnico da educacdo integral para, de fato, a necessidade de uma perspectiva maior
de integragé@o do ser humano.

Quando pedi para que me expusessem um pouco mais sobre como se constituia a
escola, sua organizacgéo, sua estrutura e coisas do tipo, a primeira coisa que pautaram foi
justamente a reflexdo sobre a diferenca entre um perfil integrado de fato e um perfil
técnico integral. Segundo seus relatos, essa concepg¢do que integra mais humanamente as
pessoas ali envolvidas proporciona “olhar para o cara para além de aluno; ele tem um
nome; ele é filho, sobrinho; ele tem uma historia” (professor Jorge). E isso, na esteira do
que ja& vinhamos conversando a respeito das caracteristicas diversas de alunos
considerados “diferentes” das normas de género e sexualidade hegemodnicas, deu a
entender que aquele humanismo trazido em suas nocdes de integralidade compreende um
significado mais alargado do termo, alcancando principalmente aqueles/as que

comumente ndo sdo elencados/as dentro de uma certa “normalidade humana”.

A integralizacdo, segundo relatam, transforma de algum modo todas as pessoas
que ali se envolvem. Assim como também foi relatado nas conversas com oS
entrevistados, a questdo da convivéncia maior com o0s alunos proporcionada pela
integralizacdo ndo passou despercebida pelos professores. Na verdade, é uma das
caracteristicas mais fortes, segundo eles, da educacdo integral. De acordo com o site da
SEE, o regime integral tem uma “carga horaria de 45 horas aulas semanais: € uma escola
funcionando com professores e estudantes, em tempo integral, durante os cinco dias da
semana”. 1SS0, para a experiéncia dos professores, significa muito, pois ajuda a aproximar
todes mais humanamente no compartilhamento da maior parte do tempo de suas vidas,
dividindo os mesmos espacos. Lembro-me bem, quando do estdgio pelo Pibid, das
refeicbes que faziamos junto aos/as alunos/as. Aquela convivéncia era de uma
singularidade importante para o relacionamento entre professores/as e alunos/as e,
também, para mim, aspirante a professor que ja estava sendo apresentado a uma forma de

convivéncia escolar da qual nunca havia experimentado em minhas experiéncias pessoais.

Segundo o professor Jorge, essa oportunidade de vida partilhada Ihe ajuda a ndo
atuar, necessariamente, como se V€ ou se imagina de um professor “comum”: “na sala de

aula comum, eu daria aula e ia embora. Aqui, eu dou aula e vou pro corredor, vou pra
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outra sala, subo, desco escada e encontro com ele [aluno] de novo; ai, substituo um
professor que saiu, vou de novo na sala dele”. E lhe da a oportunidade de perceber
aspectos dos comportamentos de alunos/as que, num regime comum de 50 minutos de
aula, ele poderia muito mais facilmente ndo perceber. Inclusive, aspectos e caracteristicas
dos outros que, pelo convivio intenso, sdo percebidos mesmo que as pessoas envolvidas
ndo tenham necessariamente a intencdo de mostrar. 1sso vai ao encontro, por exemplo, do
relato do professor Paulo, que diz no final da nossa conversa sobre a sua interpelacao a
um dos entrevistados (Alé, que sera apresentado no proximo capitulo) quanto a sua
possivel homossexualidade e, que, segundo o mesmo professor e o proprio Alé, era algo
que j& estava presente mas que, no decorrer do ensino médio passou de uma nao-
compreensdo para uma reflexdo e assuncdo identitaria mais explicita tanto na escola

quanto com seus familiares.

Tal questdo sobre a interpelacdo em relagdo a género e sexualidade, apesar de
resultar como um passo importante para a experiéncia de Alé, pois com ela se sentiu
impelido a uma tomada mais publica de uma identidade gay, ndo deixa de ser algo
problematico quanto ao que podemos questionar, por exemplo, sobre o que significa
interpelar/provocar alguém em relacéo a sua suposta identidade gay e, mais ainda, com
base em que fazemos tal interpelagdo/provocacdo. Uma situagdo como essa, nos leva a
supor que, certamente, essa identificagdo do outro como um dissidente em sexo e género
por parte do professor, mesmo quando esse outro-aluno sequer entende direito sua préopria
expressdo, tem muito a ver com 0s jogos de representacdo de sexo e género
hegemonizados nas experiéncias culturais desses sujeitos, que passam a disputar, no
cotidiano escolar, os padrdes de identificacdo e producdo dos sujeitos envolvidos. E isso
acontece mesmo em espagos-tempo curriculares tidos até como mais plurais e menos
violentos normativamente porque ndo podemos nos desvencilhar por completo dos
padrdes normativos, ja que estamos sempre naquele jogo entre o normatizar e o diferir

fundamental para constituicdo da sociabilidade, mesmo que precaria.

Esse convivio intenso que faz com que as questes se tornem mais espraiadas e
pouco pontuais, pelo gque estamos tomando como curriculo espagco-tempo de fronteiras, é
algo certamente importantissimo na constituicdo de experiéncias carregadas de fluidez e
senso de liberdade em relacdo ao descobrir-se e ao tornar-se alguém no mundo, conforme
relatado nas conversas com praticamente todos os entrevistados. Ou seja, 0 que pode se

tornar algo extremamente exaustivo e estéril pela rotina que vai das 7h30 as 17h, das
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segundas as sextas-feiras, de todas as semanas, na verdade, naquela realidade,
especificamente, naquelas experiéncias comuns entre aqueles professores e alunos, se
torna, segundo a conversa com os professores, uma oportunidade de “humanizacdo” cada
vez menos implicada de preconceitos e violéncias. Vale ressaltar que essa perspectiva
humanizadora relatada em seus discursos, relacionando a educacédo em regime integral e
integrada a humanizacdo, geralmente parece ressoar particular ingenuidade que é
tributaria em grande parte de um certo humanismo moderno com forte acento liberal, que
reforga a defesa de liberdades individuais sob a consideragdo de uma escola redentora da
humanidade. Seguindo o roteiro de estudos de Castro (2016), as fundamentacdes
filosoficas e histdricas para a educacdo integral sdo variadas e acompanham a historia das
perspectivas educativas no mundo, sob uma matriz greco-romana, desde a antiguidade
com, por exemplo, a Paideia grega. Nao cabe neste trabalho fazer um delineamento desse
panorama historico-filoséfico, nos detendo a essas perspectivas especificas, porém, vale
dizer que € no contexto das transformacdes que culminam na Revolucdo Francesa, em
grande parte, com a “ideia de escola publica universal como direito de todos e dever do
Estado que a educacéo integral volta a cena na sociedade ocidental” (CASTRO, 2016, p.
76). E reaparece sob um forte acento burgués de redencdo humana marcada pelos anseios

econémicos e sociais da epoca (ORSO, 2001).

Os possiveis respingos de um panorama conceptual humanista tal como esse nas
falas e concepgdes dos professores me parecem um tanto ingénuos, principalmente,
porque, no caso das questdes interessadas aqui, as no¢des de humano e humanizagéo
trazidas a reboque dessa heranca moderna se mostram como profundamente limitadas no
que se refere a consideracdo das existéncias dos nossos sujeitos dissidentes de género e
sexualidade. Ndo é demais notar que, por exemplo, tomando perspectivas politicas
rousseaunianas que, mesmo com a variada gama de autores importantes a idade moderna,
desponta como referéncia para teoria politica e social moderna, podemos perceber (e ja o
fiz em outro momento) o quanto aquela nocdo de humano e mundo social é carregada de
sexismo (MELO, 2018). Ou seja, 0 quanto poucas pessoas cabem nesses limites do que
seja considerado o humano, ndo sendo elas, por exemplo, as mulheres naquela época;
mas, também podendo ser todas as outras pessoas que hoje entendemos como dissidentes

da normatividade heterocis.

Isso nos aponta tanto para um certa ingenuidade no discurso, como ja argumentei,

como também pode nos indicar a possibilidade de imaginarmos, com essas experiéncias
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produzidas, tensionamentos no discurso humanista convencional, de modo que se torne
mais alargado e consiga considerar uma pluralidade maior de existéncias. No entanto,
esse tensionamento se radica pela forca da significagcdo sobre o vivido, e a experiéncia
que resulta disso apresenta que essa convivéncia com os diferentes de maneira mais
intensa pelo regime integral se torna uma oportunidade de desarmarem muitos dos limites
que, supostamente, separam suas constituicfes de professores e alunos para que se

atravessem subjetivamente muito mais do que podem imaginar.

Isso € bem importante porque para 0s professores se torna mais do que um
ambiente profissional costumeiramente pensado como técnico, num sentido de sem
implicag&o subjetiva, sem afeto. Quando lhes perguntei, ao final da conversa, sobre o que
eles levavam consigo das experiéncias com aqueles/as alunos/as, escutei coisas do tipo:
“Eu aprendi muito. Ndo digo nem como docente, mas como ser humano. Eu aprendi muito
mais com eles do que eu acho que ensinei para eles” (professor Paulo). Isso, no sentido
de se autoavaliarem e perceberem que, claramente, quando chegaram naquela escola,
anos atras, para trabalhar, chegaram carregados de seus preconceitos e de suas
incompreensdes, calcadas gracas a ajuda também de outras escolas nas quais trabalharam,
onde ndo se partilhavam experiéncias tdo sadias, segundo eles, com aqueles/as que eram
considerados/as diferentes por ndo se enquadrarem em padrdes de género e sexualidades
mais ou menos regulares na sociedade. Sugerem, dessa forma, que suas constituices
enquanto educadores sao fortemente marcadas por essas oportunidades de convivio mais
intenso, que julgam como importante para a producdo de um espaco-tempo menos
violento. Assim significam a integralizacdo do tempo de trabalho escolar como um fator
que pode ser estrategicamente utilizado para a montagem de um curriculo mais aberto ao
outro-aluno. Tanto que também identificam tracos de possiveis rearticulacdes subjetivas
em outros/as colegas de profissao que trabalham ali, como pode ser notado a partir de

outro trecho da conversa:

Essa escola é esse espaco de teste. Eles [alunas/os] testam, veem até onde
podem ir sem o medo de ser algo irreversivel [...] Agora tem choque porque o
corpo docente é de uma geracdo e o corpo discente € sempre mais novo,
parafraseando a Sociedade dos Poetas Mortos: “eles sdo sempre jovens”. A
gente envelhece. E a gente tem professores aqui no corpo docente que ndo
veem isso [as possiveis “transgressdes” de género e sexualidade de alunos/as]
com essa tranquilidade toda. Agora tem algo que a gente deve ressaltar
também: até mesmo esses professores mais preconceituosos, depois de um
tempo aqui, diminuiram [o preconceito]. No comeco podia até ser conflituoso,
mas agora eles ja ndo veem com esse horror, esse espanto todo. E como se
tivesse amenizado o preconceito pelo convivio. Porque boa parte do
preconceito vem do ndo convivio: vocé olha; vé o esteredtipo, rotula, nomeia,
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conceitua e segue. E o que geralmente acontece. Aqui, o cara (sic) vem com
isso, mas ele é forgado a conviver. Ele é forcado a ver outros aspectos do
individuo para além da sexualidade [...] Ai, de repente, vocé vé um cara (Sic)
que jamais se aproximaria de outro homem, sabendo que ele é gay, para dar
um abraco; ai, de repente, vocé vé esse cara (sic) vendo um aluno que é gay e
abragando ele. Ai, vocé para e “que bom!”. Que mudanga, assim, com o tempo!
(Professor Jorge)

Outro aspecto que se pode supor da importancia desse encontro e convivio
curricular, para além do atravessamento entre geracfes e das vivéncias de género e
sexualidade distintas, se refere a complexidade envolvida nessas mobiliza¢des de afeto
mutuo no que se refere as diversas proveniéncias das quais partem as pessoas envolvidas
ali com a escola. Como j4 citei acima, e ficara ainda mais evidente no proximo capitulo
com a apresentacdo dos entrevistados, as pessoas que compdem a dindmica da escola, em
sua esmagadora maioria, ndo fazem parte da comunidade local, mas de diversos lugares
da Regido Metropolitana do Recife. Geralmente, nas doze turmas ofertadas por ano, pela
modalidade de ensino médio técnico integrado, menos de cinco estudantes sdo
provenientes do bairro da escola. E isso diz muito sobre as experiéncias constituidas
naquele espaco-tempo curricular, pois como os professores atestaram em seus relatos, a
participacdo de familiares € muito inexpressiva, assim como também o dialogo entre a

escola e sua comunidade:

Ela [a escola] esta localizada num bairro, porém ela ndo faz parte do contexto
do bairro. Os moradores daqui de [cita 0 nome do bairro] ndo veem essa escola
como parte [...] A comunidade ndo se vé representada pela escola, nem a escola
consegue chegar a comunidade daqui. Tanto € que a maior dificuldade que
temos aqui é de trazer os pais para ca. Para reunido, para participar ativamente
da escola. Uma minoria que vem. Geralmente, no primeiro ano. Ai, quando
chega o segundo ano, da uma diminuida. E, no terceiro ano, nem vem.
(Professor Paulo)

Isso também faz com que o perfil socioeconémico daqueles/as que estudam ali
resulte em algo diversificado. Variando desde pessoas que vivem em condicdes bastante
vulneraveis até aquelas que sdo consideradas de classe média e que, por razdes diversas
(crise financeira; desejo de cota de escola publica em provas para ingresso em
universidades; entre outras) procuraram o ensino publico. De acordo com o que
continuaram relatando, por ali ja passaram alunos/as que sequer tinham, por exemplo,
porta nas suas casas ou dinheiro para o transporte pablico ou até alimentacdo necessaria.

Como também ja tiveram uma aluna que, por exemplo, quando chegou para estudar na
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escola, j& tinha conhecido, pelo menos, 11 paises e que atualmente é estudante de Quimica
na Universidade de Sao Paulo (USP).

Nesse sentido, depreende-se que 0 espago-tempo curricular que tece essas
experiéncias escolares é permeado de significativas e variadas diferengas pessoais, 0 que
faz com que as possibilidades de investigacdo e compreensdo dessas realidades seja
também diversa ao sabor de como mobilizamos e como somos atravessados
especificamente por tudo aquilo que nos envolve quando conhecemos a escola
pesquisada. No nosso caso, a mobilizagdo que compde o “objeto” desta pesquisa é aquela
marcada pelo que ja anunciamos, que diz respeito a relacdo daqueles que diferiam
comumente das expectativas hegemonicas de género e sexualidade e o préprio espago-
tempo curricular daquilo que basicamente conflui as suas vivéncias escolares a presenca

da escola.

Ainda sobre isso, vale enfatizar que questionei aos professores sobre como era o
tratamento em relacdo a eles por parte equipe administrativa e de seus colegas de
profissdo no que se refere a aproximacéo tdo forte com os/as alunos/as de género e sexo
dissidentes. Eles foram concordes em afirmar que, ao contrario de qualquer depreciacao
por parte de colegas e superiores/as de trabalho, na verdade, eles sempre eram contatados
para resolucdo de conflitos e geralmente ndo encontravam grandes obstaculos para a
realizacdo de suas propostas de trabalho que, de algum modo, acessavam as questdes de
identidade de género. Isso também foi relatado pelos entrevistados que, na condicdo de
estudantes, sempre encontraram um espaco-tempo sem muitos conflitos e blogueios em

relacdo as suas descobertas e experimentacdes de género e sexualidade.

2.2 O fazer da pesquisa

A mobilizacdo de producgdes discursivas a partir de conversas, como ja
exemplificado um pouco na secao anterior, se tornou algo estratégico durante o processo
de feitura da pesquisa, praticamente, podendo ser tomada, entdo, como a tatica mais
evidente pela qual conseguimos produzir o material que precisdvamos. O encontro nada
mais é do que uma ficcdo mobilizadora de um atravessamento que, na verdade, existe sob
a maleabilidade das articulac6es diversas de significado que age como pano de fundo para
que questdes sejam pautadas e experiéncias despontem de maneiras imprevisiveis e, em

alguma medida, incontrolaveis. Nas conversas para essa pesquisa, ficcionamos esse
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encontro como algo novo, algo do agora, mas que, na verdade, é uma fratura do aqui-Ia-
passado-presente-devir de nossas vidas; algo que ja& nos compde, mas que agora esta

sendo mobilizado para que possamos registrar de maneira precaria neste artefato textual.

Em termos metodoldgicos, o que proponho neste trabalho, de certa maneira, pode
se aproximar bastante do que ja se conhece convencionalmente como entrevista narrativa.
Porém, algumas limitacfes conceituais daquele modelo me levam a ndo o assumir de
maneira radical e a pensar que o que fizemos, basicamente, se inspira em pontos de uma
entrevista narrativa (porque de algum modo as conversas sdo entrevistas), porém escapa
sempre do modelo classico. Reconhego que esse processo de descolamento de um modelo
qualitativo humanista mais convencional € um esforco (e digo isso porque talvez eu até
nem tenha realizado de modo tdo satisfatorio) que acontece de maneira necessaria até
mesmo por conta dos pressupostos produzidos pelas analises “pds”, assim como provoca
St. Pierre (2018).

Nesse sentido, diferentemente de uma perspectiva de entrevista narrativa que
pressupde uma influéncia minima entre entrevistado/a e entrevistador/a (MUYLAERT et
al., 2014), a pratica do encontro-conversa explode esse receio perante o “risco da
influéncia” e recompde essa nogao de influéncia em termos pos-estruturais de que ndo ha
possibilidade de se tomar as relacGes de influéncia como sendo postuladas por uma
pressuposicdo de distanciamento entre entrevistador/a e entrevistado/a. Assumindo que,
desde sempre, a suposta separacdo radical entre os sujeitos no processo € ilusoria.
Entendendo como sendo mais importante complexificar essa nocdo de influéncia, de
modo a tentar entender como sdo constituidas as narrativas que se pressupdem como
sendo deles (os entrevistados), mesmo tendo o “nds” sempre atravessado em sua

constituicdo.

Do contrério, se eu admitisse com tranquilidade a ilusdo dessa separacdo como
base da narracdo, poderia eu muito bem cair na conhecida operagédo colonial de postular
0 outro como um totalmente exterior a mim e passivel de qualquer relacdo de dominacéo.
Entendo, entdo, que a imbricacdo e producdo mdtua dos sujeitos pela pratica narrativa é
uma no¢do que me ajuda a produzir a conversa como constituida por uma linguagem
comum que, inclusive, se preocupa em respeitar as formas do entrevistado se comunicar,
numa espécie de quebra da possivel diferenca estilistica existente entre a fala daquele que

entrevista e a fala daquele que responde.
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Além do mais, tal perspectiva se compromete com o que tenho chamado de aqui-
l&4-passado-presente-devir como o proprio acontecimento do fazer narrativo através do
qual subjetividades e sentidos de mundo sdo paridos constante e precariamente. 1sso
reforca uma perspectiva de discurso narrativo pela conversa ndo comprometida
exclusivamente com um continuismo temporal, mas que desprega essa nog¢ao de tempo
no sentido de produzir o proprio espago-tempo a partir das articulagcdes de sentido que

séo mobilizadas pela enunciacao.

Ou seja, no caso deste trabalho, ndo me interessa tanto saber se 0 que 0S
entrevistados relatam na entrevista é ou ndo fiel ao que eles viveram num passado
especifico, nem tampouco se é possivel fazer comparac@es temporais das experiéncias a
partir do estabelecimento de causalidades necessarias. O que talvez pudesse ser a intengdo
de uma estratégia de entrevista mais convencional que busca mapear e/ou produzir a
descrigdo de um “fendmeno” passado. Porém, mais complexo do que isso, me esfor¢co em
tentar entender como se produz essa teia de significados e sentidos que forja no agora de
seus relatos as realidades passiveis de serem criadas (o proprio aqui-la-passado-presente-
devir), sem necessariamente se referirem ao momento historico do hoje para se
constituirem como reais e efetivas. Isto €, que ndo estdo somente como algo passado que

pode se constituir unicamente como memaria e ndo como realidade.

Sob o esforco critico, portanto, acerca dessa junta que atrela entrevista e descrigdo
a narracdo, tento produzir a conversa me deslocando de uma nocéo de narracdo um tanto
fenomenologica (e por que também ndo dizer “benjaminiana”?) que considera o narrador
somente como aquele que “ndo ‘informa’ sobre a sua experiéncia, mas [que] conta sobre
ela” (DUTRA, 2002, p. 374). Isso porque, por essa consideracdo, tacitamente se
pressupde que haja um sujeito exterior, posto em algum lugar, capaz de contar sobre as
historias e experiéncias que viveu. Pressuposi¢do essa que ndo cabe na perspectiva tedrica
béasica deste trabalho a partir da qual ndo se admite a existéncia de um sujeito anterior/fora
da narragcdo-enunciacao. E isso nos faz considerar, afinal, que nem se informa nem se
conta sobre a experiéncia, mas se aciona a efetivacdo da experiéncia justamente no
proprio momento da narracdo. Assim, a experiéncia com tudo o que a constitui, inclusive
0s sujeitos, soO se realiza pelo e no momento da articulacdo dos sentidos mobilizado nas

conversas.

Essas consideracdes, a meu ver, sdo bastante necessarias porque significam um

esforgo de pensar uma estratégia metodoldgica que se aproxime, ou melhor, que ja seja o
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préprio fazer pesquisa que brota de uma conexdo intrinseca com uma perspectiva de
enfoque pos-estruturalista. Dessa forma, tento produzir com isso uma possivel coeséo
entre ser-qué-fazer que perpasse todo o processo de investigacdo. Para que ndo se produza
um trabalho que, ancorado numa perspectiva tedrica muito especifica, seja forcado a se
desenvolver a partir de métodos fundamentados muito rigidamente em pressuposicoes

que difiram consideravelmente e/ou estrangulam sua prépria articulagdo conceitual.

Dessa forma, entendo as conversas como transitando desde uma perspectiva muito
préxima ao que seria uma entrevista narrativa, nao exatamente pela ado¢do de um roteiro
convencional desse tipo de entrevista (até porque ja expus um pouco das incongruéncias
possiveis), mas mais pela énfase que foi dada na producéo narrativa daqueles que estavam
participando comigo. Porém, também alcancando, em outros encontros, como aconteceu
com os professores e as duas primeiras conversas com 0s ex-alunos, uma aproximacgéo
com o que seria uma entrevista exploratoria, pelo fato de ter acontecido um dialogo muito
mais intenso entre nds, com bastante participagdo minha nas interrogagdes. Isso tudo
devido as necessidades que foram surgindo no decorrer do processo de satisfazer as
questdes apresentadas pela problematica do trabalho. Deste modo, € basicamente esse
hibrido de estratégias metodoldgicas o que estou chamado de conversas, que acabou se
tornando a estratégia mais possivel durante o desenvolvimento do processo de pesquisa,

a partir da qual eu poderia entender aquelas questdes que eu desejava compreender.

Conforme sugerido pelo objetivo geral, apresentado no capitulo anterior,
desenvolvi, entdo, este trabalho encontrando algumas pessoas que estiveram inseridas
recentemente numa dindmica escolar para, com elas, realizar conversas que versassem
justamente sobre aquelas vivéncias, especificamente, que compuseram a sua fase de
ensino médio. Essas pessoas sdo, basicamente, ex-alunos da escola ja apresentada aqui,
na qual estagiei quando graduando de Filosofia. Interessou-me suas narrativas escolares,
principalmente, porque, como citei anteriormente, esses ex-alunos efetivavam, de alguma
forma, a diferenca de género e sexualidade no espaco discursivo do curriculo daquele
contexto escolar especifico. Eram/sdo eles, os “inconformados” as normas de género ¢

sexualidade hegemonicamente produzidas na sociabilidade como naturais e essenciais,
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que podem ser identificadas em espécies de continuismos performaticos, tal como:

macho-menino-cisgénero-heterossexual(-branco-cristdo)*’.

Para realizar tal escolha, devo admitir que aqui tomo-os como diferentes de um
certo estere6tipo de performance de género e sexualidade mais ou menos regular, que
alcanca hegemonia na cultura como regra a ser seguida, a partir da qual também séao
produzidas e emergem as diferencas. Nesse sentido, vale dizer que as performances mais
comumente exigidas na nossa sociedade s&o referentes a um masculino e a um feminino
que se corporificam em limites bastante especificos tanto de visualidade corporal quanto
de orientacGes de desejo, atitudes, gostos e escolhas, que desenham reiteradamente

continuismos performéaticos como o que foi citado acima.

Tendo em vista que a escola, assim como a organizacao social numa esfera mais
ampla, se desenvolve sobre os trilhos ideoldgicos de um dimorfismo sexual e de género
(BUTLER, 2013; JUNQUEIRA, 2013), nada muito diferente do que o que
tradicionalmente compreende-se como homem e mulher, geralmente, referencia 0s
discursos curriculares. Alias, é sob esse molde binario de compreenséo, num carater bem
dogmatico, que tradicionalmente se estrutura o reconhecimento dos sujeitos ocupantes do
espaco escolar, mesmo que nédo se utilize de mencdes claras e nitidamente intencionais.
As relagdes de poder que ali atuam determinam lugares especificos para meninos e
meninas, comportamentos diferenciados, linguagens distintas, atividades e préaticas
pedagdgicas diferentes, tudo isso tendo como referencial o binarismo opositor de géneros
(BORTOLINI, 2015).

Essa pressuposicdo binaria € uma constatacdo ordindria que se sobressali
justamente por seu carater simplista e excludente de compreender a humanidade, € o que
desperta o exercicio critico de analise. Para além dela, 0 que me interessa basicamente
com este trabalho é analisar como a incidéncia normativa dos referenciais hegemonicos
de género atua no espaco-tempo do curriculo gerando conflitos ou ndo com aqueles/as
que ndo se sentem confortaveis nessas perspectivas pré-estabelecidas. Entender também

como as performances de inconformados/as sdo capazes de agenciar outros sentidos

17 Adiciono caracteres de raga e religido porgue em nossas conversas ficou muito evidente que, apesar de
aparentemente ndo serem interpretados como definidores de género e sexualidade & primeira vista, esses
marcadores sociais sdo imprescindiveis na constitui¢do narrativa produtora das consideragdes subjetivas
daqueles com os quais me encontrei.
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naquele mesmo espaco-tempo disputado pela norma. E, entfo, por essa possivel relagio
entre os desconsiderados e/ou apagados pela norma e o espacgo-tempo articulado pela
normatizacgdo escolar que procuro entender quais sao as performances produzidas naquele
contexto, o que pode ser entendido como diferenca nessas experiéncias especificas e
como ¢ forjada essa relacdo entre aquelas normas sociais e as diferencas especificas.

A partir de estudos de género e sexualidade, principalmente uma perspectiva de
teoria queer®® que se articula com a questdo da educagio, sabemos que muitas pessoas
ndo conseguem se conformar a normatizacdo imposta pela compreensdo binaria de
género/sexo e sdo, por isso, tratadas de maneira hostil, violenta, preconceituosa e, até
mesmo, sdo excluidas do processo de escolarizacdo (LOURO, 1997). Essas pessoas,
quando ndo excluidas, sdo tratadas muitas vezes com desprezo, forte violéncia simbdlica
e, por vezes, fisica. Sdo os considerados “estranhos” por ndo se enquadrarem no que se
entende sobre sexos e que se tem como referencial para a humanidade. Os alunos e as
alunas que desafiam o espago-tempo curricular com suas performances dissidentes ainda
séo constituidos e constituidas, muitas vezes, enquanto uma porg¢éo da populagéo discente

que se deve manter a margem da cisheteronormatividade®®.

Entretanto, em relacdo as vivéncias dos ex-alunos que escolhi para esta pesquisa,
é interessante que, a partir das conversas, pude perceber que elas ndo se enquadram
necessariamente nas experiéncias de abjecdo fortemente relatadas nos estudos, e apontam
muito mais para uma espécie de aceitacdo e atuacdo escolar aparentemente ndo comuns.
Isso ndo quer dizer que, definitivamente, esses ex-alunos ndo tenham encontrado
dificuldades em termos de reconhecimento social quanto ao que performatizavam na

escola ou que essa performatizacdo foi consciente e intencional. Mas, quer evidenciar,

18 Tomaz Tadeu da Silva (2010) diz que a teoria queer “representa, de certa forma, uma radicalizagdo do
questionamento da estabilidade e da fixidez da identidade feito pela teoria feminista” (p. 105). Segundo o
autor, essa teoria além de problematizar e apontar para a constru¢do social da identidade, quer radicalizar a
possibilidade do livre transito entre as fronteiras da identidade, a possibilidade de cruzamento das fronteiras.
Quer nos fazer pensar queer, nos obrigando a pensar o impensavel, o que é proibido pensar, em vez de
simplesmente considerar o pensavel, o que é permitido pensar.

19 De acordo com Mattos e Cidade (2016, p. 134), a cisheteronormatividade é uma perspectiva “que tem a
matriz heterossexual como base das relacfes de parentesco e a matriz cisgénera como organizadora das
designacbes compulsorias e experiéncias das identidades de género; ambas produzindo efeitos que sdo
naturalizados em nossa cultura, a partir da constituicdo de uma nogdo de normalidade em detrimento da
condicdo de anormalidade, produzindo a abjecdo e ocultamento de experiéncias transgressoras e
subalternas”. O termo surge com objetivo de aprimorar o que até pouco tempo atras se conceituava como
somente “heteronormatividade”, referindo-se “a praticas culturais que forgam pressupostos de que a
heterossexualidade é normal e natural para todas as pessoas” (MANNING, 2009, p. 414).
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que a diferenca performatica em relacdo a certa regularidade hegemonicamente
convencionada para género e sexualidade foi o que despontou para o interesse de pesquisa
e fez pressupor precariamente?’, dada a fase embrionaria da pesquisa, que a atuagéo
daqueles estudantes e a aparente aceitacdo da escola poderiam ser o disparador principal
pelo qual se produziria o problema de analise. E a partir disso foi feito. Essa pressuposicéo
precaria me serviu como uma lente fundamental a partir da qual me aproximei daquelas
pessoas e com a préatica das conversas tive a oportunidade de rearticula-la a partir das
novidades e surpresas que sdo préprias da experiéncia de alteridade.

Quando as conheci, cursavam o0 ensino médio entre as varias turmas que
constituiam os trés anos relativos a essa etapa da educacdo béasica. Tinham idades
diferentes, mas pertenciam aparentemente a faixa etaria esperada para aquela etapa (15-
17 anos)?!, de modo que nenhuma aparentava ter uma idade que se diferenciava bastante
das demais. Suas identificacdes na dindmica escolar, geralmente, giravam em torno do
que se entedia como identidade gay, e esses “meninos” certamente eram 0s que mais se
destacavam performaticamente entre, talvez, outros possiveis diferentes que pudessem

existir naquele contexto.

Ter a oportunidade de perceber a presenca significativa de alunos que
performatizavam atos, comumente, relacionados ao “feminino”, para mim, foi uma
novidade interessante. Isso me apresentava uma realidade de escola que ndo me era
conhecida. Uma escola em que pairava um certo consenso acerca de respeito e promocao
daqueles “meninos” a partir de professoras/es, membros do pessoal administrativo e dos

proprios alunos e alunas.

Para além do cotidiano letivo, essa atmosfera se evidenciou com bastante
relevancia em eventos nos quais alguns desses alunos tiveram participacdo destacada,

principalmente considerando suas experiéncias de género e sexualidade. Esses eventos

20 A nogdo de precariedade é tomada aqui sob uma consideracdo discursiva de enfoque pds-estrutural que
supBe a necessidade de se operar com fundamentos provisdrios, consensuais em determinados espacos-
tempo que, no caso de nosso trabalho, se esfor¢a por guiar o direcionamento das analises. Nesse sentido, a
postulacéo prévia que fiz acerca das experiéncias daqueles estudantes é esse tipo de fundamento provisorio
que julgo ser necessario para a mobiliza¢do do problema a ser investigado. 1sso quer dizer também que esse
fundamento pode ser revisto a qualquer momento a depender das necessidades que forem aparecendo no
decorrer da pesquisa, sob a operagdo de um ciclo de racionalidade retrodutiva (GLYNOS; HOWARTH,
2007), pois “considerando uma perspectiva pos-fundacional e desconstrutiva, todo e qualquer fundamento
¢, sobretudo, precdrio, instavel, ilusdo de um fundamento so6lido” (LOPES, 2017, p. 123).

21 Segundo a Meta Estratégica n° 3 do Plano Nacional de Educagéo — PNE 2014-2024 (BRASIL, 2014).
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formaram parte significativa dos seus relatos em nossas conversas €, por isso, trato sobre
eles nos capitulos seguintes. As narrativas desses sujeitos foram, entdo, imprescindiveis
para o desenrolar deste trabalho. Nossos encontros-conversa se deram a partir do interesse
em suas vivéncias escolares, principalmente a partir da consideracdo das questdes de
género e sexualidade como linhas fundamentais de significacdo de suas experiéncias.
Narrar as experiéncias é de grande importancia para que o processo desta investigacao
seja conformado enquanto tal. E, portanto, uma forma discursiva privilegiada que escolhi
para a analise do discurso que estou realizando.

Ao contar suas historias, 0s sujeitos ndo apenas se preocupam em sequenciar
cronologicamente os episodios que viveram, como ja tratamos sobre a prépria producéao
espaco-temporal pela narrativa, no entanto, mais do que isso, enredam as suas
experiéncias, ligando-as de uma forma que Ihes faca sentido. Fazendo com que também
0 Seu proprio processo de subjetivacao se evidencie porque é na producdo da experiéncia
que, espontaneamente, 0s sujeitos se compdem. E € isso que nos interessa para o trabalho
de analise do discurso: como séo produzidas as significacdes que forjam as relagdes entre
varias vivéncias de modo a contar e a tornar possiveis as subjetividades e 0 espago-tempo
do curriculo de uma determinada maneira. Porém, como também por essa perspectiva, a
minha implicacdo pessoal no processo é inegavel e fundamental de ser considerada,
passarei, entdo, a pontuar um pouco mais sobre como me vejo imbricado nisso tudo, para

além do que ja esbocei até aqui.

2.3 O meu estar no processo

Julgo ser importante considerar o lugar que ocupo em relacdo a questdo dessa
pesquisa, como numa tentativa de criar uma consciéncia que seja capaz de respeitar a
problematica que investigo e de exercitar continuamente a autocritica, quando esta for
necessaria. No momento em que conheci aqueles meninos, eu participava de uma relacéo
de poder assimétrica pelo fato de estar sendo um estagiario, alguém que estava fora
daquela dindmica escolar e que chegava ali ocupando um espaco de poder compartilhado
por aqueles/as que comumente sdo tidos/as como os/as que detém o poder: professores e
professoras. Somava-se a isso o fato de eu ser um universitario, 0 que ja representa
também, numa organizacdo socialmente convencionada do poder, uma posicdo

privilegiada em relacdo aos/as estudantes da educagédo basica.
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Mesmo que atualmente eles ndo estejam mais na educacgdo bésica, essa assimetria
de poder, de algum modo, é reacendida involuntariamente nos nossos contatos em razdo
da minha continuacdo no ambiente universitario, agora ainda mais privilegiado
socialmente por se tratar de uma etapa de pos-graduacdo. Tentei ndo deixar que isso me
passasse despercebido durante as articulagdes dos encontros, sempre buscando produzir
conversas carregadas de informalidade, na tentativa de imprimir alguma horizontalidade
naquela relacdo. Entéo, desde os primeiros contatos que se deram por meio de troca de
mensagens, via aplicativo WhatsApp, as minhas abordagens sempre se deram com a
preocupacao de atenuar possiveis pressdes e tensdes em torno de uma participacdo em
pesquisa, de modo que se criassem 0s acordos de participacdo sempre carregados de
muito interesse de ambas as partes. Essa preocupacdo continuou também nos préprios
encontros-conversa, nos quais sempre fiquei atento para identificar essas diferentes
posicdes de poder e como elas poderiam nortear ou até mesmo rasurar as enunciagoes
narrativas, mesmo que muito sutilmente. Por isso, fui percebendo que nas primeiras
conversas houve mais intervencfes da minha parte, me preocupando em atenuar isso nos

encontros seguintes.

Outra consideragdo pautada nas minhas reflex6es sobre os encontros diz respeito
a minha proximidade etaria com as pessoas que escolhi para a pesquisa. Quando comecei
a pensar sobre como poderiam ser 0s encontros com os ex-alunos e quando relacionei isso
a uma perspectiva discursivo-narrativa que entende esses encontros como sempre uma
imbricacdo mutua dos sujeitos envolvidos, passei a imaginar que o fato de sermos
proximos em idade poderia ser um viés determinante que, obviamente, ndo me daria
nenhuma garantia prévia sobre a qualidade das conversas, mas que também poderia torna-
las muito diferentes e menos “formais” do que se se tratassem de pessoas com uma
disparidade etaria maior. Pensei isso, principalmente, a partir das vivéncias que ja tive
como professor do ensino médio em outra escola, onde o meu relacionamento com
alunos/as parecia fluir muito pela nossa proximidade geracional. Mas, também, pela
propria leveza que existia no acolhimento e no tratamento entre nos, estagiarios/as, e os/as

alunos/as da escola.

O que quero dizer é que, previamente aos contatos e encontros-conversa ja
pressupunha que essa relacdo poderia continuar sendo fluida, como sempre foi com
aqueles que ja conhecia desde os tempos de estagio. A minha pressuposicdo era de que

0s entrevistados poderiam se sentir mais confortaveis por estarem diante de alguém que,
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de alguma forma, se assemelha a eles, como também outras reacdes poderiam surgir em
razdo disso, sobre as quais ndo conseguiria prever nada antes dos encontros-conversa,
nem tampouco evita-las. 1sso significava o sabor experimentado por quem se disple a
tratar a pesquisa dessa forma como estou considerando. Por quem se prope a reconhecer
a complexidade que significa a producéo discursiva em relacéo e que, portanto, se sujeita
ao que vier, sem a pretensa seguranca ilusoria de alguém que detém o caminho e julga
saber o que lhe espera. Ou seja, é o risco de se assumir como implicado diretamente na

pesquisa.

Por mais que eu entenda o0 quanto os marcadores sociais e suas expectativas (no
caso dos entrevistados, os de género e sexualidade) sdo precérios e que, por causa disso,
saiba da necessidade de analisa-los mais em relagdo aos sistemas discursivos que 0s
elegem como o natural e o essencial; por mais que isso me dé uma capacidade de pensar
género e sexualidade de um modo bastante diferente e mais fluido que o comumente
produzido no social, ndo posso negar que a visualidade produzida por mim também me
remete quase sempre a um masculino mais ou menos hegeménico com possibilidades de
poder bem especificas. Essa foi uma consideracdo prévia que, voluntaria ou
involuntariamente (ndo sei exatamente), me ocorreu quando comecei a entender que
deveria me encontrar com aqueles ex-alunos que justamente desafiavam as regularidades
sociais de género e sexualidade produzidas culturalmente. Entendi que se tratava de uma
ponderacdo prévia importante num trabalho como este porque, mesmo que
involuntariamente, devo gozar de alguns privilégios sociais e politicos, que sempre foram
suprimidos e negados a muitas daquelas pessoas que ndo correspondem as prescricdes de
performance que lhes sdo impostas desde sempre e que, por isso, podem viver sob o
estigma da abjecdo. E isso, certamente, produz alguma influéncia no exercicio da

conversa.

A minha visualidade, nesse sentido, poderia dizer muito sobre as expectativas de
uma (a)normalidade, sobre 0 que € comum e 0 que ndo &, e, portanto, com ela também eu
decidi me importar para que 0s possiveis bloqueios fossem sempre menores nos
encontros. Com isso, ndo quero dizer que mudei meu modo de apresentacdo visual para
que se tornasse mais “palatdvel” aqueles com os quais eu precisava me encontrar. Mas,
sim, que nado deixei de ficar atento sobre o que significava aquela minha visualidade tdo
esperada junto aos relatos que, em sua maioria, tratavam de experiéncias do diferir e sua

poténcia para a producgdo do existir. Os possiveis constrangimentos que surgiram diante
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dessa forca dos relatos também sdo um fator importante dessas conversas porque me
provocaram subjetivamente e me trouxeram sempre para o lugar de constituicdo subjetiva

mutua, relacional, com aqueles sujeitos.

Entendo que considerar essas questdes me ajuda a entender o quanto de mim,
nesses termos que acabei de discorrer, pode haver na escrita que aqui venho tentando
produzir sobre aquele outro que conversou comigo e produziu suas experiéncias. E isso,
talvez, contribui também para que seja dado um espaco mais honesto nesta dissertagdo as
experiéncias como sendo sempre nossas, € ndo somente uma suposta producdo minha
através do que “colhi” de seus relatos. Tentar efetivar, assim, uma escuta do outro
enunciante, por vezes, considerado diferente, excéntrico, se apresenta como 0 mote

metodoldgico fundamental que norteia esta pesquisa.

Esse componente de imbricacdo subjetiva mutua que trago aqui se refere
especialmente ao que tenho tentado produzir desde quando comecei a montar essa
pesquisa como um esfor¢o de sempre tentar fazer com que este texto, o seu desenrolar e
suas conclusfes ndo sejam mero produto de um exercicio pessoal. Ou seja, um esforco
que me leve sempre a entender que toda producéo discursiva e textual se faz desde sempre
no coletivo, parindo alteridade, e que, portanto, todo e qualquer academicismo e/ou
intelectualismo supostamente individualista nada mais € do que uma fic¢éo que forja uma
posicao social ilusoria na tentativa de uma manutencao de poder muito especifica. Posi¢cdo
social essa que pode se tornar muito perigosa ao articular formas de dominagédo do outro

que, pela histéria da producdo cientifica, ja conhecemos muito bem.

O aniquilamento do outro gerado através de uma pesquisa que desconsidera tanto
0 seu esfor¢co de producéo do diferente quanto a complexa operagédo de constituicdo do
social pela categorizacdo das vivéncias apenas emudece a nossa capacidade de comunicar
as experiéncias em comum. E, definitivamente, esse ndo € objetivo deste trabalho. Pelo
contrario, fazer com que a mobilizacdo discursiva que compreende e da forma a este texto
esteja cada vez mais aberta as experiéncias do nds talvez seja a pretensdo maior que
estabeleco aqui. Dessa forma, intento localizar este trabalho também no dmbito da critica

ao binarismo sujeito-objeto tdo necessario as estratégias de colonizagéo.

Para tanto, penso as conversas, entdo, como uma possibilidade privilegiada em
que esse tipo de investigacdo seja possivel, principalmente, porque consideramos a

conversa como constituida desde sempre por todos e todas que, de alguma forma,
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participam de suas enunciacdes (sujeitos, pesquisador/a, instituicOes, artefatos
discursivos sociais e culturais, etc). A mobilizacdo discursivo-narrativa enquanto
produtora de experiéncias possibilita que as fronteiras que ilusoriamente determinam o
que seja o “sujeito pesquisador” ¢ o “objeto de pesquisa” sejam radicalmente borradas.
Permite que sejam explicitadas em suas limitacGes e que entendamos que essa pretensa
relacdo sujeito-objeto nunca se positiva objetivamente porque sempre um e outro estéo

imbricados numa constituicdo mdtua de contextualizacGes especificas.

Produzir experiéncias, desmontar as fronteiras que determinam pesquisador/a e
“objeto de pesquisa” pode ser possivel com 0S encontros-conversa. Renunciar a
objetificacdo da experiéncia “dos outros” como sendo possiveis apenas a partir do relato
de quem pesquisa é fundamental para que se produza uma escrita mais honesta e
comprometida com as diferengas sociais. E foi por isso que fui realizando conversas como
um método oportuno, atraves do qual poderia mobilizar a producéo discursiva daqueles

com 0s quais me interessava encontrar.

Como ja falei, essas conversas comegaram a ser articuladas via WhatsApp com
um dos ex-alunos, o Juno, com o qual eu ja& mantinha contato pelas redes sociais da
internet. E, a partir dele, pude chegar aos outros ex-alunos, quase todos ja conhecidos do
periodo de estagio, com exce¢do de um, o Léo. Esses momentos de primeiro contato a
distancia foram muito agradaveis. Todos foram muito receptivos a proposta do encontro,
principalmente, porque Ihes expliquei brevemente que se tratava de uma conversa sobre
suas Vvivéncias escolares, especialmente, dando énfase as questBes de género e

sexualidade tais como entendidas por eles.

Fizemos, entdo, encontros-conversa que aconteceram entre 0s meses de agosto e
novembro do ano passado, quase todos na Universidade Catdlica de Pernambuco
(UNICAP), tendo somente um acontecido na Universidade Federal de Pernambuco
(UFPE). A escolha da UNICAP como local para os encontros-conversa foi minha, claro
que sempre acordando com a outra pessoa envolvida. Pensei nesse ambiente universitario
principalmente pelo carater mais propicio a realizacdo de atividades de pesquisa e,
também, por sua viabilidade geogréafica, dado que se situa na area central da cidade do
Recife, proxima a um importante corredor de transporte publico que liga quase todas as
partes da regido metropolitana. Levando em consideracdo a variedade de enderecos dos
participantes, essa localizagéo se apresentava como uma das melhores. No entanto, como

falei, uma conversa foi realizada na UFPE, nas proprias dependéncias do Programa de
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Pds-Graduagdo em Educacéo, pelo fato do participante em questdo também ser estudante

da universidade e isso tornar aquele espago mais viavel.

Exceto essa conversa que aconteceu numa sala do PPGEdu, todos os outros foram
realizados na biblioteca e num hall da UNICAP, em que as pessoas transitavam
constantemente durante o tempo todo. Isso acabou sendo interessante. De modo algum
atrapalhou o desenvolvimento dos nossos encontros, pois procurdvamos sempre um
recanto mais reservado para conversarmos. Entretanto, mesmo reservados e conectados
um com o outro, de algum modo, permaneciamos ligados a movimentagdo constante
daquelas pessoas que ou subiam os degraus por cima de nossas cabecgas, quando
conversamos na mesa de jogos embaixo da escada central da biblioteca, ou passavam
pelos diversos lados quando nos sentamos nos bancos do corredor. Essa ligagcdo ja
produzia em mim um sentido muito interessante que me reforcava a ideia de que as
experiéncias sdo sempre na escala do nos. Que, por mais que tentassemos recortar as
particularidades, por mais que disséssemos sobre nossas singularidades e, assim,
tentassemos produzi-las a partir da experiéncia discursiva, de todo modo, esse eu, na
verdade, € sempre um nos atravessado de muitos outros. Outros imprevisiveis e
(in)desejados que podem ser parte fundamental das nossas consideracdes sobre as coisas,
mas que também podem nos cortar a experiéncia, por exemplo, através de olhares que
interpelam e/ou passos que anunciam a presenca. Estar diante de si, ou melhor, emergir-
se subjetivamente na/pela producéo discursiva da experiéncia é, antes e acima de tudo,
estar sempre outro. E perder-se nessa inevitavel alteridade que nos impele & existéncia.
Essa conversa efetiva, entdo, a producdo do aqui-la-passado-presente-devir considerando

toda essa inevitabilidade que toma de assalto a experiéncia discursiva.

As conversas sempre partiam dessa organizacdo anterior do local da conversa e,
uma vez acomodados, sentavamo-nos um diante do outro e eu comegava uma espécie de
motivacao inicial a conversa. Sempre com muita descontracdo e disponibilidade por parte
dos parceiros de conversa, procurei motivar nosso didlogo a partir da metafora de que
estariamos ali tratando da producdo de uma biografia deles e que, especificamente,
naquele dia, tratariamos do capitulo da obra que se refere as vivéncias escolares
principalmente naquela escola especifica, mas com possibilidade de estendermos nossas

consideracfes para outros momentos da vida que fossem relevantes.

Essa proposicdo para a conversa me pareceu muito interessante, pois 0s

direcionava muito especificamente para 0 que me interessaria ser o lécus de suas
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producdes discursivas. Isso ndo quer dizer necessariamente que estdvamos ali provocando
uma busca por memérias, como quando se elenca artigos de colecdo que falam sobre a
vida e o tempo. Estavamos, na verdade, nos esforcando em produzir uma mobilizagdo
especifica que desse conta de realizar uma fratura, mesmo que muito precéria e
contingente, das suas subjetividades, de modo a (re)efetiva-la no/pela producéao
discursiva, inevitavelmente, recolocando-os no mesmo processo de subjetivacdo que é
sempre novo de acordo com as articulagdes de sentido que vao tecendo as experiéncias
no discurso. Estavamos, portanto, nos forjando engquanto si mesmos nesse processo

dialdgico extremamente encharcado de aqui-la-passado-presente-devir.

Algo que também vale ser registrado das conversas € que sempre fizemos acordos
de confidencialidade sobre as identidades das pessoas e das instituicbes que, porventura,
fizessem parte das narragdes. Esse € um procedimento comum na realizagdo de pesquisas
e, sendo assim, atestamos esses acordos a partir da assinatura de um Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido cuja copia do modelo utilizado se encontra anexada

no final deste trabalho.

Outro procedimento que utilizei em todos os encontros foi o que se refere a
resposta de algumas questbes muito pontuais sobre informacdes relacionadas a
caracterizacdo social dos sujeitos, do tipo: nome completo, idade, endereco, ocupacéo,
entre outras. Essa parte do encontro, além de me possibilitar informacgdes muito Uteis para
apresentacdo social dos sujeitos envolvidos, serviu também para que encaminhassemos
as conversas para a finalizacdo. Foi basicamente o0 momento para arrefecer as possiveis
tensdes e excitamentos vivenciados durante as conversas e nos colocar em movimento de
agradecimentos e despedida. O modelo utilizado para o preenchimento dessas
informacBes também estd anexado no final da dissertacdo. Foram realizadas sete
conversas com ex-estudantes e ainda aquela conversa com os professores ja citada na
secdo anterior. Todas foram registradas em audio, através do uso de aplicativo de
smartphone, contabilizando mais de sete horas de material gravado que, em seguida, foi

transcrito na integra para que pudesse ser analisado com mais facilidade.
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3 NASCEDOURO DE EXPERIENCIAS

A nossa conversa segue, neste capitulo, com o propdsito de expor mais
especificamente o contetido das conversas que foram realizadas, assim como também de
esbocar uma apresentacdo sobre aqueles ex-alunos que fizeram parte do trabalho. Os
pontos elencados nesta parte do trabalho se referem a aspectos significativos que foram
trazidos a conversa pelos participantes durante o exercicio de articularem suas
experiéncias enquanto diferentes de género e sexualidade naquele curriculo especifico.
Essa pratica articulatéria, para dar conta da relagdo em questdo, se efetiva pela evocacao
de imprevisiveis elementos que tanto tratam da subjetivacdo desses sujeitos quanto da
(re)composi¢do continua do curriculo como movimentos intrinsecamente ligados no

processo educacional, como propde o objetivo geral deste trabalho.

Proponho, entdo, com isso, conversarmos sobre questdes como, por exemplo,
experimentacdes de quebrar género e sexualidade através de atividades artisticas, cultura
escolar fundamental para mudancas de vida, (des)articulacGes de sentido de curriculo
hierarquizado e segregado sob divisdes de sexo e género. Para tanto, ficcionando uma
certa espacializacdo analitica a partir do que estou chamando de dentro-fora das fronteiras
curriculares como estratégia pela qual posso desenhar um roteiro de analise que privilegie
componentes geralmente identificados como presentes no dentro do curriculo escolar. E
que na relacdo com as questdes apresentadas se direcionam para a consideracdo de
atividades de educacdo fisica, apresentacdes de trabalho, relacbes entre professores/as e

alunos/as e projetos didaticos.

3.1 Apresento-os pelo que dizem: tracando identidades

Julgo importante iniciar os relatos e comentarios sobre o contedo das conversas
esbocando uma apresentacdo dos ex-alunos que participaram da pesquisa a partir,
primeiramente, das informacdes que eles ofereceram ao responderem ao formulario
entregue ao final de cada conversa. Tenho entendido essa apresentagdo como
particularmente precéria principalmente pela perspectiva de subjetivacdo que tomo aqui
neste trabalho, enfatizando que o exercicio de preencher alguma lacuna de resposta nao

é, necessariamente, tdo potente quanto a propria subjetivacdo que se produz no exercicio
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da narracdo de experiéncias. No entanto, também ndo deixa de ser um tracado que diz
alguma coisa sobre identidade e identificacdo social, como, por exemplo, se faz com uma

crianca que, ao nascer, é marcada de género durante o preenchimento de registros civis.

Alé tem 21 anos e é residente de Piedade, bairro do municipio de Jaboatdo dos
Guararapes que faz parte da Regido Metropolitana do Recife. Bairro constituido de uma
complexa formagdo socioeconémica, abrange desde condominios de luxo a beira-mar até
moradias mais simples que compdem comunidades onde vivem pessoas em condicOes de
alta wvulnerabilidade. Alé, mesmo, classifica a sua regido residencial como
economicamente pobre e durante toda a conversa ndo hesita em dizer que ¢ de “favela”,
0 que faz com que essa identificacdo se torne fundamental no seu processo de
subjetivacdo. ldentifica-se como homem e gay no formulério, porém isso se traduz
sempre na expressao “bicha preta” em toda a sua fala. Ndo tem nenhuma religido como
pratica e atualmente estuda e atua profissionalmente como bailarino. Estudou na escola

pesquisada durante os anos de 2013, 2014 e 2015.

Ariel, 20 anos, cursou seu ensino médio de 2014 a 2016. Sempre morou em
Olinda, “cidade-irma” do Recife, num bairro marcado por contingente populacional
também economicamente variado entre pobres e classe média alta. Frequentou desde
pequeno uma igreja evangélica, no entanto, hoje ja ndo mais participa tanto dos cultos,
principalmente depois de suas manifestacdes de género e orientacdo sexual nao heterocis.
Atualmente, trabalha como vendedor de uma loja de roupas e, também, como digital
influencer nas redes sociais da internet, atendendo a demandas de moda, estilo e producao
visual. Estuda publicidade e propaganda e deseja também cursar uma segunda graduacgéo
em Design de Moda. Quando questionado sobre a possibilidade de uma identificacdo
sexual e de género, responde que é uma pessoa transgénera nao-binaria e que, para ele,
ndo ha incdbmodo quanto a ser tratado no feminino e/ou no masculino. Para pessoas que
se identificam dessa forma, as categorias de género binarias, geralmente nao satisfazem
suas formas de ser no mundo. Se afirmam assim até como uma espécie de tratamento
mais amplo, mas também podem se especificar a partir de suas vivéncias de género.
Segundo Gabby Hartemann (2019, p. 100) podem ser “pessoas agéneras, bigéneras,
genderqueer, transmasculinas, transfemininas, travestis, transvestigéneras, fluidas no

género, transviades, sapatrans, entre multiplas outras categorias que usamos hoje”.

Juno tem 20 anos e uma familia que compartilha experiéncias religiosas entre o

cristianismo-evangélico e o candomblé. Basicamente, divide sua vida entre o Ibura, zona
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sul do Recife, onde mora, e a Universidade Federal Rural de Pernambuco, onde cursa
Licenciatura em Biologia. Se classifica como pertencente a uma classe econdmica pobre
e cursou o ensino medio na escola pesquisada durante os anos de 2015, 2016 e 2017.
Apesar de ter participado muito de uma igreja evangélica junto com sua méae, hoje
considera sua religiosidade muito mais localizada na religido do seu pai, 0 candomblé.
Religido essa que, segundo seus relatos, conecta com muito mais sentido, acolhimento e
menos Vvioléncia as suas experiéncias de género, sexualidade e raga, enquanto um homem

gay preto.

Jodo é estudante de Enfermagem na Universidade de Pernambuco (UPE).
Identifica-se como homem cisgénero, gay. Tem vinte anos e cursou seu ensino médio
entre os anos de 2014 e 2016. Vive no bairro do Vasco da Gama, zona norte da cidade do
Recife, junto com sua familia em casas conjugadas que abrigam seus pais, avd e avo,
primos, tios e tias. Jodo foi o Ultimo a participar dos encontros-conversa. Apesar de ter se
disponibilizado desde o primeiro momento, encontramos algumas dificuldades referentes
a datas e horarios, principalmente por sua vida atualmente estar fortemente atrelada a

formacdo académica.

Leéo tem 19 anos e € estudante no curso de Farméacia na Universidade Federal de
Pernambuco. Foi o Unico participante com o qual me encontrei na propria UFPE.
Residente também da zona norte de Recife, no bairro de Apipucos, estudou na escola
pesquisada nos anos de 2015, 2016 e 2017. Com o pai e mde separados desde muito
tempo, cresceu entre as duas casas e hoje, para ficar mais proximo da universidade, passa
mais tempo com o pai e a avd, com os quais afirma ter uma convivéncia muito tranquila.
Se identifica como homem gay e reconhece sua identidade racial como branca. Tem o
espiritismo como sua religido, apesar de durante toda a conversa essa identificacao

religiosa ndo ser tdo relevante.

Cris é morador da llha de Joana Bezerra, bairro popular muito conhecido da zona
central da cidade do Recife. Assim, junto com Ariel, € um dos participantes que mora
mais proximos da escola, num raio entre 7 e 12 km de distancia. Tem 19 anos e continua
como estudante de cursinho pré-vestibular com o objetivo de cursar ensino superior na
area de ciéncias da saude. Identifica-se como homem gay e esteve no ensino médio
durante os anos de 2015, 2016, 2017. O nosso momento de conversa foi bem diferente

dos com os demais participantes. Cris trouxe consigo uma amiga, também ex-aluna
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daquela escola em questdo, que esteve conosco durante toda o encontro. Sua presenca,
colaborou na instalagdo de um ambiente fraterno ainda mais propicio ao dialogo.

Ainda tivemos uma conversa com Luke. Ele é o que mora mais distante da escola,
na cidade de Moreno, também da RMR, mas que esté a vinte e oito quildmetros da capital
pernambucana. Luke mora la desde crianca e nos anos de 2015, 2016, 2017, teve que
viajar diariamente até a escola para cursar o ensino médio. Apesar da aparente
dificuldade, ter estudado na capital pernambucana resultou numa experiéncia
transformadora, das mais importantes de sua vida. Atualmente com 18 anos, ele estuda
em curso pré-académico e trabalha como assistente administrativo e professor de danca.
Considera-se de classe econdémica pobre e p6de com a prética da danca, especialmente
impulsionada no ensino médio, vivenciar experiéncias muito marcantes em sua vida que
fizeram com que pudesse se tornar o profissional de danca que é hoje. Ainda com as artes,
diz ter encontrado um espaco de descobertas e amadurecimento pessoal que o ajudou a

entender cada vez mais sua identidade de homem gay.

3.2 Dangas, afetos e experimentacgdes no territorio escolar

A escola era, para mim, algo novo. Essas questdes de género e sexualidade, a
meu ver, ja eram trabalhadas. Se ndo da forma como quando eu entrei, mas,
minimamente ja era [...] Era uma escola que abria possibilidades. Infelizmente,
a gente sabe que isso ndo é realidade em outras instituices de ensino como,
por exemplo, a que eu tinha vindo antes, que eu tinha acabado de sair. Mas, ela
abria a possibilidade da gente discutir isso, da gente se afirmar, da gente ter
seguranca. E, também, de se conhecer, sabe? Era uma escola de tempo integral,
entdo, a gente passava o qué, um dia inteiro praticamente junto. Todo mundo.
E 14, eu ndo percebia na época, ndo tinha tanta briga, ndo tinha rivalidade.
Tinha muito mais didlogo, entendeu? As brigas existiam claro, nédo é? Quando
tem muita gente, pensamentos diferentes, varios projetos, acredito que
conflitos existem, que é normal, ndo é? Mas nao era algo cotidiano. (Juno)

Eu considero que a escola foi 0 meu primeiro contato com o mundo LGBT. Eu
nunca tinha ido numa boate. Eu nunca tinha tido uma relagéo de conversar com
alguém para ter um relacionamento do tipo, um sexo ou um ficar. Enfim, eu
nunca tive nada. E na escola, no ensino médio, assim, quando eu comecei a ter
contato com outras pessoas gays, lésbicas, eu comecei a entender mais. Eu
comecei a me deparar com mentes diferentes, sé que a gente tinha o mesmo
intuito, porém com mentes diferentes. Assim, de descobrir, de se relacionar e
procurar um certo respeito dentro da escola. Eu considerava a escola o0 marco,
assim, porque tinha muita, muita gente LGBT. Parece que, por coincidéncia,
todo mundo ia pra la. Tinha muita gente. (Al€)

Fui pro ensino médio na escola [cita 0 nome da escola], eu tinha ainda essa
coisa de que eu ndo sabia se ia chegar... se ja ia estar na cara e as pessoas iam
me perguntar, como era na antiga escola, ou se eu poderia agir normal e
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continuar como era apenas na minha rodinha de amigos. Ou se a coordenacéo
ia me tratar de um jeito e os professores iam me tratar de outro, se haveria uma
harmonia na escola. E ai eu cheguei com esse medo e logo se espalhou. Saiu
de mim porque foi totalmente uma experiéncia nova e modificadora; porque
meio que me moldou na minha personalidade e meu jeito. N&o para pior. E
nem mudou o que eu era. S6 me moldou no sentido de eu me entender melhor
e entender melhor o meio [...] E como se na escola [nome da escola], os
professores e coordenago fossem treinados. Eu sentia isso. E como se eles
fossem treinados e preparados para lidar com isso, com esse universo porque
muitas das ddvidas que a gente tinha ou aula sobre identidade de género e
sexualidade eram com professores que ndo demonstravam ter tendéncia a
homossexualidade e declaravam ndo ser, e passavam aquilo que, eu que
deveria entender daquele assunto, ndo sabia. E passavam de uma maneira tdo
normal e.... porque &, no é? E simples. Sem repreender, sem machucar. (Luke)

Esses trechos de algumas conversas realizadas trazem um pouco do que pode ser
a sintese daquilo que os participantes produzem sobre a escola pesquisada. Um tipo de
escola livre, aberta as diferencas de género e sexualidade, & o modo pelo qual identificam
essa escola a partir de suas experiéncias. Mesmo sem ter um conhecimento mais apurado
sobre como devem ter se desenvolvido as mudancas em termos de acolhimento das
diferencas, arriscam-se a dizer, a partir do que viveram, que aquele espaco-tempo
curricular parece ter sido planejado para as suas experiéncias, dado a pouca sensacao de

repressdo nos anos que ali estiveram presentes.

E como isso fosse, de fato, a cultura da escola. O que (re)produz-se
constantemente principalmente pelo forte componente da convivéncia diaria e integral.
Aqui, cultura se liga a curriculo justamente por serem esse espaco-tempo em que sentidos
diversos sdo (re)constituidos constantemente pela promocao da abertura ao outro que esta
ali em cooperacdo do espago-tempo comum. Um outro que, muitas vezes, desafia as
regularidades performaticas de género e sexualidade e que, no caso das experiéncias
desses meninos especificamente, exige uma producdo curricular que ndo mais os afaste,
mas que, de fato, os reconheca como um dentro igualmente fundamental do fazer

educacional.

O estar junto em tempo integral € um componente forte na producdo das
experiéncias desses sujeitos, e € algo que simultaneamente também interfere
significativamente na prépria subjetivacdo deles. Quase todos trazem para a conversa a
énfase na convivéncia integral, assim como a fala de Juno ja citada acima. Outras, por
exemplo, como as do professor Jorge e Léo sdo significativas para essa compreensdo do

quanto a integralizacdo dos horarios, parece contribuir para a producdo de uma integragdo
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que diz respeito tanto a uma relacdo de conteldos programéticos quanto a uma forte

convivéncia entre todas as pessoas:

[...] essa formagdo do ser humano no seu integral, talvez seja o mais
importante. Por qué? Porque eu estou trabalhando a espiritualidade, a
sexualidade; estou trabalhando a ética, a moral, o convivio, os aspectos
relacionados, aspectos cognitivos, aspectos de aprendizagem. Estou
trabalhando tudo isso no convivio com o outro, obrigatoriamente, porque € das
07h30 as 17h, de segunda a sexta. Eu posso ndo gostar de vocé, mas eu vou ter
que conviver com vocé. Vou encontrar vocé na sala de aula, no corredor, no
banheiro. Eu vou ter que encontrar. Vou ser for¢ado a ver um outro lado seu,
mesmo que vocé ndo queira me mostrar. Mas eu vou estar ali em algum
momento e vou observar. Bom ou ruim, mas eu vou ver. Entdo, eu tenho como
ideia dessa escola essa coisa integradora. (Professor Jorge)

E assim foi minha casa durante trés anos porque eu passava muito tempo mais
14 do que na minha propria casa. Era de sete da manha até as dezessete. Entéo,
voceé tinha a oportunidade de conhecer todo mundo, se vocé quisesse, sabe? E
foram trés anos incriveis naquela escola; de vocé ter um carinho pelos alunos,
todos eles. Um carinho pelos professores, pelas pessoas dos servigos porque,
assim, |4 se tratava cada um de uma forma igual. Ndo tinha um tratamento
diferente, sabe? De tipo: vocé tira notas altas, eu vou tratar melhor; e vocé tira
notas baixas, eu vou tratar pior. Nao era. Era assim um tratamento igualitario.
Se vocé precisava de ajuda, sempre tinha alguém la para te escutar. Entéo, foi
sensacional. (Léo)

Isso possibilita que a escola mesmo sendo organizada para uma modalidade de
ensino técnico que, a priori, nos da a ideia de algo um tanto isento da promogéo de um
componente da convivéncia afetiva e social, voltado mais para uma preparacdo para o
mercado de trabalho, seja tomada como uma experiéncia que vai além disso, que pode
possibilitar aprendizados pessoais e politico-sociais significativos. Algo que coloca na
esfera dos afetos, das expressdes de ser no mundo a valoracdo mais significativa do
processo educativo. O curriculo atravessado por essas possibilidades pode ser
identificado pelas pessoas envolvidas como um territorio particularmente importante no
despontar de descobertas/producdes de si cada vez mais potentes e saudaveis, capazes de
torna-las quase como que com a sensacdo de nocdo de si mais agucada e fortes para
defenderem suas afinidades identitarias, inclusive também no que se refere a suas
escolhas profissionais. 1sso resulta sempre nas conversas como uma certeza de mudanca

de vida proporcionada pelas/naquelas experiéncias.

Juno: [...] uma escola que se importa além do cientifico, além da ciéncia, do
programado, além da pesquisa ou SO isso. Se preocupa com o0 Ser, se preocupa
com a preparacdo do aluno como cidaddo. Trabalha varias perspectivas. Tanto
que eu tive disciplina recentemente que é Pratica de Ciéncias, e falava sobre as
perspectivas da ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente. Da gente fazer essa
conexdo, sabe? E eu acredito que 14 na escola [nome da escola] tinha muito
disso, de fazer essa conexdo com a ciéncia, com a tecnologia, com a sociedade
e com o ambiente que a gente vivia. De onde a gente vinha.
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George: Vocé esta falando que tinha muito disso no cotidiano mesmo? Ou em
situagBes muito especificas?

Juno: N&o, no cotidiano da gente. Tinha muito isso. Da gente... ndo era um viés
s0, sabe? Nao era programar pessoas. E olha que a nossa escola era uma escola
técnica. Entdo, uma Escola Técnica, o nome j4 traz, ela tem uma perspectiva
de formar pessoas para o mercado de trabalho: técnicas. Formar profissionais,
s0. Mas 14, ndo. L4, foi uma formacdo pra vida da gente.

Léo: Assim, a escola foi, além de tudo, essencial para a minha formagdo como
estudante porque sem ela, sem divida, eu ndo estaria aqui na universidade.
Porque eu sempre fui uma pessoa que ndo ligava pra estudar. Assim, eu me
caracterizo uma pessoa esforgada, mas ndo uma pessoa estudiosa. E a escola
sempre caia em cima de estudar, independentemente: olha, vocé pode curtir;
vocé pode dancar; vocé pode passar a noite fora; s6 que, assim, vamos estudar.
Apertava pros estudos. E eu achava isso bacana porque eu ndo me sentia
pressionado. Eu sentia que eu deveria fazer aquilo por obrigagdo minha, mas
que a escola me pressionava: ndo, olha, tem que estudar isso aqui e tal, néo.
Foi uma coisa muito fluida. Muito, muito fluida e foi realmente essencial para
a minha formacdo como estudante, como aluno e como pessoa porque, assim,
eu ndo cito somente as caracteristicas de: ah, foi uma escola que me fez olhar
guem eu era, me descobrir a pessoa que sou hoje, aquele menino medroso la
atras. Nao. Nao é so isso. Sem duvida, me fez ter outra visdo de mundo.

Luke: E até dificil falar porque eu sinto muita falta da escola [nome da escola].
Muita falta. Muita, muita, muita. Foi uma escola, ndo s6 no sentido de passar
o conhecimento das matérias. N&o foi. Pra mim néo foi s6 isso, ndo foi s6 a
didatica. Foi uma escola para tudo, para eu me descobrir em relacdo a... me
abrir em relagdo a minha sexualidade. Me descobrir em relacdo a minha
identidade. Aprender tudo que eu tinha que aprender. Descobrir as coisas que
eu tinha afinidade e as que eu ndo tinha. E descobrir até a minha vocagéo.

Por trechos como esses, podemos entender que a relacdo pela qual se descreve a
escola € sempre muito préxima ao familiar, ao resultado de uma convivéncia no curriculo
que escapa daquela no¢do mais classico-positivista do distanciamento entre professor/a e
aluno/a, escola e questdes pessoais. Sem duvida, algo que, para os participantes, contribui
no seu crescimento pessoal e politico, principalmente no enfrentamento dos possiveis
embates advindos de suas diferencas em relacdo ao marco cisheteronormativo que regula
a sociabilidade. Entretanto, dessas contribuicGes a subjetivacdo desses corpos, devo
assinalar o que ja vem citado nessa fala de Luke, quanto ao que ele chama ai de “vocac¢édo”

e que diz respeito a préatica da danca e das artes.

Esse é um quesito que especificamente desponta nas experiéncias de quase todos
esses ex-alunos da escola. Luke e Alé, por exemplo, fizeram da danca a escolha
profissional pela qual se dedicam até hoje. E ambos tiveram a oportunidade de estudar
fora de Recife depois que sairam da escola. Luke disse que desde crianca se interessou

pela danca, mas ndo teve oportunidade de participar de cursos especificos antes do ensino
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médio. Quando chegou na escola, foi incentivado fortemente pela professora de educagéo
fisica e, a partir dai, ndo parou mais de dancar e de abracar oportunidades que surgiram

com as artes:

[...] eu cheguei I& achando que eu iria cursar nutricdo, que eu ia cursar
faculdade disso e daquilo, economia e tal. E ai no primeiro ano, a professora
de educacdo fisica chegou e disse que eu tinha...Que ela via uma tendéncia,
que ela via um espirito bailarino em mim e que queria trabalhar aquilo. E eu
fiquei: nossa! [aspecto de surpresa] Eu lembro que eu até questionei, e disse:
ndo. Ela perguntou se eu jé tinha feito. E eu: ndo. Eu acho que é porque eu sou
muito delicado mesmo, € meu jeito e pode ser que, ndo é? Ai ela; mas vocé
tem que trabalhar isso e tal. Super me incentivou. E quando foi no segundo
ano, eu entrei numa academia de ballet e no terceiro ano também. E quando eu
sai da escola [nome da escola], eu me inscrevi para um programa de bolsa de
artes em Séo Paulo, e ai eu viajei e passei seis meses em Sao Paulo estudando
artes. E ai eu fiz de tudo Ia.

Essa oportunidade de estudar artes em S&o Paulo foi para Luke um momento de
sua vida em que pdde conviver numa cidade diferente e com pessoas muito diferentes que
se dedicavam especificamente as préticas artisticas. Mas, segundo ele mesmo, toda essa
novidade néo foi necessariamente traumatica e/ou dificil pela diversidade do pessoal. Pelo
contrario, acabou sendo algo familiar tendo em vista a sua convivéncia no ensino médio

naquela escola considerada téo plural.

Mas o que &, talvez, malis interessante e que ja aparece nesse trecho da conversa é
a relacdo criada por Luke do seu jeito “delicado” com a destreza na pratica da danga e das
artes. E interessante notar isso porque essa relacéo ja nos diz algo sobre a constituicio de
género nessa experiéncia. Relacionar delicadeza que é um modo de comportamento
geralmente identificado no imaginario social como algo do feminino com a capacidade
de dancar e/ou de realizar qualquer outra arte localiza e/ou evidencia que, comumente,
essas praticas ndo foram gestadas e/ou ndo podem ser encontradas na poténcia da
masculinidade. Ou seja, que corpos fortemente masculinos, por essa concepcao, nao
podem ser destinados a tais préaticas. E isso pode evidenciar tanto ja uma ndo identificacao
de Luke com as masculinidades vigentes como também o seu proprio entendimento como
ndo ocupante desses limites de género geralmente relacionados ao seu corpo. Assim como
também, pela sua experiéncia junto a escola, uma possibilidade curricular que néo
necessariamente estranha essa suposta incoeréncia com a regulacdo social para o

masculino, abrindo-se, pelo contrario, a novas expressdes de género.



62

Essa relacdo com o diferir de género ja identificada a partir desse didlogo com a
professora, de certo modo, ja& vinha sendo produzida hd muito tempo em sua vida,
principalmente a partir de interpelac6es sobre expressdes de género que eram feitas a ele
desde antes do Ensino Médio, na escola em que cursou 0 Ensino Fundamental e também
através, por exemplo, dos seus préprios pais que chegaram a ter uma conversa quando ele

tinha seus 12 anos:

[...] era mais aquela questéo de ficar aquela nuvem de perguntas em cima de
vocé o tempo todo, de: “ah, todos os meninos estdo ficando com meninas e
Luke fica na dele”; “Ah, Luke fica ai na sala lendo um livro enquanto os
meninos estdo na quadra jogando bola e se exibindo para as meninas”. E ai
ficava aquele choque até o0 momento em que eu ndo era assumido, no caso.
Entrei nessa escola aos 10... entre 10 e 11 anos. E eu era ainda muito novo, eu
ndo, nem olhava pra nada. E como minha mée e meu pai disseram quando
vieram conversar comigo. Eu tinha 12 anos e ai eles vieram falar: a gente néo
esta te objetificando nem te definindo como nada. A gente s6 vé que vocé tem
uma tendéncia a homossexualidade.

Nesse sentido, é possivel perceber que a experiéncia do diferir e da producéao
subjetiva enquanto diferente passa necessariamente pelo embate e/ou encontro inevitavel
no social. Nao performatizar o que € hegemonicamente esperado para um corpo como o
seu, muitas vezes, ndo acontece de uma forma necessariamente intencional e consciente
do quéo subversivo se pode ser. Muitas vezes e, geralmente em idades muito precoces,
acontece no préprio momento em que as normas de género sdo apresentadas de formas
mais explicitas e até constrangedoras. Constranger é, nesse caso, uma estratégia de
producdo performatica de género. Por isso, a pergunta, o riso, a piada, a violéncia
simbdlica e, as vezes, fisicas. Porque é como se 0 constrangimento causado pelo outro
que lhe cobra género e sexualidade de determinadas formas fosse capaz de conformar o
Seu corpo e o seu ser no mundo de maneiras especificas, como quando se coloca uma

massa numa férma para que o bolo saia de uma determinada maneira e ndo de outra.

No caso de Luke, essa interpelacdo pelos pais, de sorte, ndo se deu pela violéncia,
mas por uma acolhida um tanto peculiar. Isso porque ele continua dizendo que, apesar
dessa acolhida surpreendente aos 12 anos, seus pais, catolicos, ndo deixaram de enfatizar
que, segundo suas opinides, ndo havia problema na homossexualidade dele até o
momento em que ele ndo praticasse qualquer “ato sexual”. Desse modo, eles estavam

reiterando um certo posicionamento catélico de incentivar a acolhida a pessoas
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identificadas como homossexuais, mas reprovando veementemente 0s possiveis

relacionamentos dessas pessoas com seus parceiros e parceiras?2,

Mesmo assim, isso significou um passo importante na experiéncia subjetiva de
Luke a partir de entdo, pois com essa conversa, ele comecou a se sentir mais forte e menos
impedido de criar amizade com outros/as colegas que naquela época também ja

comegavam a se identificar como ndo-heteronormativos:

quando aconteceu essa conversa, eu acabei tendo a chance de me enturmar com
outros meninos gays, ja que meus pais... ndo tinha mais aquela coisa de: o que
0 meus pais vao dizer ou 0 que as pessoas vao dizer pros meus pais se me
verem com outro menino homossexual? E ai eu pude conhecer outras pessoas
e andar com esse menino que acabou se tornando meu colega e eu percebi que
nada mudou. As pessoas ainda paravam para perguntar se eu era ou nao, mas
ai agora eu tinha a liberdade de poder dizer e tirar um peso. (Luke)

Algo que também se refere a praticas de interpelacdo com género e sexualidade
também foi relatado por Alé. Ele relata que desde muito pequeno recebia varias
abordagens agressivas dos outros meninos que moravam na sua comunidade e tentavam
0 constranger chamando-o de “bicha” e outros termos tomados por eles como
depreciadores. No entanto, Alé diz que, a época, mesmo ndo entendendo exatamente do
que se tratava e do que ele era, mesmo assim, ndo baixava a cabeca e sempre reagia aos

insultos da maneira que podia.

Desse modo, pode-se entender que as interpelagdes, mesmo que de formas
variadas, fazem parte inevitavelmente do processo de subjetivacdo da pessoa, seja por
uma via mais dialogica, como no caso de Luke, seja, infelizmente, por meio de insultos e
xingamentos. De qualquer modo, algo sobre o que é o si mesmo ¢é articulado por esse
encontro com o outro que compde necessariamente 0 nosso existir no mundo. Lembrando

que esse é da subjetivacdo ndo remete a uma ontologia primaz e essencial do ser no

22 E possivel encontrar essa diretriz da Igreja Catdlica no paragrafo 2357 do Catecismo da Igreja Cat6lica
que teve sua publicacdo no ano de 1992, mas que foi consultado para este trabalho através de sua edi¢do
para o Brasil do ano 2000. Segundo esse paragrafo: “A homossexualidade se reveste de formas muito
variaveis atraves dos séculos e das culturas. Sua génese psiquica continua amplamente inexplicada.
Apoiando-se na Sagrada Escritura, que os apresenta como depravacdes graves, a tradicdo sempre declarou
que ‘os atos de homossexualidade sdo intrinsecamente desordenados’. Sdo contrarios a lei natural. Fecham
0 ato sexual ao dom da vida. Nao procedem de uma complementaridade afetiva e sexual verdadeira. Em
caso algum podem ser aprovados.” (CIC, §2327).
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mundo, mas a uma composicao sempre precaria a dispor das articulagdes de sentido que

véao sendo sempre (re)compostas pela/na vivéncia da alteridade.

Somos interpelados com género e sexualidade desde antes mesmo de nascermos,
quando se apressam ansiosamente e, geralmente, de maneira festiva, em dizer se somos
“meninos” ou “meninas” (BUTLER, 2013). E nos conferem ja, desde aquela
prematuridade, os repertdrios de expressdo dessas identificacbes, mais ou menos
regularizados socialmente, que deveremos performatizar durante toda nossa existéncia
em sociedade. Pelos quais seremos cobrados constantemente, inclusive, no grau de nossa
prépria forma de nos afirmarmos como alguém no mundo sob esse referencial identitario.
Essa vigilancia sobre nossos corpos e performances acontece, como ja foi dito neste
trabalho, principalmente em ambientes escolares, atraves de producgdes de espagos-tempo
curriculares marcados fortemente pelos limites da cisheteronormatividade. Mas, esse
parece ndo ter sido exatamente o0 caso da escola experimentada por esses estudantes com

0S quais conversei.

Suas vivéncias, através principalmente das artes e da danca, encontravam naquele
curriculo um territério performatico em que era possivel ndo ser exatamente aquilo que
hegemonicamente se cobrava em outros convivios sociais. 1sso porque, assim como ja
acenado pela fala de Luke acima, essa pratica artistica pouco estava relacionada
socialmente ao exercicio da masculinidade esperada para aqueles corpos. E, portanto,
segundo essa regulacdo social, seria um contrassenso que meninos pudessem participar
de tais praticas na escola, que pudessem aprender alguma coisa com isso e, mais grave,

que um curriculo tivesse a ousadia de lhes dar espaco para vivéncias desse tipo.
George: Entéo, quer dizer que a danca é uma coisa muito importante para a tua
vida?

Cris: Sim, sim. Foi muito importante mesmo. A danca, 0 cinema, a questao
artistica mesmo. Acho que muitas vezes... eu acho que é muito importante ter
isso em relacdo ao ensino médio, a questdo da educagao.

George: Por qué?

Cris: Porque, assim, muitas vezes a danga permite ser... a danca, as pecas
permitem a gente ndo ser s6 uma pessoa. E tipo meio que atuar como varias
pessoas que a gente gostaria de ser. Principalmente, na questdo da sexualidade
da gente.

Abrir essa possibilidade da “gente ndo ser so6 uma pessoa” da justamente a

dimensdo do quanto a prética artistica é potente na producdo de experiéncias que
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baguncam as fronteiras do existir esperado. Dancar, nesse sentido, permite escancarar o
caréater ficcional dos repertorios performaticos de género e sexualidade inscritos desde
muito tempo nesses corpos ditos “masculinos”. E nos faz entender o quanto a nogéo de
naturalizacdo e essencializacdo desses repertorios é algo estratégico da prépria regulacéo
social dos corpos e subjetividades.

Burlar tais convengdes, dancar literalmente sobre elas, movimentando-as em
expressOes e passos jamais esperados, na experiéncia desses ex-alunos, foi capaz de os
impulsionar ao convivio social com menos medo de expressar seus desejos e
identificacOes. Lhes deu coragem para se arriscarem em novas descobertas e poderem se
afirmar enquanto aquilo que estavam descobrindo ser — aquilo que fazia sentido acerca

de seus desejos e expressdes de estar no mundo.

Jodo: [...] no finalzinho do primeiro ano pro segundo, foi quando comegou essa
fase de eu me soltar, me descobrir mais na danga. Tanto que era uma pessoa
muito travada e com a danca foi quando eu comecei a me soltar e fui deixando
ser quem eu era e fui seguindo.

George: Em que sentido vocé fala assim “travado”?

Jodo: Eu era muito travado para dancar. E era muito travado também com a
minha sexualidade. Que, para mim, era coisa de outro mundo e tudo mais. Eu
acho que essa fase na [nome da escola] foi bem... foi o ponto chave de
descoberta minha também. Tanto que hoje eu faco parte de projeto de extensao
na faculdade que tem movimento com danca. A gente da aula para idosos
também. E bem interessante.

George: E vocé acha que tem uma relacdo entre dancar e essa sexualidade?

Jodo: Eu acho que tem porque pra mim eu descobri 0s dois ao mesmo tempo.
E 0 que eu ndo consegui expressar sobre a minha sexualidade, eu consegui
expressar sobre ela também dentro da danga. Tem uma interligacdo, assim,
bem essencial. Porque tinha coisas que eu queria falar, mas eu ndo conseguia.
Mas, eu conseguia colocar quando eu ia dangar. Eu me sentia mais leve. Pelo
menos, foi isso.

George: Isso do primeiro pro segundo?
Jodo: Sim.
George: Depois disso, como é que foi? Teve mais alguma coisa?

Jodo: SO seguiu. Porque eu ndo tinha mais que... eu sentia que eu ndo tinha
mais pra que estar escondendo nada. Eu s6 ia. S6 fluia e deixava quem quisesse
falar. Porque eu escutava muito e pegava muito o que o povo falava e me
martirizava muito por isso. E chegou um ponto que, principalmente com a
danga, eu vi que eu ndo precisava pegar essas coisas que eles falavam e
interiorizar pra mim, mas o que desse, eu pegava e 0 que ndo, ia. O que eu
pudesse pegar de aproveitamento, ficava. Mas o que ndo, era como se, quando
eu estivesse dangando, tivesse jogando fora.
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“Jogar fora” aquilo que ndo me lhe faz bem, “ndo ser s6 uma pessoa’ sintetizam
basicamente sensacGes de autonomia e liberdade geradas pelo exercicio do dangar.
Dancar que, no contexto especifico dessas experiéncias, € uma estratégia curricular muito
peculiar de corporificagcdo do processo educativo. Ndo que seja somente nas artes que o
curriculo toma o corpo. Também como j& afirmamos em outro capitulo, o corpo esta
completamente implicado num curriculo com género e sexualidade durante todo o
processo educacional, mesmo quando supostamente se ‘“‘apagam” 0s corpos para
exercicio do cientifico nas salas de aula. Mas, é em experiéncias como essas que podemos
perceber a carga erotica, a paixdo presente no processo educativo, que se manifesta de

maneira menos cerceada em atividades artisticas.

Erotismo aqui ndo dizendo respeito exclusivamente ao sentido sexual, mas como
aponta bell hooks (1999, p. 85) como uma “for¢a que intensifica nosso esfor¢o global de
autorrealizacdo, de que ele pode fornecer uma base epistemoldgica que nos permita
explicar como conhecemos aquilo que conhecemos”. Inclusive, usando-nos disso como

uma energia que estimule as discussdes criticas no contexto escolar.

Por essa perspectiva, 0 erotico sempre esta presente na constituicdo curricular,
mesmo quando ensaia uma especie de supervalorizacdo da atividade mental em
detrimento do corpo. O corpo, portanto, sempre esta ali a compor curriculo. Esta ali
quando conformado a negacgédo dualista mente-corpo, esta ali quando fardado, quando
disciplinado a se portar de uma determinada maneira e ndo de outra, esta ali, enfim,
quando solto a correr e a se movimentar pelos corredores em intervalos e recreios. Esta
sempre sendo tomado pelo curriculo de algum modo, respeitando a alguma regulagédo
sociocultural, mas também esta, ao mesmo tempo, sempre produzindo 0 mesmo espaco-
tempo curricular gue tenta o formatar. Isso porque sua facticidade ndo pode ser evitada
e/ou negada no processo de producdo intersubjetiva. 1sso porque o corpo esta

necessariamente na subjetivacéo.

No entanto, as experiéncias produzidas pelos interlocutores desta pesquisa
evidenciam que a relacdo de abertura a descoberta do corpo no curriculo pode ser
fundamentalmente transformadora na direcdo de um crescimento pessoal e politico para
esses sujeitos em constante irrupcdo. Ter tido aquele espaco de se expressar através da
danca, de expurgar determinados medos produzidos na experiéncia do diferir
performatico, muitas vezes, marcada por insultos e piadinhas violentas, possibilitou a

esses jovens ndo somente capacidade de se entenderem mais comunicativos e fortes, mas
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também os ensinou, de certo modo, a entender que esses modos de diferir e se afirmar
fazem parte de jogos de poder culturais produzidos historicamente com o intuito de
regular as existéncias de maneiras especificas, podendo sempre favorecer algumas

experiéncias em detrimento de outras.

Isso meio que os deslocou de uma imersdo acritica naquele territério curricular
ndo isento de regulagbes cisheteronormativas e 0s ensinou sobre as precariedades
daquelas normas. Os ensinou, por exemplo, que se tratavam de normas e nao
especificamente de algo natural, essencialmente vinculado ao seu corpo, porque Sseu corpo
é daquele jeito e ndo de outro. Ou seja, desmontou a ficcdo dos corpos artificialmente
formatados com género e sexualidade, e lhes abriu a possibilidade de pensar que é
possivel viver para além dessa artificialidade, em seus escapes de acordo com 0 que se

sente melhor.

George: Entdo pra vocé, toda roupa pode?

Luke: Com certeza. Tipo, assim, no ambiente escolar, no cotidiano claro que
ndo, ndo é? Porque ha regras, e regras tem que ser cumpridas. Mas nao deveria
ser assim. Mas é, ndo é? Mas, saindo da escola, pra mim roupa ndo tem género.
Entdo, toda roupa pode.

Vale ressaltar que, nesse processo todo, as acdes da professora de educacéo fisica
foram fundamentais para toda essa articulacdo de sentidos e subjetivacdo através da
atividade artistica. Através de seu contanto e convivéncia, alunos como Luke e Alé
puderam aperfeicoar suas praticas e interesses pela danca, e comecar a tracar aquele que
se tornaria 0 caminho profissional de ambos. Alé, por exemplo, depois que saiu da escola,
teve a oportunidade estudar danca numa escola da Suica e hoje continua como bailarino
aqui em Pernambuco. Tudo por causa do convite da professora da escola pesquisada, que
teve a sensibilidade de identificar aptiddes nesses alunos e de incentiva-los a se

desenvolverem também integrando as artes a suas experiéncias educacionais e subjetivas.

A minha realidade com a danca foi antes da escola. Eu tinha onze anos e
estudava no interior. Eu ja tinha aptiddo pra danca. Ja cheguei “fechando”.
Mas, la [na escola] eu consegui aflorar. L& eu tive um certo impulso de uma
professora, [cita 0 nome], de que aquilo seria o que iria mudar minha vida, esta
ligado? Foi uma conversa que eu tive com ela e ela disse: é isso que vocé vai...
por mais que vocé ndo queira, mas € isso que vocé vai ter para a sua vida. E
quando eu volto 14, sempre me vem isso @ mente. De algumas situagdes, tipo,
para lembrar agora, vocé ndo lembra, mas quando vocé passa pelo corredor,
quando voceé sobe a rampa, quando vocé entra na escola, vocé se depara com
algumas coisas, vocé comeca a lembrar de vérias situagdes. Entdo, ela disse
isso para mim: a danca vai fazer muito parte da sua vida. E eu tinha a danca
pra mim como um passatempo, eu ndo conseguia ver aquilo como que iria ser
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uma profissdo, que eu iria trabalhar naquilo e que eu iria chegar em outro pais

A%

com a danga. [...] Ai, tipo, foi um “rolé”. Uma palavra. E isso tudo aconteceu
no ensino médio. (Al€)

E ai no primeiro ano, a professora de educacéo fisica chegou e disse que eu
tinha [...] Que ela via uma tendéncia, que ela via um espirito bailarino em mim
e que queria trabalhar aquilo. E eu fiquei: nossa!l Eu lembro que eu até
questionei e disse: ndo. Ela perguntou se eu ja tinha feito. E eu: ndo. Eu acho
que € porque eu sou muito delicado mesmo, é meu jeito e pode ser que, ndo é?
Ai ela; ndo, mas vocé tem que trabalhar isso e tal. Super me incentivou. [...] E
ai quando eu estava em Sdo Paulo, eu fiquei pensando, né, se nao fosse a
professora que ficasse me incentivando, eu ndo tinha conseguido tudo aquilo.
Porque foi a experiéncia mais marcante pra mim até agora: ter viajado e
estudado o que eu gosto. (Luke)

Perceba, portanto, o quanto o encontro e a palavra sdo importantes para a
subjetivacédo das pessoas no espacgo-tempo curricular. Eles fazem questdo de pautar isso
em suas experiéncias. Isto é, isso realmente faz muito sentido quando eles precisam dizer
algo sobre si e sobre como entendem a sua formacao pessoal. Assim, a convivéncia com
0 outro professor/a € de uma tremenda poténcia que, se utilizada de maneira menos

cerceadora, pode tornar todo o processo subjetivo mais sadio.

No caso desses dois alunos e, também, de Jodo, Léo e Cris, a convivéncia com
essa professora através das artes foi disparadora de suas expressdes e desenvolturas
sociais dali para frente. Foi naquele espaco artistico ali que conectava esses corpos em
composicdo do curriculo com a danca que 0s sujeitos puderam se sentir sempre mais
realizados e livres para viver as expressdes de identidade que iam articulando no si mesmo
de suas vidas. E é por isso que nas conversas gque tivemos, os relatos desses momentos
ocuparam grande parte do tempo, por significarem tanto quando eles passam a articular

sentidos para suas vidas através do discurso narrativo.

3.3 “Virando a chavinha”: projetos direcionadores, desfiles e subjetivacdo

As experiéncias de brincar com género e suas expressdes plurais atraves da danca
ndo aconteciam somente em situacdes cotidianas de aulas. Elas, sobretudo, despontavam
na participacdo de projetos didaticos da escola. Os Projetos Direcionadores (PD)
constituiam uma estratégia especifica daquele espaco-tempo curricular que marca

diretamente a relacdo daqueles sujeitos com aquela escola. Esses projetos aconteciam,
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geralmente, uma ou duas vezes ao ano e eram basicamente o0 que costumeiramente se

pode encontrar por ai como “Mostra Cientifica” e/ou “Feira de Ciéncias”.

Através deles se tentava trabalhar teméticas especificas que se referissem tanto
aos cursos técnicos oferecidos pela escola quanto a ciéncia, cultura, politica e meio
ambiente em geral. Eu, por exemplo, quando estagiei na escola, pude contribuir com o
projeto que trazia como tematica principal “Pernambuco do cais ao sertdo”, através da
qual puderam ser desenvolvidas pesquisas e apresentacfes sobre histéria, religido,
politica e outros eixos que compdem a cultura pernambucana. Mas, esse PD ndo é

exatamente o que mais marcou os relatos produzidos nas conversas com 0s ex-alunos.

Essas atividades eram compostas, principalmente, a partir da integracdo das areas
curriculares diversas e de alunos e alunas de todas as turmas da escola. Se montava entédo
um espaco curricular de dialogo e producdo comum através de grupos novos que,
geralmente, ndo eram os que todos os dias se encontravam nas salas de aula. Os ex-alunos
participantes deste trabalho fizeram parte majoritariamente das atividades que envolviam
as areas de filosofia, historia, sociologia e educacdo fisica (danca e teatro). E foram
motivados a estudar sobre outras culturas e religibes com as quais nao estavam

familiarizados.

No bojo de tudo o que fizeram, uma atividade especifica desponta nas suas
narrativas como fundamental para as suas experiéncias subjetivas do diferir performatico
com género e sexualidade: a dos desfiles de moda dos PD. Esse tipo de atividade nos
projetos foi algo inusitado que surgiu durante 0s anos em que aqueles meninos passaram
pela escola e que, na verdade, pode ser entendido como um aproveitamento, ou melhor,
uma integracdo ao fazer curricular de um saber imprevisto que vinha justamente das

habilidades com desenho e moda que compunham a experiéncia subjetiva de Ariel.

Eu sempre gostei muito de assistir tudo, reparando em figurino, reparando em
cendrio. E pra mim &, tipo: eu estou assistindo e gosto de reparar em uma coisa
assim como outra pessoa gosta de reparar outras coisas. E quando eu fui vendo
de outra forma, tipo: ndo, eu sempre desde pequeno assisto as coisas reparando
nas roupas; é porque talvez eu goste de roupas, entendeu? Foi uma coisa muito
assim. Foi uma coisa muito rapida, tipo: de [refere-se ao professor Paulo] ver
eu desenhando e me pedir pra fazer trabalho e tal. E eu ficava: “mas eu nem
sei desenhar”, entendeu? Ai quando fui fazendo as coisas, foi quando a ficha
foi caindo. Néo foi, tipo, que eu fiquei pensando pra ficha cair; eu ia fazendo
as coisas e caindo a ficha. (Ariel)
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Essa percepcdo do professor Paulo foi, no caso de Ariel, algo que fortaleceu o seu
processo de subjetivacdo marcado pela diferenca de género e sexualidade. Como ja
apresentado acima, Ariel hoje se entende como uma pessoa transgénera ndo-binaria, ou
seja, a grosso modo, como alguém que ndo necessariamente se sente confortavel em
apenas um posicionamento da binaridade homem/masculino-mulher/feminino e/ou que,
na verdade, ndo se sente necessitado de recorrer exclusivamente a esse prototipo
identitario para se expressar no mundo. Prefere, portanto, existir num espectro
performatico muito mais alargado que transpde os limites do binario. Mas, isso SO
comegou a ser mais evidente na sua composicdo experiencial de vida quando ele
encontrou na escola um espaco-tempo curricular que favorecia com que tivesse esse tipo
de articulagdo (des)identitaria que fizesse sentido para si. E a interpelagdo por parte de

professores, como o professor Paulo, foi importante.

E o legal daqui é isso, que é uma coisa natural. Eu incentivei ele a partir do
momento em que a escola fez ele me mostrar os desenhos dele de roupa. A,
eu fiquei fascinado. E eu disse a ele na hora: vocé tem que ser estilista. Ai eu
peguei e lancei um desafio a ele, que foi o primeiro desfile dele: vamos fazer
um desfile de roupas com material reciclado? (Professor Paulo)

Perceba que, ao dizer: “a partir do momento em que a escola fez ele me mostrar
os desenhos”, o professor nao so se refere ao conhecimento comum entre as pessoas da
escola em relacdo as habilidades de Ariel, mas, também corrobora a producéo daquele
espaco-tempo curricular como marcada pela existéncia desse saber especifico, e nao
como bloqueadora dessa manifestacdo sob a vigilancia de alguma regularidade social.
Essa capacidade de entender o saber do outro como um componente importante para o
processo educacional e subjetivo dele é uma qualidade docente que evidencia a nocao de
curriculo como possivel de ser tecido por diversos saberes sempre novos e ndo
necessariamente oriundos de uma base referencial Unica. E, no caso de Ariel, fez com que
ele tomasse ainda para si a importancia da existéncia ali, do seu modo de ver e compor as
coisas, da sua expressdo particular. Fez parte de um processo de transicdo entre um
comportamento pessoal fortemente timido e quieto, como era antes do Ensino Médio,
para uma vivéncia mais livre em suas expressdes de género. E o que ele chama de “virar
a chavinha”, como um ponto de partida na possibilidade de ndo ser mais somente em
funcdo da opinido alheia exclusivamente, mas de baguncar tudo isso de acordo com o que

se quer ver performatizar em si.
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Ariel: Porque antes eu era muito fechado. Eu acho até que se tu conversar com
mainha, ela vai falar de um eu que tu ndo vai acreditar que sou eu. Ela vai falar
gue eu sou uma pessoa calada, que eu ndo tinha a amizade. Que eu sofria por
n&o ter amizade na escola, e que quando eu dei esse start, eu fiz amizade com
todo mundo. Todo mundo me conhecia. Querendo ou ndo, me tornei uma
pessoa popular por eu ser quem eu sou, esta ligado? Por eu ser comunicativo,
por eu ser engracado. Por eu vestir diferente, por eu gostar de me maquiar,
entendeu?

George: Ento, esse teu start tem tudo a ver com género, com sexualidade?

Avriel: E, com tudo. Foi tipo tudo de uma vez s. Foi uma tacada so, tipo pla!
Cheguei em casa com um kit da Mary Kay: “mainha, vou me maquiar!” [...]
Foi. Tipo, virou uma chavinha do nada e eu comecei a ver tudo com outros
olhares e comecei a tacar literalmente o “foda-se” pra tudo, esta ligado? De
tipo, ndo estar pensando muito no que eu vou fazer, pensando no que as pessoas
vao pensar ou sei la. Eu estou vivendo muito mais no automatico. [...] Antes
eu ndo pensava em nada sobre o meu futuro. Pra mim, eu ndo sabia de nada
que eu queria fazer na faculdade, no sabia qual era 0 meu dom. Todo mundo
tinha um dom pra alguma coisa. Alguém sabia cantar, alguém sabia tocar
violdo, alguém sabia fazer alguma coisa e eu, para mim, ndo sabia. Tipo, eu
era mais uma pessoa que ia estudar para algum vestibular. E que eu tinha que
estudar para o vestibular pra passar em alguma faculdade e ser mais alguém no
mercado. E quando eu virei essa chave, eu passei a ver tudo isso como, tipo:
“ta, agora eu tenho que pensar em alguma coisa porque eu tenho que ser
alguma coisa”, esta ligado?

Percebe-se, entdo, o quanto uma interpelacdo, muitas vezes, banal do cotidiano
escolar, como pode ter sido a do professor Paulo, na verdade, pode ser capaz de articular
tanto sentido na experiéncia subjetiva do outro. Assim como também aconteceu nos
encontros entre a professora de educacéo fisica e os alunos através da motivacao para a
danca. Nesses casos, foi capaz de tracar muito do que acabaram se tornando dali para
frente. E, também, de envolver outros e outras nessas mesmas descobertas porque a

realizacdo dos desfiles de Ariel foi significativa para outros desses ex-alunos.

E na época, também, Ariel fez um desfile que foi, “meu deus!”, o abre-alas —
“Me respeita que as bichas vdo entrar agora!”, entendeu? Que foi um marco na
minha vida também. [...] Um marco na minha vida porque eu ja vinha nesse
processo [de descobrir-se], ndo é? Foi uma “bomba” que, tipo, eu fiquei “me
achando”. [...] Participei do desfile praticamente pelado! Que era uma coisa
assim... eu sempre fui... meu corpo, eu nao tenho vergonha do meu corpo, eu
ndo tenho problema com meu corpo, entendeu? Entéo, para mim, essa questao
do erético sempre foi muito banal. Eu nunca dei importancia para isso, nunca
tratei como tabu o corpo nu, entendeu? Eu tinha de certa forma... eu descobri
isso nesse periodo que eu comecei a trabalhar com Ariel, que eu tinha um
desejo de, tipo, participar de uma atividade como essa com 0 meu corpo
praticamente nu, entendeu? Foi dai também, desse momento, que eu comecei
a, tipo, meu corpo... eu amo meu corpo. Entdo, pra os demais, pouco vai
importar o que eles vao achar, entendeu? Foi a partir dai que eu tive uma
seguranca assim que, quando terminou, eu queria de novo. [...]. Foi fantastico!
Foi uma autoafirmagdo muito grande. Foi tanto trabalho. A gente trabalhou
tanto na época. (Juno)
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Quando eu via Ariel no desfile e, no final, ele entrava com um salto scarpin
cléssico, baixinho, preto. E ai todo mundo, nossa, vibrava, aquela coisa: icone
da escola! E, ah estd de salto! Ariel enorme. E chamar atencdo era a marca
dele, ndo é? E ai eu ficava: meu deus, como é isso? Como é sentir o que ele
esta sentindo ai? E aconteceu que na escola, no ultimo desfile, ele teve o nome
como designer, estilista, desenhou e projetou as roupas, e eu com 0 nome de
que costurei tudo e fiz o projeto andar. E ai acabou que eu e ele ficamos a
frente. E ai, ele tinha desenhado, desenhou minha roupa. Que foi incrivel
porque eu costurei todas as roupas e ndo costurei a minha que eu deixei por
altimo. Porque eu tinha que terminar as das outras pessoas, mas que ndo deu
tempo de fazer a minha. Ai ele fez: tu vai ter que entrar de algum jeito. E eu:
mas eu vou entrar como? Eu estava com a bermuda que eu estava, ele botou
uma jaqueta em cima de mim e fez: pronto, todo mundo vai gritar. Ai eu fiquei:
meu, deus! Ele me deu um salto quinze, plataforma. E ai foi uma loucura
quando eu fiquei.. nossa, 0 que é que vao dizer? o que é que... Porque até entdo
sO Ariel tinha se mostrado daquela forma na escola, ndo é? Eu era mais
quietinho, mais na minha. E ai foi uma euforia quando aquilo aconteceu porque
primeiro veio Ariel, salto altdo, daquele jeito, com a roupa e tal. Ai depois veio
uma outra menina. E ai quando eu entrei, estava de salto, um short, uma jaqueta
sem blusa e a galera... achei que néo ia ter a mesma recepcdo que Ariel tinha
ou que a menina teve. E ai, foi maravilhoso, eu achei que ia ter criticas porque
como eu ja tinha visto Ariel entrar de salto outras vezes, s6 que eu ndo recebi
alguma critica, ndo. (Luke)

Esse desfile citado nas conversas fez parte de um PD sobre a Venezuela que
contou, inclusive, com o apoio do consulado venezuelano no Recife. O terceiro desfile,
teve como tematica a questdo africana, como parte da Semana da Consciéncia Negra
vivenciada na escola. Ao todo, durante aqueles anos em que esses ex-alunos conviviam
na escola, foram trés desfiles realizados sob a direcdo de Ariel, com o apoio e
acompanhamento dos professores de Filosofia e Historia. Através desse trabalho, os
alunos e as alunas envolvidos/as tinham que pesquisar e estudar aspectos dessas culturas,
principalmente relacionados a vestimentas e suas simbologias, de modo que fosse

possivel expor essas informacdes através dos desfiles e apresentacdes de danca.

Luke: E ai, Ariel pesquisou muito. Eu via Ariel quebrando a cabeca na escola,
pesquisando... teve todo um contexto historico para montar todas as roupas
numa cronologia pra tudo. E ai...

George: Ou seja, ndo era bagunca...

Luke: Real. Era uma coisa que estava sendo dirigida por Paulo, Ariel e eu, e
tinha mais um, acho que era Jorge. Estavam montando e criando um projeto na
escola e ai veio que a gente tinha que passar aquilo de alguma forma [...] E,
também, por Ariel ser conhecido pelas roupas, pela moda e pelo estilo. E eu,
ndo. Eu era um menino que dancava na escola, as vezes, e fazia algumas
pessoas rirem pelo meu jeito. E ai, foi totalmente unificado. Juntou Ariel com
o talento dele e tudo aquilo que ele montou ficou magico; eu com a
responsabilidade de botar aquilo para frente; Paulo com a loucura dele, a
cobranca dele que sempre fazia com que tudo avancgasse. E era primordial,
sempre que a gente estava 14, ele chegava I&: e ai, estdo com fome? Estdo
precisando de alguma coisa? Ele sempre estava em cima da gente pra que
aquilo saisse porque ele sabia 0 quanto aquilo era importante pra gente e pro
publico que ia estar vendo, ndo €? Ariel ja era muito conhecido e ja era seguido
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por muita gente do meio LGBT, tanto é que no desfile, muitos amigos dele de
fora da escola foram assistir e ficaram chocados. E ai teve muito isso de roupas
que quebravam género.

Os desfiles, portanto, além de terem sido uma oportunidade de conhecer aspectos
de outras culturas, foram, primordialmente, espagos curriculares em que, através dos seus
saberes, puderam descobrir mais sobre possibilidades estéticas e produzirem visualidades
de género outras que ndo exclusivamente relacionadas ao marco heterocis. Geralmente,
visualidades que desafiavam uma regulacdo hegemdnica da masculinidade com, por
exemplo, meninos de saia e salto alto. Isso é o que nas suas experiéncias significam
“quebrar género” e “empoderamento”. E ¢ com o exercicio dessa aparicdo publica que
eles entendem grande parte da liberdade presente no seu processo pessoal de crescimento,

gracas a uma escola que lhes deu espaco para isso.

De algum modo, também, a realizacdo dessas atividades ndo significava um
tratamento privilegiado dessas questdes de género e sexualidade como localizadas
somente naqueles alunos. Buscava-se com isso tornar cada vez mais comum a existéncia
deles no espaco-tempo curricular. Até que outras alunas e alunos que ndo necessariamente
se identificavam como pessoas LGBT e/ou “diferentes” em género e sexualidade também

participavam desses momentos de maneira positiva.

Teve Juno, teve Caio, teve Ariel, teve eu, teve Cris. Eu ndo sei se vocé lembra
de Cris. E ai, teve eles que, tipo, eram super de boa com essa questao de quebrar
género. E ai teve mais uns dois ou trés meninos heterossexuais que desfilavam
também, e ai se demonstraram super afim de abracar a causa. E ai eu lembro
também que as roupas eram agénero e inspiradas em Orixas, que era a primeira
fase do desfile. Entdo, foi muita coisa junto. A [nome da escola] tinha isso,
super apoiava isso porque eram duas causas que estavam sendo apresentadas e
0 nome da escola a frente. A gente ndo tinha medo de apresentar isso porque a
gente sabia que a escola tinha ciéncia da responsabilidade que a gente estava
levando e confiavam nas bichas que estavam a frente, ndo é? (Luke)

Além dos desfiles, os Projetos Direcionadores também marcaram as experiéncias
deles pelos trabalhos de danca. Como citado anteriormente, a pratica da danca se
constituia como um espaco e exercicio curricular altamente favorecedor da producéao de
experiéncias mais plurais com género e sexualidade. Ali, puderam destravar suas
dificuldades com relagcdo ao corpo e sua expressdo. Sobretudo, ali se tornou uma regido
curricular para o aparecimento. Habitar um territério que lhe abre possibilidades menos

traumaticas para o0 seu aparecer é muito significativo para qualquer tipo de precariedade,
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mas ainda mais para aquelas relacionadas aos embates sobre género e sexualidade que

foram vivenciados na vida escolar antes do ensino médio.

Na danca, entdo, mesmo sem tanta necessidade de enfretamento ali naquele
contexto curricular, esses corpos “diferentes” exerciam (performativo) o seu direito de
aparecer, como uma espécie de demanda para que suas experiéncias fossem cada vez mais
possiveis e suas vidas, viviveis (BUTLER, 2018). Faziam do curricular o seu campo de
aparecimento, a partir do qual podiam ser vistos e reconhecidos como alguém naquela

dindmica educacional.

Para pessoas que vivem experiéncias marcadas pela exclusdo devido a sua ndo
conformacdo com regras de género e de sexo, ser alguém reconhecido em sua
humanidade, consiste em uma luta diéria. E isso se torna ainda mais probleméatico quando

se trata de pessoas muito jovens, como é o caso de alunos e alunas como esses.
Alé: Era 0 auge. Era onde as bichas se realizavam porque era para dancar, era

pra fazer os trabalhos, era para se caracterizar. Era 0 momento delas, assim,
ndo é?

George: E tu participaste?

Alé: Participei de todas até eu sair da escola. Ai quando era tipo os rolés de
danga, era praticamente uma RuPaul’s [Drag Race], ndo €? Era. A bicha que
mais dancasse, a bicha que mais se caracterizasse pro rolé era o auge, nao é? E
eramassa! Era a representacdo que a gente tinha, o espaco, até entdo de inicio,
gue a gente se sentia confortavel. Era nesse rolé, nesse momento dos projetos.
Era onde as pessoas conseguiam ver a gente porque quando falava de danca,
ja me procurava. Quando era algo ligado a maquiagem ou alguma coisa:
Hitalo.

No entanto, 0 mesmo Alé que faz essa exaltacdo sobre os trabalhos, ndo esquece
de pontuar que também fez muito para descolar a sua experiéncia bicha (e
consequentemente criar um imaginario comum as outras) de uma possivel reducdo de
suas atuacdes a projetos como esses, artisticos. E tentar construir a normalizacao de que,
assim como eles brilhavam nas atividades artisticas, também poderiam ser igualmente
brilhantes em projetos ligados a ciéncia, tecnologia, filosofia e afins. Isso pode ter muito
a ver, ironicamente, com uma mesma regulacéo cisheteronormativa que, de algum modo,
divide a atuacdo em grandes areas de acordo, sim, com uma divisdo género-sexual. Assim,

para ciéncias em geral, os homens. Para as artes, mulheres.

Por que ndo lembrar da bicha num projeto de fisica? Entendeu? [...] Foi até
uma coisa muito dificil. Pronto, uma coisa que eu “peitei” foi um projeto que
a gente foi apresentar, um projeto de fisica no Centro de Convencdes, que era
o Ciéncia Jovem. E eu era a Unica bicha do rolé. Tinha meninas, um hetero. E
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eu era a Unica bicha assim que ia representar a escola num projeto de fisica
porque as bichas eram tudo taxadas como burras na éarea de exatas ou nas
demais situac¢fes assim do tipo. Entdo, era tipo zero confianga pra elas. Mas
quando, € isso que eu digo, quando a gente comega a provar o contrario, assim,
que a gente também pode, eles comegam a ter um choque de realidade. (Al€)

Essa colocacdo de Alé é muito estratégica para pensarmos em quanto, mesmo
aquele espaco-tempo curricular fortemente articulado como plural e aberto as diferencas,
também ainda possui pontos de conflitos agudos com o diferir performatico, gerados
certamente por respingos de uma certa hegemonia social para as areas de conhecimento,
que ndo é caracteristica voltada exclusivamente para aquela escola, mas que faz parte de
toda uma produgdo mais ampla da cultura social. Esses fatores que ainda povoam o
curriculo de maneira a gerar poucas expectativas em relacdo aos/as diferentes das nomas
de género e sexualidade hegemdnicas séo ecos de uma producao epistémica cerrada por
divisdo género-sexual muito explicita. Por essa perspectiva, aqueles identificados como
“homens” sdao dotados naturalmente de uma propensdo e qualidade para areas de
conhecimento como a fisica e outras ciéncias tidas como mais abstratas. Enquanto que
“mulheres” nao deveriam, entdo, se ocupar dessas dareas que exigissem um certa
“sofisticacdao intelectual”, criando assim hierarquizacdes de poder e segregacdes de
espacos explicitas dentro do processo educacional. 1sso também aconteceu na filosofia.
Na verdade, a hierarquizacdo e exclusdo de pessoas que ndo se enquadrassem em
determinados parametros de masculino para o dito pensamento abstrato, comeca, numa

perspectiva greco-ocidental, com a filosofia.

Nesse sentido, por exemplo, Ribbyson Silva (2017, p. 23) diz que “parece que
para integrar na fisica o/a estudante precisa se enquadrar num padrdo hegemdnico de
género, neste caso o masculino”. Precisa, entdo, ndo burlar aquela regularidade
convencionada pela cisheteronorma e corresponder ao continuum performatico sexo-
género-desejo, hoje em dia, ainda de preferéncia marcado pela masculinidade
hegemoénica. Pois, como atesta o proprio estudo de Silva (2017), ainda as mulheres, em
geral, e pessoas LGBT encontram muita dificuldade na ocupacbes de espacos de

legitimidade e reconhecimento na area.

Com isso, imagina-se o quanto, entdo, as experiéncias daquele alunos, marcadas
pelo diferir, desafiavam certas regides daquele curriculo. O quanto ainda cobravam,

“peitavam” (n)aquele espago-tempo curricular, como falou Alé, o reconhecimento de suas
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existéncias e a possibilidade de produzir sentido ndo s6 no horizonte das artes e da danca.
Nesse ponto, ha um evidente estresse na producéo curricular daquela escola por estimulo
de existéncias como a de Alé. Ha um forte componente de reivindicacdo por mais
alargamento de curriculo para que se viva a partir também de outras producgdes de
conhecimento. E ha também, de certo modo, uma demanda para que aqueles corpos, entdo
nao mais relegados a regides do curriculos fortemente destinadas as “meninas”, passem
a ser lidos, entdo, de uma outra maneira que nao mais tente resolver a “estranheza” de

género e sexualidade pela identificacdo daqueles sujeitos com o “feminino”.

Até porque por mais que aqueles corpos ndo fossem identificados como corpos
cisgéneros femininos, as suas expressdes, mesmo que burlando uma certa expectativa
primaria de masculinidade, os levavam diretamente para esse lugar. Os colocava em
limites que estavam reservados ao feminino e tentavam resolver, como geralmente se é
feito como resposta mais rapida, as possiveis confusdes geradas pelo transito
performatico através da reinscricdo no marco heterocis. 1sso € irénico porque poderia ser,
de maneira técita, a atuacdo de uma regulacdo curricular mais binaria subsistindo e
compondo um mesmo espaco-tempo curricular que, em outras situacdes, se constitui
como plural. Porém, pode ser também mais um indicio de que esse curriculo enquanto
espaco-tempo de fronteira cultural esta sendo sempre (re)composto através de referenciais

diversos e, possivelmente, conflitantes.

Isso posto, com este capitulo, entdo, tentei pautar aspectos das conversas que, de
certa maneira, se referem ao que poderiamos configurar ligeiramente como o dentro-fora
das fronteiras naquele curriculo especifico. Aspectos que, sob essa espacializacdo, séo
imprescindiveis na producédo das experiéncias dos ex-alunos e que dizem muito respeito
a tracos curriculares mais comumente identificaveis como componentes de uma dinamica
escolar, tais como, atividades de artes e danca, projetos didaticos, relacdo professor/a-
aluno/a e apresentacdes diversas. Mas que ndo se esgotam no dentro de uma dinamica
escolar. Pelo contréario, estdo significativamente relacionados a regularidades
socioculturais mais amplas, apontando sempre para o fora, seja para se constituir sob a
influéncia disso, seja para desafiar no salto, na lata e nas unhas? essa regularidade

hegeménica que age para a determinacdo de expressdes de género e sexualidade

23 Referéncia a musica A caminhada, da drag queen Gloria Groove.
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especificas. Agora, portanto, passamos para 0 capitulo seguinte ficcionando a
espacialidade analitica sob outra direcdo que pode ser entendida como o fora-dentro, a
partir da qual outros aspectos importantes serdo trazidos a conversa para a reflexdo sobre
a relacdo entre essas subjetivacdes pelo diferir e a produgdo de curriculo.
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4 EXPERIENCIA QUE BORRA OS LIMITES DO CURRICULO

Nesta parte do trabalho, passo a tratar de outros aspectos relacionados ao que
tenho entendido como o fora-dentro da composicgéo curricular naquela escola pesquisada.
O exercicio de forjar curriculo pelas espacialidades de dentro-fora e fora-dentro me ajuda
a justificar os interesses analiticos em relagio aos pontos de conversa que aqui elenco. E
uma estratégia para direcionar mobilizacdes reflexivas de analise e ndo simplesmente
para delimitar o curriculo como tendo uma ou outra formatacdo especifica e fechada.
Assim, o0 jogo de ligacdo de localizagcbes antagbnicas pelo tracado provoca mesmo a
pressuposicdo de curriculo seja sempre esse territério maledvel de significacdo, que tem
seus limites sempre borrados pelo fluxo de possibilidades de sentido que ndo pode ser

contido de maneira total.

Nesse sentido, privilegiando uma espacializacdo de fora-dentro, proponho a partir
de agora uma reflex@o sobre aspectos que, muitas vezes nao identificados como sendo o
dentro da composicdo curricular, na verdade, correspondem a pontos importantes nas
experiéncias de diferenca dos ex-alunos participantes. Sao aspectos que versam sobre 0s
significados de tempos anteriores ao ensino médio como articuladores imprescindiveis na
composicao das experiéncias positivas relacionadas a escola pesquisada; as interpelactes
significativas sobre género e sexualidade que foram feitas em situac6es com familiares e
que, de certo modo, se avizinham e confluem ao que viviam nas escolas anteriores; e
outras experimentacGes do diferir que sdo fundamentais para os relatos experienciais

daqueles sujeitos.

4.1 Diferir desde muito cedo: o fora-dentro que antecede o0 ensino médio

Apesar das vivéncias nos projetos e no dia-a-dia da escola pesquisada serem
marcadas pela sensacdo de liberdade performatica com género e sexualidade, as
experiéncias subjetivas dos ex-alunos em questdo nem sempre foram constituidas dessa
forma. Alias, foram justamente situacdes traumaticas, geralmente vividas no Ensino
Fundamental em outras escolas, que constituiram uma espécie de exterior constitutivo
capaz de articular os significados positivos em torno da escola vivenciada no ensino

médio quando da composicdo de suas narrativas.
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Com excegdo de Léo, todos os outros cursaram o Ensino Fundamental em escolas
publicas dos seus bairros ou proximas de onde moravam. A situacao de Léo foi diferente
porque estudou numa escola privada, porém, a realidade de incompreensdao em torno de
suas vivéncias era muito semelhante as que fazem parte das experiéncias dos outros
participantes. Geralmente, os embates com o diferir performético de género e sexualidade
ganham contornos mais fortes de vigilancia e repressao nessa fase da vida das criangas,
muito por causa de uma heranca moderna da producdo da infancia como universal,
ingénua, natural e, portanto, vinculada ao eixo heterocis forjado culturalmente também
sob essas marcaces. Isso ocorre mesmo a despeito das possiveis vivéncias “desviantes”
das infancias que “estdo nas casas, ruas, escolas e parques, pedindo para serem vistas com

um outro olhar, mais receptivo, com mais hospitalidade e amorosidade” (SILVA, 2018,

p. 261).

Juno: Foi quando a minha discussdo, eu passei tanto a receber informacgdes
como trocar, mais no ensino médio, porque no ensino fundamental eu ndo tinha
isso. E foi muito ruim, entendeu? Muito ruim porgue a minha cabeca ficava na
confusédo constante, sabe?

George: Sobre essas questdes?

Juno: Sobre as questBes de género e, também, por ndo ter um ambiente propicio
a falar sobre isso. Na época também era assim como hoje, ainda ndo tem tanta
discussdo principalmente do ensino fundamental sobre as questdes de género
por conta de todos os tabus sociais que a gente encontra e enfrenta. E ai foi
complicado demais!

George: Vocé fez o fundamental no seu bairro?

Juno: Foi do meu bairro, numa escola publica, no [nome da escola], e eu
entrava em confronto comigo mesmo direto. Por isso, até o periodo de
aceitacdo e de descobertas sobre mim, sobre o ser, sobre quem eu era, quem eu
sou, sabe? Tudo isso. Ai quando cheguei no ensino médio, foi quando a gente
comecgou a dialogar mais. Ao ponto de eu sair do ensino fundamental tdo
travado com isso que eu cheguei no ensino médio e eu decidi tomar uma outra
postura, entendeu? Ser algo que eu ndo era. Foi isso que eu fiz no inicio do
ensino médio. Entéo...

George: Em que sentido essa outra postura?

Juno: Por exemplo, eu sou gay e quando eu sai do ensino fundamental eu tinha
essa nogdo. SO que eu ndo me aceitava gay, entendeu? Eu ndo me aceitava
porque eu tinha medo de tudo, entendeu?

Mesmo muito cedo ja se pode entdo, a partir de relatos como esse, entender que a
identificacdo gay e/ou diferente comeca a ser articulada na subjetivacdo dessas pessoas.
E, logo, enfrentam o conflito direto com a regulacdo cisheteronormativa, seja por parte
de reprimendas institucionais, censuras normalizadas na prépria constituicdo das escolas

e curriculos, seja também, principalmente, através de olhares que debelam, piadinhas que
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ridicularizam, agressdes e violéncias desse tipo. Tudo isso como parte da operacdo de
positivagdo da propria regulacdo heterocis que produz o diferente, o outro, como
localizado no lugar do ridiculo e do abjeto (LOURO, 2001).

Léo: Era muito mais reservado nas minhas escolas antigas. Mas, assim, 0
pessoal sempre tirava onda...

George: Era ensino publico ou privado?

Léo: Privado. Em Olinda. O pessoal normalmente tirava onda comigo. Enfim,
mas sempre tinha um ou outro que eu via que: ah, eu acho que ele parece um
pouco comigo. E a gente conversava. Ndo era nada demais. Mas era uma coisa
que deixava, assim, a desejar, deixava a desejar que eu tinha algum ato
homossexual.

George: Em que sentido assim?

Léo: Por exemplo, falar sobre beijo, conversar sobre o0 que gosta com menino.
Dar em cima de uma forma muito crianca, sabe? Nao é aquela coisa que vocé
ja vai na intencéo: olha, vamos marcar de se ver? Como é hoje em dia. Mas
uma coisa bem crianca, eu acredito. Uma coisa bem sultil.

George: As pessoas percebiam por esses sinais?

Léo: Percebiam. E tiravam muita “onda” comigo por causa disso. Porque eu
sempre tinha interesse, s6 que... assim, eu sempre tive interesse, s6 que isso me
deixou muito recluso de tudo. Muito recluso e com o passar dos anos, isso foi
me deixando mais ainda. Al, por isso que eu cheguei no ensino médio muito
quietinho, muito na minha e foi realmente com o tempo que isso foi
desconstruindo.

Cris: J& tinha muito a questdo do bullying [no ensino fundamental]. De tipo,
voce ser diferente e vocé sofrer com os preconceitos, sabe? Eu lembro bem que
teve uma vez mesmo que eu estava no recreio, e s por eu ser da forma que eu
sou, eu tinha que ficar escutando gracinha ou tinha vez que até se juntava um
grupo de pessoas e me reprimia. Se brincar, até me violentava. S6 que a escola
em si coibia isso, mas também ndo criava nenhuma solucéo para que isso ndo
acontecesse mais. [...] Eu acho que, desde pequeno, sentia que eu ndo era uma
pessoa heteronormativa. E que eu sempre fui assim dessa forma desde
pequeno, porém eu sentia muita repressdo tanto da sociedade, dos meus
familiares e, tipo, nesse espago escolar, muitas vezes, eles ndo tém um preparo
para lidar com essas pessoas. E por mais que seja normal, por mais que se tenha
varias pessoas desse grupo, 0 ambiente ainda nao esta preparado para receber
essas pessoas, para lidar com essas pessoas nem muito menos a sociedade.
Entdo, eu meio que me camuflava, eu tinha que me enquadrar nesse padrdo
heteronormativo pra ver se eu seria aceito e respeitado naquele ambiente. Isso
é muito desconfortavel. Muito mesmo.

Luke: Eu acredito que elas, essas meninas que estudaram comigo antes, ndo
me perguntaram por questdao de nao saber se eu ia me sentir ofendido ou coisa
assim. Porque na antiga escola, era o tempo todo perguntando. Perguntando ou
acusando como se fosse um crime. [...] Foi bem dificil porque era uma escola
estadual, mas uma escola de bairro, ndo uma escola de referéncia. Entdo era do
sexto ano ao nono ano e era uma escola que era bem, como eu posso dizer...
ali era onde ficava toda a galera que a cidade olhava estranho. Tipo,
marginalizava a escola. E ai acontecia que muitas pessoas ali ficavam
bloqueadas naquilo. Nao tinha a chance de se abrir. Porque sabiam que iam ser
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retaliadas de alguma maneira. E ai foi dificil porque foi por conta da escola,
mais ou menos, que veio a meus pais descobrirem sobre mim. Mas ai foi o que
eu achava que seria um chogque, mas néo foi. Era mais aquela questéo de ficar
aqui aquela nuvem de perguntas em cima de vocé o tempo todo, de “ah, todos
0s meninos estdo ficando com meninas e Luke fica na dele”, “ah, Luke fica ai
na sala lendo um livro enquanto os meninos estdo na quadra jogando bola e se
exibindo para as meninas”. E ai ficava aquele choque até o momento em que
eu ndo era assumido, no caso.

Nota-se, portanto, que seus entendimentos enquanto diferentes da norma social,
infelizmente, num primeiro momento, se dao a partir de interpelagcdes agressivas em
relagdo aos seus comportamentos, seus desejos e suas formas de estar na escola. 1sso, em
alguns deles, contribuiu para que desenvolvessem comportamentos de timidez e medo de
expressdo que foram diretamente desafiados pelo curriculo durante o ensino médio,
através, por exemplo, da danca, apresentacfes artisticas e das relagdes amigaveis com
professores/as e colegas da escola, conforme ja relatado neste trabalho. A partir disso,
também corroboramos a ideia de que suas trajetérias (RANNIERY, 2016) relatadas
evidenciam o carater sempre negociavel de suas experiéncias. Ou seja, que nao
necessariamente vdo se produzindo sob um crescendo linear em dire¢cdo a algum
parametro ideal de performance social, no caso aqui, marcada por género e sexualidade.
Mas, véo tendo que forjar suas existéncias pelos/nos embates com as regularizacdes que
sdo sempre diversas e que podem numa situacdo fazer parte de um espago-tempo
curricular mais limitado, como ocorria no ensino fundamental, e em outra, como na escola
pesquisada, ser mais passivel de desmontes e remontagens de acordo com suas
experimentacOes subjetivas. Nesse sentido, ja& podemos identificar uma diferenca
explicita entre um curriculo forca a impossibilidade das inconformacdes de género e
sexualidade e outro mais favoravel ao diferir performatico, e quais as possiveis

consequéncias subjetivas disso.

Sem dudvida, essas vivéncias dificeis no ensino fundamental sdo imprescindiveis
na producdo experiencial desses ex-alunos com o ensino médio como uma oportunidade
transformacdo em suas vidas. Na articulacdo de suas identidades dissidentes significa
aquele exterior em relacdo ao qual se olha e néo se identifica. E com isso se pode produzir
uma contra-identificacdo. No entanto, essas marcas tidas como exterioras ndo deixam de
permanecer atravessadas a constituicdo da experiéncia, devido a impossibilidade de
serem apagadas e ignoradas por completo. Pelo contrério, estardo sendo reiteradamente

(re)invocadas guando da necessidade de se produzir algum relato, alguma articulagéo
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identitaria, a partir da qual se possa dizer algo de si. E uma negacio necessaria nesse
sentido. Algo que permanece no amago do processo de subjetivacdo desses sujeitos.

Juno: No finalzinho dos anos iniciais [do fundamental] e nos anos finais foi
muito complicado. A escola se tornou um ambiente muito hostil. Muito hostil.
E relembrando agora um pouquinho essa trajetoria, quando eu estava, por
exemplo, na 32 série, foi quando ocorreu, assim, um momento muito dificil pra
mim. Muito mesmo. [...] Eu fui pra essa primeira escola da rede publica e
quando foi na 3% série, eu comecei a ter muito problema por ser mais
afeminado, ndo é? Entdo, as muitas criancas que vém ja todas bombardeadas,
principalmente os meninos. As meninas, ndo, porque minhas amizades sempre
foram mais com meninas. E ai esses meninos, eu acredito que eles ja vinham
bombardeados dos pais, ndo é€? Naquela concepgdo do macho alfa; do macho
¢ tudo; do macho ser isso e ser aquilo. Por exemplo, do “tu é um homem ou é
um rato?”, porque o menino esta chorando, sabe? [...] E ai foi quando comegou.
Os meninos a me hostilizar. Que foi quando eu comecei a ter uma postura mais
reclusa, fechada porque eu ndo achava ambiente seguro, digamos assim, para
falar. E ai, foi quando eu falei a primeira vez para minha mée, que eu estava
sofrendo na escola porque estavam me chamando de menina, de boneca, sabe?
De bicha.

Ariel: Sempre fui de escola publica desde a creche. Eu fiz creche, ai depois eu
fui pra escola do municipio até a 42 série, da quinta série em diante eu fui pra
uma estadual até a sétima série. Da 72 série, eu voltei pra uma municipal, fiz a
82 série na municipal, e fui para o primeiro ano na estadual aqui no Recife.

George: E nessas escolas teve algum alguma ocasido que remetesse a essa
questdo de sexualidade e de género?

Ariel: Sim, foi com a minha melhor amiga. Ela é minha melhor amiga desde o
fundamental. Ela sabe tudo sobre a minha vida. E na minha 82 série, eu gostei
de um menino e eu contei pra ela. Ai, pra mim, foi um chogue porgue eu nunca
tinha falado pra ninguém sobre isso, de que eu estava gostando de um menino.
E na época, a gente ia pra igreja. Entdo, eu falei pra ela e depois a gente ndo
tocou mais nesse assunto. Tanto que quando eu vim pro meu ensino médio, eu
me afastei um pouco dela. A gente se encontrou um dia desse. A gente
comegou a lembrar da época que, tipo, era tudo muito confuso pra gente e que
hoje, tipo, ja € uma coisa bem normal. [...] Antes do meu ensino médio, eu era
uma pessoa bem... eu era vista como uma pessoa calada, tipo um nerdzdo que
ndo falava com ninguém.

Alé: Rapaz, antes de entrar na escola eu era muito... eu tinha uma mente
completamente diferente, eu ja me entendia como gay, negro, uma bicha preta
s6 que era uma realidade totalmente diferente assim. Nunca sai da minha zona
de conforto que era, tipo, eu sempre estou perto de casa. E eu nunca tive o
prazer de me revelar pra alguém porque era tudo muito préxima de casa. Ou
seja, qualquer coisa que acontecesse na escola voltado ao meu lado
homossexual chegava em casa muito rapido. [...] Estudava 1a. L& era muito
pior, era muito pior. Era periferia, 0s meninos eram muito mais agressivos. Eu
nunca sofri nenhuma agresséo fisica, era algo mais muito mais verbal assim.
Na escola, era algo muito mais verbal, mas eu, bicha como sempre, sempre tive
a resposta na ponta da lingua, ndo ¢? Ou seja, eu nunca fui de “deitar”, por
mais que eu nunca soubesse quem eu era durante o percurso até eu chegar no
meu entender como gay, eu nunca fui do tipo de abaixar a cabega.
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A constituicdo desse fora das vivéncias em outras situagdes escolares mais
conflitantes € muito importante para a producdo da realidade do ensino médio pela
experiéncia como algo transformador e positivo. Assim, quando descartamos logo de
inicio esse tipo de consideracdo podemos facilmente perder na analise uma parte
fundamental de significados que ajudam a entender como aquelas trajetorias subjetivas
foram sendo tragadas e porque elas habitam aquele curriculo da escola pesquisada com a

particular caracteristica da diferenca.

4.2 Interpelacdes familiares sobre sexo e género

Infancias dissidentes tém que enfrentar desde muito cedo, sem nem mesmo
saberem ao certo o que significa serem considerados diferentes, o drama da
ridicularizagdo publica. As marcagdes heterocisnormativas de sexo e género tomam 0s
corpos como territorios privilegiados em que certos codigos de producéo e reproducéo
sexual so inscritos na tentativa de produzir identidades pré-estabelecidas (PRECIADO,
2014) e de qualificar neles uma humanidade: “o bebé se humaniza no momento em que
a pergunta ‘menino ou menina?’ ¢ respondida” (BUTLER, 2013, p. 162). Assim, 0s
limites dados ao corpo, ou forcados sobre ele, sdo os préprios limites do socialmente
hegemoénico. E o curriculo, como vimos, sendo esse territdrio em constante
(re)composicdo a partir das significagdes culturais e sociais, também ndo poderia estar
fora dessa operacdo complexa de inscri¢éo e reinscricdo sexo-generificada de producéo

subjetiva dos corpos.

Nesse sentido, algumas experiéncias sdo marcadas por embates, mas também por
acolhimento, mesmo que aparentemente paradoxal, como foi o caso de Luke, ja relatado
no capitulo anterior. Em que seus pais perceberam (e foram levados a isso, de alguma
maneira também, pelas demandas surgidas na escola) que ele expressava diferencas de
sexualidade e género quando tinha seus 12 anos de idade, aceitando-o e identificando isso
como uma “tendéncia a homossexualidade”. E que, segundo o proprio Luke, significou
um evento de aceitacdo que Ihe deu forca e coragem para ndo mais se intimidar nos modos

como preferisse se comportar em pablico dali para frente.

Outro caso, digamos, precoce nesse sentido de abordagem da familia, foi também
0 de Léo. Com 12 anos de idade, ele se viu praticamente obrigado a se revelar sob uma

identidade gay, até entdo pouco compreendida em suas vivéncias infantis, por causa de
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uma interpelacdo constrangedora por parte de seu pai e seu irmao. Na verdade, pela sua
fala, configura-se mesmo como uma violagéo de sua privacidade. Uma situagcdo que, de
certo modo, poderia incorrer em danos mais graves, ndo fosse o encaminhamento dado

posteriormente na relagdo entre pai e filho que se direcionou por uma convivéncia sadia.

Léo: Entdo, aconteceu em 2012, antes da escola. Eu tinha 12 anos na época.
Eu entrei no [nome da escola] em 2015. E dai o meu pai com meu irmao
hackearam meu Facebook e viram uma conversa minha com um menino. A,
enfim, foi um estresse danado porque ele mostrou, levou o notebook dele,
mostrou as conversas e falou: “olha, filho...” Também, assim, ele chegou e
falou que iria me aceitar, mas eu me senti extremamente invadido naquele
momento. Por mais que: “ndo, olha, eu aceito vocé. Sua mae ja ¢ um caso
complicado. Sua mae ndo precisa saber”. Porque a minha mae é muito mais
conservadora do que meu pai. E dai, de certa forma, mas eu me senti muito
invadido. Eu me senti nu, sabe, naquela situa¢do. Mas, com o tempo, hoje eu
tenho outra relacdo com meu pai principalmente porque eles se separaram
muito cedo. Eu ndo tinha nem um ano.

Apesar de ter partido de uma situacao bastante invasiva, como vemos, Léo diz que
a relacdo com o seu pai, um militar reformado, sempre se deu forma muito tranquila.
Tanto que, até hoje, ele passa mais tempo morando com seu pai e sua avo do que com sua
mée. No entanto, aquele “pacto” entre eles no que diz respeito a uma conversa com sua
mée, poucos anos depois, foi quebrado através de mais um momento constrangedor,
protagonizado novamente por seu pai e seu irmdo, que cobraram mais uma vez de Léo
uma autorrevelacdo publica sob o signo de uma identidade gay. Nesse segundo momento,
porém, a violéncia dessa interpelacdo, de certo modo, foi atenuada gracas as contribuicdes
curriculares que ja atravessavam fortemente o processo subjetivo dele, entdo aluno do

terceiro ano da escola.

Léo: E dai, um belo dia, meu pai chegou em casa com meu irmdo, estavam
meio bébados e minha mée estava em casa. Ai, ele: “olha, vamos ter uma
reunido de familia”. Al, eu: “puta que pariu!” No outro dia tinha estagio, tinha
um simulado para fazer. Ai, ele chegou e falou sobre diversos assuntos da
familia, e chegou e disse: “g, ai, filho, tem alguma coisa pra me dizer? Pra nos
dizer”. Ai, eu me senti super pressionado e acabei dizendo: “entdo, sou gay!”
[Pensei:] e agora, 0 que € que eu vou fazer? Minha mée super conservadora,
meu pai € um ex-militar, meu irmao, um militar. Entdo, foi bem punk. Ai, meu
pai super meio que aceitou assim de boa. Minha mae ficou mais retraida, mais
insegura, eu acho. E, com o tempo, ela disse que ia aceitar. Ela disse: “olhe, eu
ndo vou fazer nada com vocé, mas com o tempo, eu vou aceitar. E s6 com o
tempo.” Eu achei muito bacana isso da parte deles porque eles ndo me bateram,
nem nada. Segundo eles, eles sempre souberam que eu era gay e foi 6timo.
Embora, desde crianca, eu sofresse bullying do meu irmdo: “viado! Gay!” E
aquilo me afeta muito. Mas, enfim, passado.
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Com outros participantes, entretanto, nem sempre as experiéncias transcorreram
de forma amigavel no interior da familia. Para alguns, a escola foi a oportunidade de
efetivacdo de seu diferir performatico, de quebrar a barreira entre o existir medrosamente
sob os limites hegemonicamente colocados para sexo e género e o existir de maneira feliz
num espago-tempo curricular em que essas demarcagGes ndo estavam ausentes, mas
estavam constantemente sendo contestadas. Aquele curriculo-cultura, assim, garantia a
esses sujeitos a possibilidade de ensaiar outros modos de vida, mais concordes com as
expressoes de género que Ihes interessavam, e 0s ensinava, com isso, de certo modo, sobre
o caréter ficcional daquela cultura social mais ampla, que poderia ser contestado. 1sso,
em alguma medida, interferiu no processo de subjetivacdo deles no sentido de torna-los
mais seguros do que performatizavam e instigava-os a desafiar as demarcag6es daquela

outra esfera de vida.

Juno: Chegou ao ponto que eu me assumi na escola, me assumi gay e tal, e ndo
tinha nenhuma vergonha disso. S6 que na familia, eu ndo era. Entéo, era viver
dois mundos ao mesmo tempo. Imagina que barra?

George: E isso depois mudou ou continuou?

Juno: Depois mudou, eu me assumi em tempos diferentes pros meus pais.
Primeiro, me assumi para minha mae. E eles sdo casados e convivem na mesma
casa. A gente mora na mesma casa. Mas, eu me assumi primeiro para minha
mae e, tipo, dois anos depois praticamente do tempo que eu me assumi para 0s
meus amigos e na escola pra galera 14, pra comunidade escolar. [...] J& no
terceiro ano, quando eu estava me formando, foi quando eu encontrei uma
brecha, assim, de conversar com a minha mée...

George: E tu achas que esse processo da escola ajudou para chegar nesse lugar
ai na conversa?

Juno: Me ajudou muito. Foi o que me deu forga para eu conseguir, pra eu puxar
aquela coragem assim, sabe, de todas as veias do fundo do meu coragéo, sem
saber. Porque eu tinha uma visdo da minha mde, ndo é? Eu tinha uma
perspectiva de que ela ia reagir de uma forma. Mas é incerto, porque a gente
ndo sabe como o pai ou a mae vai reagir, sabe? [...] “Sera que eles vao reagir,
tipo, tranquilamente e vao procurar me ajudar ou serd que eles véo se tornar
resistentes”, entendeu? Mas, essa coragem e essa, de certa forma, frieza de ter
essa andlise foi na escola. Entendeu? Foi na escola.

Alé: Acho que se eu tivesse continuado estudando préximo de casa, nada disso
teria acontecido. De tipo me relacionar, de ter esse contato, de poder me
libertar, de me abrir que, por mais que tivesse longe de casa, quando chegava
em casa, de certa forma, eu me recolhia, ndo é? Voltava para dentro do armario
de novo. Até que eu cheguei a me assumir pra minha tia. Dai em diante, eu ndo
me vi mais preso a ninguém. Eu contar pra minha familia foi suficiente, eu ndo
precisava afirmar minha sexualidade para ninguem.

Ter a oportunidade de partilhar e compor conjuntamente aquele curriculo da

escola, em muito, contribuiu para um desenvolvimento de autonomia no processo de
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subjetivacdo desses alunos que os fez demandar e criar condigdes de reconhecibilidade
(BUTLER, 2015b) ainda mais explicitas. Condi¢des essas que alargassem cada vez mais
0 seu aparecimento social daquelas formas que mais interessavam, a ponto de néo
suportarem mais existir daquele jeito somente entre 0s muros da escola e estenderem essas
manifestagdes, principalmente, no outro espago fundamental de suas vidas, que era o
ambiente familiar. Alguns, com uma rapidez maior, de acordo com a intensidade do que
se vivia nas descobertas do ensino médio. Outros, como Jodo, nao tdo rapidos, mas cientes
de que aquelas oportunidades lhes fortaleceram para uma conversa desse tipo num

momento posterior. No caso dele, quando entrou na universidade.

Jodo: Como eu passava 0 tempo na escola, era o dia inteiro 14 [...] eu chegava
em casa praticamente sO pra dormir. Eu acho que esses trés anos ndo foram de
muito contato com a familia. O momento de contato foi quando eu entrei na
universidade, que foi a principal quebra de tudo. [...] Entdo, eu cheguei e falei
pra todo mundo em casa.

George: Tu achas que essa experiéncia da escola [cita 0 nome] te ajudou nesse
momento?

Jodo: Sim. Muito porque eu tinha muito problema em me expressar la. Em falar
em publico, em falar com as pessoas, em falar de mim mesmo. E o tempo que
eu passei na escola [cita 0 nome], mesmo, eu ainda tinha um pouco de receio
de falar e tudo mais. Mas eu via essa questdo da expressdo que o pessoal tinha.
De liberdade, de chegar e falar. Nao tinha isso de ficar interrompendo: “néo,
ndo fala isso”. [Tinha mais:] “Minha gente, fala”; “pode falar”; “o importante
¢ que fale”. Entlo, isso me ajudou até pra mim mesmo, pra eu comegar a falar,
me expressar. E me entender também.

Por esse relato, entdo, pode-se perceber que o jogo de negociacdo que
caracterizava a composicdo do curriculo-cultura daquela escola era marcado pela
consideracdo da fala, da expressdo publica sobre seus desejos e identificagdes como
importante. Assim, a prépria inscri¢cdo de curriculo em algum plano de inteligibilidade
era feita muito sob a articulacdo de um espaco-tempo em que a expressdo da diferenca
fazia sentido. As discussdes na escola, as possibilidades de expressao publica diversas, e
0 apoio das outras pessoas que compartilhavam aquele cotidiano escolar parecem, nesse
sentido, ser importantes para a assuncao publica desses diferentes como alguém no
mundo. A vivéncia desse curriculo, entdo, proporciona subsidio para a linguagem sobre
si — a linguagem como intrinsecamente ligada ao processo de saber-se de si, de dizer-se
si mesmo, no afeto direto ao que se constitui como sujeito. Subsidio para o si mesmo,

para a subjetivacao.

4.3 Descobertas do diferir: sobre flertes, beijos e redes de apoio
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Alguns outros pontos pautados nas conversas com o0s ex-alunos me parecem bem
interessantes de serem contemplados ainda aqui. Tenho tratado o curriculo como espago-
tempo de fronteiras, de modo que as espacialidades que criamos nele sdo sempre
tentativas precarias de delimitacdo sobre o que pode ser ou ndo elemento de
potencializagdo educativa nos processos de subjetivacdo. Uma perspectiva, portanto, que
tenho entendido a partir da producdo narrativa de experiéncias durante as conversas é a
que contempla elementos experienciados que, sob um tratamento convencional de
curriculo como o dentro do processo escolar de educacédo, ndo seriam considerados como
aspectos interessantes de analise. No entanto, como descolamos e alargamos essa nogdo
de curriculo aproximando-a a producdo de cultura, aposto que seja convincente a ideia de
que existe um fora-dentro a disputar essas fronteiras de composicao curricular que é
imprescindivel nas experiéncias de subjetivacdo dos ex-alunos e, simultaneamente, do

seu educar-se.

Parto, primeiramente, da questdo da distancia existente entre a escola e as
residéncias dos alunos aqui mencionados e o quanto isso pdde significar para eles. Pela
apresentacdo contextual ja tracada em sec¢Oes anteriores e por alguns trechos de conversas
também ja citados aqui, sabe-se que a escola situa-se meio que numa zona central de
convergéncia para todos os seus alunos e alunas que provém de variadas partes da Regido
Metropolitana do Recife. Alunos/as esses/as que, geralmente, deixam escolas de Ensino
Fundamental, nos seus bairros, para cursar 0 Ensino Médio numa escola de referéncia
distante, que os/as fazem, muitas vezes, comecar a experimentar os desafios e descobertas

presentes na utilizacdo dos transportes publicos da cidade.

Assim aconteceu com todos os participantes deste trabalho. E essa questdo do
distanciamento de suas casas para a vivéncia do ensino médio em modalidade integral ¢,
talvez, um dos fatores principais pelo qual eles proprios transpdem em suas narrativas a
imagem de casa e de familia para a convivéncia curricular na escola pesquisada. E, alem
disso, também veem nessa separacdo geografica a oportunidade pela qual puderam,
muitas vezes, ensaiar no ensino médio outras possiblidades de existir no mundo.
Puderam, de fato, performatizar expressdes identitarias de sexo e género com mais
liberdade, pois ali sabiam que encontravam um espaco aberto para isso, pouco marcado
por tensbes e conflitos como quando estavam limitados a convivéncia em suas

comunidades e escolas de origem.
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Léo: Assim, no meu nono ano, em 2014, que foi antes de eu entrar no ensino
médio, o pessoal citou assim na sala: vai abrir a escola técnica. Al, eu falei:
“eita, vou tentar”. Acabei indo, me inscrevi, fiz a prova, passei. E, assim, foi
minha casa durante trés anos porque eu passava muito tempo. Mais la do que
na minha prdpria casa. [...] Existiu um papel de justamente fazer com que eu
perdesse esse medo. Assim, principalmente, por ela ser distante da minha casa.
Acho que principalmente primeiro a distancia; pessoas completamente
desconhecidas que eu ndo tinha no¢do de quem eram. Entéo, tudo isso fez com
que, acredito, me desse impulso pra tentar ver se eu conseguia alguma coisa
assim no sentido de conhecer alguém, algumas pessoas que parecessem
comigo, entre aspas: fossem gay, enfim.

Aquele espago-tempo curricular também funcionava, entdo, como um epicentro
de producdo dessas experiéncias marcadas pelo reconhecimento matuo, pelas descobertas
em torno das novidades do diferir performatico. Mas, isso ndo era somente uma operagao
que se dava através de uma concessdo por parte daquele curriculo especifico. Como ja
notado em relagd@o a outros aspectos experienciados, o proprio diferir efetivado por meio
da existéncia desses alunos tambem foi fundamental para que a prépria (re)composicao
dessas fronteiras curriculares se encaminhasse cada vez mais para a produgdo de uma
escola sempre menos violenta nesse sentido. Foi mesmo, nesses casos, uma relacao
performativa de producdo mutua e continua de um processo educacional fortemente
marcado pelo reconhecimento da pluralidade das experiéncias. E isso é muito

interessante.

Alé: A vida era toda voltada ali. Entdo, a parte da minha vida onde comecou,
parte gay, assim, onde comecou foi exatamente no ensino medio, na escola. Eu
tinha meus contatos muito antes, mas nada tdo a fundo, tipo... até essa questdo
de vir pra cidade. Eu morava ha uma hora e meia da escola. E vim para a
cidade, essa questdo do transporte, essa questdo de se deparar com outras
pessoas e me deparar com pessoas dentro do transporte... olhadas, enfim, tudo.
Tudo comecou a aflorar, esté ligado? Tudo comegou a aparecer. Tudo comegou
a ser muito novo, assim, pra mim. E, sei 14, por um lado, eu agrade¢o muito
assim meu amadurecimento em relacdo a isso. Acho que & minha vida de
estudar longe de casa. Acho que se eu tivesse continuado estudando préximo
de casa, nada disso teria acontecido. De tipo me relacionar, de ter esse contato,
de poder me libertar, de me abrir que, por mais que tivesse longe de casa,
guando chegava em casa, de certa forma, eu me recolhia, ndo é?

A possibilidade, entdo, de vivenciar a novidade de uma outra escola, em outro
bairro e/ou cidade, de se distanciar dagquele contexto que até entdo marcou diretamente as
suas operacOes subjetivas € que fez com que outras descobertas se concretizassem. Nesse
caso de Alé, por exemplo, até mesmo os olhares de paquera que se trocavam nos trajetos
de ida e volta para escola foram importantes para o seu processo de subjetivacdo marcada

pela orientagdo gay, sendo ele nem teria pontuado no seu relato. Nao deixam de ser,
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portanto, espagos-tempo de aprendizagem, sim, certamente, improvaveis e
incontrolaveis. Mas, o que seria a educagdo se ndo a (re)composicdo sempre precéria das

experiéncias com sentido em torno da produgéo dos sujeitos?

Espacos-tempo, portanto, de descobertas, de outras vivéncias assim como também
ocorriam nas saidas depois das aulas para o bairro do Recife (Recife Antigo, como é
conhecido). Pelo que foi narrado, as saidas em grupos de amigos/as para confraternizar,
conhecer gente nova e passear pelo Recife Antigo também foram marcantes nas suas

vivéncias afetivas e sexuais.

Léo: Até entdo eu ndo tinha feito sexo nem nada. Mas ai eu ficava, enfim, curtia
com a pessoa, isso super debaixo dos panos, sem meus pais saberem. E dai eu
comecei a sair com os meninos. A era eu, ele [Luke] e a turma toda dele de
nutricdo, a gente sempre ia pro Recife Antigo porque eu passei a morar no...
eu morava em Olinda e dai eu passei a morar na Boa Vista, ai facilitou a minha
vida. Acho que em meados de setembro, eu ja estava saindo muito com eles.
A gente ia pro Antigo, bebia, ai conhecia a galera 14, beijava, enfim, tudo de
bom. Ai conheci um menino. Uma vez eu estava voltando para casa € [...] tinha
uma turminha assim também de escola. Ai eu disse: “meu deus, como é que eu
vou voltar pra casa?” Eu ndo sabia voltar para casa porque eu entrei numa ponte
14, enfim. Ai, encontrei 0 menino, esse menino me deixou basicamente em
casa. Ai, eu comecei a criar aquele sentimento, falei: “poxa, acho que estou
gostando dele”. A gente conversou depois. Pegou WhatsApp e tal. Eu acho que
foi o primeiro cara que eu falei: “poxa, estou criando um sentimento”.

George: E de vocés, assim, dos alunos em si de se encontrar e falar dessas
coisas [identidade de género, sexualidade]?

Ariel: A gente sempre conversava sobre isso quando tinha algum tipo de
brincadeira. Tipo, a gente largava cedo e ia pro Antigo. E a gente conversava,
sei la... e comegava a brincar de “verdade ou consequéncia”. Ai sempre o que
a outra pessoa queria saber ia logo na verdade. Ai com isso, a gente comegava
a conversar e tal. Era tipo mais entre a gente, quando a gente estava fora do
ambiente escolar do que tipo quando a gente estava dentro da escola, esta
ligado?

Assim, a relacdo fora-dentro de vivéncia curricular desses alunos foi, por vezes,
potente no quesito de descobertas sobre seus desejos e identificacdes. No entanto, tambem
essas descobertas ndo deixam de borrar as fronteiras do dentro curricular da escola, por
isso sdo consideradas como importantes aqui. Como dito por Ariel, essas novas vivéncias
se davam muito a partir da convivéncia assidua na escola, através das brincadeiras, como
também dos grupos de amigos e amigas para discussdo sobre essas “novidades” dos
desejos e modos de ser no mundo, dos momentos de interacdo nas aulas de danca e nas
preparacdes de apresentacao para o0s projetos. Enfim, como disse Alé em um momento da

conversa, ali era 0 espago-tempo em que as coisas tinham que acontecer porque todes
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estavam muito envolvides naquele processo de maneira intensa: “a gente passava trés
quartos da vida da gente dentro da escola, a gente sé ia pra casa para dormir. Ou seja, era
se relacionar, era conversar. Enfim, quando vocé estava no auge de querer se relacionar

sexualmente com alguém, tinha que acontecer ali”.

Sobre isso, por exemplo, percebe-se nas conversas que a realizacdo do primeiro
beijo em outro menino e/ou dos primeiros namoros ali no ensino médio significam muito
para a composicao experiencial de suas subjetividades. Significam um passo importante
que pdde ser dado gracas as possibilidades que se faziam naquele curriculo especifico,
depois de muito incentivo a se abrir, a ndo ter medo de se manifestarem da forma como
se sentissem melhor e de ndo frear discussdes que se referissem as questdes de

sexualidade e género.

Juno: Quando eu entrei 14, foi um outro mundo. A gente comegou a discutir
varios temas e, dentre eles, a politica, entendeu? Entdo, dentro da politica
entram todas essas tematicas, ndo é? E a de género sempre foi muito pertinente.
E foi quando eu me aceitei e consegui através das discussdes na escola; no
dialogo com os meus amigos, na época eu tinha uma amiga que namorava com
uma menina ha muito tempo [...] Ai, foi muito didlogo, muita conversa assim
que isso ndo era algo fora do mundo, sabe? Que fazia parte da nossa vida, que
fazia parte do ser humano de hd muitos anos e tudo isso. As questdes de género,
elas existem, ndo é? Os gays existem, as trans, as travestis, tudo, existem, mas
que sdo reprimidas, ndo é? Foram [conversas] naquela época muito mais
massivamente e a gente ja comeca nessa desconstrucdo. E que foi importante
para mim. [...] E tanto que no ensino médio, foi quando eu dei o primeiro beijo
num menino. [...] Pra chegar nesse ponto foi tipo uma coisa assim muito...
muito... olha, s6 Deus sabe o quanto eu tive que caminhar, sabe? E ir quebrando
as amarras e quebrando as paredes que se levantavam pra conseguir realizar...
tipo, dar um beijo. [...] Eu me tremia quando o menino olhava pra mim, quando
eu olhava pro menino, eu ficava, tipo: “ai meu Deus do céu, ndo posso fazer
isso!”. Pronto. Me tremia, ndo ¢? E ai o convivio, assim, dentro da escola [...]
E ai a gente comegou a ter esses momentos de discutir e tal. E tanto que a
questdo da sexualidade pra gente comecou a ser algo banal. A gente tratar como
ela era importante pra vocé, entendeu? Mas, tipo, pro outro tanto fazia se vocé
era gay, se vocé era hetero, se vocé era bi, se vocé era pan, entendeu? O grupo
da gente comegou a trabalhar na forma de vocé se aceitar, de vocé se enxergar.

Luke: O meu primeiro beijo foi na escola [cita 0 nome], com menino. E ai foi
bem assim, eu me sentia a vontade de tentar uma coisa naquele ambiente
porque para mim era ja estava normal. Ja tinha se tornado normal. Mas sabendo
que aquilo ndo era certo na escola ndo s6 por ser um casal [gay]... enfim era o
que era dito, ndo é? Mas acabou que ndo deu em nada. E no mesmo ano, em
agosto, eu fui pedido em namoro na frente da escola toda por outro menino,
que foi Ariel. E ai foi o chogque porque eu esperava da reacdo dos professores,
que eu fiquei: “nossa, que vergonha, ter tanta gente olhando e ter os professores
14”. E os professores vibrando com aquilo.
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O acolhimento das diferentes performances de género e sexualidade na escola
permitiu que os estudantes experimentassem e compartilhassem suas descobertas. Como
se pode notar pela fala de Luke, as relagOes entre discentes e ndo-discentes eram de tal
modo estreitas que em quase todas as situacdes relatadas, com excegdo das que
aconteciam fora dos muros da escola, havia a presenca e até participacdo de ambas as

partes: “os professores vibrando com aquilo” (Luke).

Juno, ao narrar sobre primeiro beijo, relata toda uma caminhada de desconstrugéo
de bloqueios pessoais através de conversas e discussGes com amigas, amigos e com
pessoas do administrativo da escola, principalmente, uma coordenadora e o gestor.
Segundo seu relato, ele nunca teve dificuldade de tratar dessas questdes de sexualidade e
género com essas pessoas. Isso de algum modo também se liga ao que os professores
falaram quando lhes perguntei sobre possiveis dificuldades encontradas dada a
aproximagao tdo intensa deles com esses alunos considerados “diferentes”. Ao que foram
taxativos em afirmar que, na verdade, percebiam que a administragdo achava positiva essa
relagdo com alunos/as e sempre os solicitava quando da necessidade de resolucdo de

conflitos e/ou trabalhos relacionados a essas questoes.

Léo: E eu sempre soube que gostava de meninos, mas eu nunca tinha beijado
nada. Nada, zerado. E dai no primeiro ano, num desses ensaios tinha um
menino que ficava muito no meu pé. Assim, no meu pé no sentido de que ele
sabia que eu era gay, mas que eu ndo, eu ndo tinha a oportunidade de me
expressar sobre isso. Al, ficava olhando pra mim, fazia carinho e eu ficava:
“ah, sai daqui”. E dai, uma vez na PD [Projeto Direcionador], ele falou: “olha
Léo, vamos ali tomar agua comigo?” Ai, eu disse: “vamos”. A escola estava
basicamente vazia porque s6 tinha a PD [Projeto Direcionador] de artes
ensaiando numa sexta-feira. Ai, a gente bebeu agua e logo entrando assim no
bebedouro tem um banheiro, ai ele disse: “vem aqui no banheiro comigo”. Ai,
eu disse: “ta”. Fui no banheiro. Ai quando cheguei 14, ele fechou a porta e a
gente se olhou. E ele: “me da um beijo?” Ai, eu fiquei muito, muito nervoso,
mas eu pensei: “caramba, eu preciso provar agora se ¢ isso ou nfo que eu
gosto”. E beijei com muito nervosismo. Beijei. E eu acho que ali o meu coracdo
acelerou muito, muito rdpido. E eu: “caramba, realmente ¢ isso que eu gosto;
eu gosto de meninos; eu gosto de beijar meninos”. Sabe? E, enfim, eu fiquei
bem mais leve depois que eu fiz isso.

Essa necessidade da prova pela vivéncia € algo que sempre esta presente na
experiéncia de Léo. Mais a frente na conversa, ele também fala sobre a perda de sua
“virgindade” um pouco depois dos primeiros beijos, e trata desse episddio como também
uma oportunidade através da qual tentou comprovar a sua orientacdo sexual. Vale dizer
gue momentos vivenciados como esse, muitas vezes, servem como disparadores de

sentido sobre suas experiéncias de sexo e género. E podem ser impulsionados nos mais
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diversos lugares, inclusive, no curriculo, de acordo com (im)possibilidades que séo

criadas a respeito das expressdes de desejo e de ser no mundo.

Para Léo, o banheiro da escola foi o lugar em que a descoberta do beijo aconteceu.
E isso é bem interessante porque, de certo modo, nessa experiéncia, se tornou um espaco
de vivéncia do diferir em relacdo a hegeménica producéo e destinacdo por divisdo género-
sexual do “banheiro” na ordem social heterocis. 1sso desafia, por baguncar uma suposta
hegemonia de ordem social que transformou os banheiros em fortes dispositivos de
vigilancia de género e de todo um continuum de préaticas sexuais consideradas como
intrinsecamente relacionadas aos géneros, roteirizando expressGes identitarias,

formatagdes anatomicas e desejos.

Se fiarmo-nos no que diz Jack Halberstam (1997, p. 185) sobre como “o banheiro
€ uma representacdo, ou uma parodia, da ordem domestica fora da casa, no mundo
exterior”, podemos imaginar, entdo, que no caso dessas experiéncias na escola, assim
como também deve ocorrer em outros espacos curriculares com semelhante caracteristica,
ele pode ser ainda mais. Pode, inclusive, se tornar um dispositivo estratégico para o diferir
performatico, a partir do qual esses novos modos de ser e se relacionar afetivamente se
tornem possiveis. Pois, como ja sabido pelas conversas, aqueles alunos ainda viviam em
seus processos subjetivos o drama paradoxal de existir em “duas vidas”, uma em suas
familias e comunidade e outra na escola. E uma experiéncia do diferir que, inclusive,
desmonta a producéo tacita dos banheiros como espacos de escape das normas sobre
prazer e desejo cisheterocentradas porque libera as relacbes que ndo estdo nesse marco.
E inauguram identificacdes de género outras que supdem novas masculinidades, em
divergéncia com um certo masculinismo mitico que, reprimido em seus desejos nao
heterocis, encontrava nos banheiros “um dos redutos publicos no qual os homens podem

se liberar em jogos de cumplicidade sexual sob a aparéncia de rituais de masculinidade”
(PRECIADO, 2019, n.p).

Na escola pesquisada, segundo os professores, essa divisao arquitetdnica dos
banheiros recentemente chegou a ser desmontada pela possibilidade do uso comum dos
banheiros por todes que participassem da escola. Isso, certamente, é fruto do
atravessamento de todas essas experiéncias dissidentes que também passaram a compor
o curriculo daquela escola. Assim como os alunos e alunas dissidentes se impulsionam a
novas descobertas pela sensacao de liberdade e acolhida que encontram ali, assim também

a propria composigdo curricular atraves das outras pessoas envolvidas no processo
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também se arrisca no teste de novas possibilidades que desarticulam, muitas vezes, ordens
sociais predominantemente influenciadoras da questdo educacional. S&o testes; e que
interessante que se encontram espagos nessa escola para que eles sejam feitos. Mesmo
que durem pouco e/ou sejam paralisados em fungdo de aprimoramentos, como relatado

pelos professores:

Eliseu: Tanto que aqui vocé tem banheiro que tanto pode ser frequentado por
menino quanto por menina. Agora que estd tendo a separacdo porque
exageraram. E ai alguns pais de alguns alunos que chegaram este ano “cairam”
em cima da escola.

David: O banheiro do primeiro andar é frequentado por meninos e meninas
indiscriminadamente. N&o tem a separacdo. Entdo, vocé entra num banheiro e
tem um menino e uma menina. Eu ndo sei até que ponto isso é o ideal para uma
escola. E até questionado. Mas €, como se... ndo sei se a palavra certa é
“conquista”, mas ¢ uma construgdo deles. Eles construiram essa liberdade de
estar num banheiro, homens e mulheres, e ndo sentir problema algum com isso.
E como se fosse natural. O que pra mim e pra Eliseu, talvez, seja complexo,
estranho. Pra eles, conseguiram naturalizar essa pratica, € uma construcdo
deles, essa utilizacdo desse banheiro [...] Mesmo com a estrutura do banheiro
sendo para separar, eles conseguiram pular essa estrutura e criar uma estrutura
de convivio deles. Nessa situacdo... é, essa escola realmente tem que ser
estudada [risos].

Tudo isso vivenciado é possivel, em grande parte, pelo suporte que as pessoas que
vivenciam esse curriculo ddo umas as outras, principalmente os alunos e as alunas. E
muito comum nas experiéncias relatadas, a énfase na rede de apoio que surgia tacita ou
explicitamente entre alunos e alunas da escola quanto as experiéncias do diferir
performatico. A que talvez tenha sido mais significativa nas conversas trata de uma
situacdo — a unica relatada por todos como mais problematica sobre a questdo do diferir
de género —em que Ariel passou por um constrangimento pablico atraves de um professor
que 0 mandou sair da sala caso ele se recusasse a retirar o batom que usava naquele dia.
Essa situacdo € relatada nas conversas como talvez a mais complicada, ou uma das Unicas,
entre toda aquela cultura da convivéncia possivel na escola pesquisada. E como mais um
ponto conflituoso de tensdo no curriculo, um estresse desse espaco-tempo, que opera de
maneira semelhante ao que foi vivenciado por Alé nas cobrancgas pelas atividades de

fisica, como ja tratado em parte anterior deste texto.

Ariel tinha participado de uma brincadeira de sua turma, no horario do intervalo,
que correspondia a troca de roupas e mudanca de expressdes de género pelas quais 0s
meninos se “vestiam de menina” e as meninas se “vestiam de menino”. De toda essa

brincadeira de género, restava-lhe apenas a tinta do batom em sua boca como marca de
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uma suposta transgressdo performética ao feminino, cujo uso nao Ihe causava nenhum
incdbmodo. No entanto, isso se tornou um problema para o professor da aula seguinte ao
intervalo, que o obrigou a tomar alguma medida no sentido de retirar aquela marca
“feminina” de seu rosto, criando, com isso, toda uma celeuma entre a turma de Ariel.
Entretanto, o suposto “transgressor” de género (como visto pelo professor) nao sucumbiu
a determinacdo de retirar a tinta de seus labios e preferiu, na falta de qualquer outra
alternativa apresentada nem pela coordenacdo da escola, ficar fora de sala, porém

marcado com as cores que lhe faziam bem.

Pois bem, essa, repito, foi a situacdo mais dificil observada pelos ex-alunos. No
entanto, para alem de evidenciar algo sobre violéncia institucional contra os diferentes de
género, ela logo ensina muito sobre redes de suporte, pois tudo ndo acabou com a
expulsdo de Ariel da sala de aula. Em contraposi¢cdo a uma atitude apética por parte da
coordenacdo da escola em relacdo a questdo, os colegas e as colegas de turma de Ariel
reagiram usando batom na boca em sala de aula. Todos e todas de batom vermelho
desafiando a condicdo exclusiva daquele professor que dizia quais corpos podiam se
pintar e quais ndo deveriam. Isso demonstra a vivéncia de um certo senso comum de
compreensdo acerca da precariedade do outro e, com isso, a assuncao da alteridade como
condicdo fundamental no entendimento também de si. A¢des como essa criam rel-acéo,
um movimento continuo de (re)fazer-se sempre no/com o outro, pois “os corpos exigem
outros corpos para apoia-los e para sobreviver” (BUTLER, 2018, p. 199). E demonstram
que a “formagdo de redes de solidariedade, por sua vez, permite a constituicdo de
dinamicas coletivas de subjetivacdo e possibilita o enfrentamento de discriminacgdes e a
proposicdo de demandas nos contextos escolares” (OLIVEIRA; SANTOS, 2018, p. 298).

Essas condicGes de precariedade e exposicdo estdo na propria ontologia corporal
dos sujeitos; ontologia, aqui, ndo se referindo a estruturas a-histdricas e essenciais que
determinam o ser do corpo, mas, como ja apresentado em outra parte deste trabalho,
considerando uma implicacdo desde sempre com a interpretacao e a organizacgdo politicas.
Nesse sentido, as experiéncias de si desses alunos que diferem sdo maximizadas e
constituem um questdo, justamente, dada a sua pressuposicdo ontopolitica como corpos
passiveis de vulnerabilidade mais aguda. Corpos que, devido a multiplas situacdes de
precarizacdo e desafio normativo, também podem demandar e serem potentes na

producdo de novos projetos politicos de curriculo marcados pela diferenca.
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O ser desses corpos, por essa inevitavel assungdo da alteridade, ¢ um “ser que
estar sempre entregue a outros, a normas, a organizagdes sociais e politicas que se
desenvolveram historicamente a fim de maximizar a precariedade para alguns e
minimizar a precariedade para outros” (BUTLER, 2015, p. 15), no entanto, ¢ também
algo que esta a incidir sobre tudo isso que o constrange e o interpreta. E um ser que
(des)ymonta curriculo, habitando ora entre as brechas normativas, ora nos proprios quadros
de normalizacdo. Porém, sempre marcando aquele espaco-tempo de algum modo; do seu
modo. E tanto que, nessa relagdo intrinseca entre corpo e curriculo, podemos dizer que
um habita o outro simultaneamente, pois os “corpos pertencem a rua, o chdo, a arquitetura
e a tecnologia por meio dos quais vivem, se movem, trabalham e desejam” (BUTLER,

2018, p. 199).

Desse modo, finalizo esta parte de nossa conversa, reiterando o quanto questdes
como essas levantadas aqui sdo importantes para refletirmos sobre o processo educacional
como diretamente ligado a producdo subjetiva e sobre como curriculo tambem é
mobilizado a partir de pontos que, muitas vezes, ndo sdo considerados “curriculares”. O
composto experiencial curricular desses sujeitos € marcado por elementos variados que
trazem consigo significados mais imprevisiveis ainda. Descobrimos isso quando

mobilizamos a sua producéo discursiva pela conversa.
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5 AINDA HA O QUE SE DIZER

Caminhando para um possivel fechamento provisério de nossa conversa, devo
dizer que este trabalho se esforgca por ser uma experiéncia das experiéncias relatadas
produzindo pesquisa para dizer algo sobre pensamento curricular e subjetivacdo. Como
aquilo que enunciei no comeco sobre a significacdo das significacbes enquanto
articulacéo discursiva que produz sentido sobre tudo, formatando fendmenos e objetos a
serem estudados. E uma fratura provisoria do vivido que pode ser registrada no texto sob
0 signo da experiéncia. Um anseio nunca esgotado, portanto, para conhecer que nos libera
do desejo de dizer tudo de uma sé vez.

Por esta pesquisa, pudemos identificar trajetdrias de ex-alunos do ensino médio
que foram particularmente marcadas pelo diferir performativo de género e sexualidade
em negociacdo constante com e para um espago-tempo de curriculo que ora possibilita
modos de existir plurais pela diferenca, ora reativa modos de regulacdo normativa que
tentam frear expressdes dissidentes de sexualidade e género. No entanto, fica-nos muito
mais evidente que, nas producdes discursivas dos participantes, as possibilidades da
diferenca sdo tidas como mais comuns aquela vivéncia de curriculo do que o cerceamento

delas.

Ter e, mais do que isso, ajudar a compor um curriculo que proporcione a
experimentacdo de género de maneiras comumente inesperadas € algo bastante
significativo para tornar suas vidas mais viviveis (BUTLER, 2015a) naquele processo
educacional. O curriculo pode regular corpos e subjetividades, mas também nédo os toma
de todo. Como vimos, atraves das citacdes, é possivel também que os sujeitos tomem o
curriculo, de certo modo, a partir de suas expressdes diferentes daqueles marcos

regulatorios convencionados hegemonicamente.

Tratamos, entdo, de género e sexualidade como marcadores sociais de diferenca e
por isso ndo aprofundamos as reflexdes especificamente sobre questdes relativas a cada
um deles. Mas, privilegiamos a sua consideracdo sempre como também estratégias de
operac¢do normativa. Ou seja, como normas. Pois isso nos permite transitar analiticamente
sobre o interesse para com as (im)possibilidades de ndo conformacdo normativa por parte
dos sujeitos em relacdo ao curriculo, e poder compreender quais as possiveis

consequéncias e 0s movimentos dessa relacdo. Tudo com o intuito de dar conta do
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objetivo principal que foi tracado para este trabalho: analisar trajetorias escolares
estudantis a partir de narrativas mobilizadas por conversas que partiram, principalmente,

de experiéncias de diferenca em torno de marcadores sociais de género e sexualidade.

Essa relacdo continuamente marcada pela negociagcdo normativa, como pudemos
notar, a despeito de alguns pontos probleméaticos mais especificos, compe a experiéncia
daqueles sujeitos como algo significativamente positivo. Por ela, segundo eles, mudangas
importantes aconteceram em suas vidas em termos de conhecimento de si enquanto
sujeitos diferentes que ndo precisam necessariamente viver sob o estigma da abjecao
social. E também em termos de proposicdo de um curriculo escolar caracterizado pela

capacidade de abrigar experiéncias mais plurais.

Desse modo, a tentativa de analise desse tipo de relacdo é também uma tentativa
de contribuir com o pensamento sobre curriculo, subjetividade e educagcdo que me
interessa neste comeco de meu percurso como pesquisador. Assim como Ranniery (2018)
se viu motivado a oferecer algo sobre curriculo quando se deparou e foi envolvido pelos
quadris dangantes dos seus amigos em Aracaju, ao conceber sua pesquisa (RANNIERY,
2016), eu também, de certo modo, fui impactado pelos passos fascinantes daqueles
meninos da escola, que ousaram fazer do curriculo uma passarela e um palco para suas
performances tdo particulares e afirmativas. E a partir disso, a forja deste trabalho
comegou a ser feita. Habitar esse curriculo me fez, desde sempre, tentar entender o que

de nds estd sempre presente na pratica de investigacéo.

Este trabalho, portanto, € um ensaio sobre o experienciado. E, como sugerido pela
propria nocdo de experiéncia aqui tomada, é também uma producdo de experiéncia
montada na/pela provocacao da conversa, da necessidade de dizer algo sobre. Assim, ndo
é desvelamento, exposicao ou acesso a algo que estd em algum tempo ou lugar a ser
buscado. E o proprio (re)fazer de tudo no aqui-ali-passado-presente-devir precariamente
registrado. E curriculo-cultura sob o pulsar de experiéncias, a propria composicdo de um
espaco-tempo educativo em que subjetividades sdo possiveis de acordo e contra os
fetiches continuos do normalizar. E sempre esse jogo ambivalente tal como sugerido pelo
objetivo especifico deste trabalho: examinar como performances de género e sexualidade
sdo possibilitadas ou ndo no/pelo territério discursivo do curriculo ao mesmo tempo que
(re)configuracdes de sentido do curriculo sdo possiveis a partir dos tensionamentos e

deslocamentos mobilizados pelas performances dissidentes. Ou seja, pensar como
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acontece, através daquelas experiéncias relatadas, o emaranhado do qual sujeitos e

curriculo se produzem.

Curriculo, entdo, é um habitar a experiéncia educacional dos sujeitos, e nao
simplesmente um plano de estudos, programa ou qualquer coisa do tipo. Nesse sentido,
ao acompanharmos as conversas, percebemos 0 quanto sexo e género sdo marcagoes
experienciais fundamentais no seu processo de subjetivacdo. Ao contrario de uma nogao
mais programatica que toma o curriculo como estratégia pela qual a dessexualizacdo do
sexo é operada com as a¢des pedagogicas (cf. BRIZTMAN, 2001), as experiéncias que
aqui se compbem evidenciam 0 quanto esse espago-tempo curricular, na verdade, é
montado pelo encharco de expressdes de género e sexo variadas a (im)possibilitar

normalizagdes constantemente.

Esse jogo que envolve normalizagfes é inevitavel para o social. Dos modos de
poder que investem sobre 0s sujeitos ndo se pode escapar, pois socializagéo e subjetivacéo
se possibilitam nesse embate constante entre a norma que ndo pode ser evitada, mas que
também ndo é capaz de totalizar a determinagéo subjetiva. Basicamente, na esteira do que
Fischer (2019) comenta sobre o conceito de performatividade de Butler, de que com as
performances ndo sO se repetem as normas, mas também transformam-nas, refletimos
com as experiéncias dos meninos sobre 0 quanto a inevitabilidade das normas para sexo
e género no territorio curricular os impeliu, inclusive, a ndo repetir roteiros performaticos

especificos que lhes foram designados socioculturalmente.

Inevitabilidade essa que ndo estava necessariamente caracterizada pela
pressuposicdo de uma forte coercdo para expressdes de masculino e feminino tdo
determinadas e reproduzidas culturalmente. Mas que haviam porque obviamente esses
recursos de inteligibilidade social atravessavam aquele curriculo dando subsidio para as
assuncdes no/pelo discurso daqueles sujeitos que ali se encontravam. Ou seja, também é
por normalizacGes de género que se pode dizer algo sobre alguém dentro dessa articulacéo

de sentido que conferimos ao mundo.

Nesse sentido, pelo menos, compreendemos que ali, naquela contextualidade
curricular, as experiéncias poderiam ser mais fluidas no que se refere as formas de se
expressar e ser no mundo. Por isso, ao despontar essa avaliacdo tao frequente no decorrer
da analise das conversas, num momento, pode-se questionar se este trabalho ndo é

mesmo, afinal, simplesmente sobre a escola pesquisada. Pois, nogdo curricular e
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experiéncia subjetiva ja estdo tdo amalgamados a ponto da linha separadora de uma coisa
da outra, que havia sido forjada estrategicamente para andlise, jA ndo se sustentar téo

explicitamente.

O que quero dizer é que uma coisa e outra sempre estiveram no mesmo
experienciado e que forjar pesquisa € justamente ficcionar separagdes de campos para
analise/dizer algo. N&o saber exatamente se estou a tratar das trajetérias dos meninos que
diferem de uma certa regularidade social para sexualidade e género, ou se estou a tratar
de uma escola — um espago-tempo curricular maleavel para experimentacdes plurais do
existir, ou mesmo se estou a tratar de mim relacionado a tudo isso, provocado por tudo
iSS0, € 0 risco que corro ao assumir a pesquisa como feitura comprometida com o tesdo
do que me afeta. Glynos e Howarth (2007) dizem que a pesquisa com discurso marcada
pelo pés é orientada ao problema. Eu diria, huma apropriacdo a brasileira, que ela
perambula. Porque sdo sempre orientacdes frageis, passiveis de reformulacéo e, portanto,
o “destino certo” nunca ¢ totalmente certo. O problema sempre pode ser recomposto em
outras direcGes, importando mais 0 que se experiencia no processo; a danca que se dispde
a dancar, a performance com a qual se ousa desfilar. E € por isso que a pesquisa vagueia
pelo que se vive, forjando necessidades de ficcionar tracos determinados, formatos de

fendmenos, pelos quais se possa dizer algo sobre essa aventura.

Este texto €, portanto, uma palavra sobre tudo isso € a0 mesmo tempo é uma
palavra sobre 0 novo sempre possivel. O novo — o sempre outro que irrompe pelo
exercicio de significar, de dar corpo as experiéncias — nasce e morre pelo fazer da
pesquisa porque € um fluxo inesgotavel de producdo de mundo e subjetividades. No
entanto, é nesse interim incapturavel que compde as articulacfes de sentido, que o saber
sobre a vida e as coisas pulula. E por ai, como que cambaleando com visdes turvas sobre
0 existir, que a gente vai f(r)iccionando o saber de tudo, inclusive, de curriculo. De certa
forma, a escrita, o fazer pesquisa como cambaleio turvo requalifica a producdo do
pensamento sobre curriculo como, também, um exercicio de imaginacéo. E a assunco da
experimentacdo do pensamento curricular pela imaginacao, considerando mesmo que o
“curriculo se colidisse e fosse friccionado a outras ideias e corpos” (RANNIERY, 2018,

p. 996), e festejando a dor e a delicia®* de andar pelo mundo prestando ateng&o em cores

24 Referéncia & masica Dom de iludir, de Caetano Veloso.
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(ue eu ndo sei 0 nome? para que se possa sempre, com isso, entregar outros dizeres sobre

curriculo e educacéo.

Friccdo é uma expressdao boa para dizer toda a mobilizacdo em torno da
possibilidade deste estudo presente. Tentar produzir “pesquisa em curriculo, como quem
roga os corpos, borrando os limites entre o eu e o outro, entre qualquer territorio chamado
de ‘si mesmo’ ¢ a alteridade que o habita e que busca encobrir” (RANNIERY, 2018, p.
997) foi o que acabou se tornando todo o processo empreendido até aqui. Por isso,
também a minha arriscada escolha por ndo deixar de refletir sobre 0 meu estar nesse
processo todo de investigacdo. Talvez, ndo pudesse encontrar expressdo tdo propicia para
dizer o que vivi quanto essa de Ranniery. Durante o texto, abusei bastante da ideia de
conversa pelo encontro para traduzir isso, mas friccdo talvez expresse melhor o que
aconteceu. Foram os nossos corpos f(r)iccionados entre olhares, abragos, tombamentos?®
de saltos altos nas passarelas e afrontamentos?’ pelas salas e corredores da escola que

moveram essa pesquisa. F(r)iccdo que (des)monta curriculo e torce subjetivacdes.

Desse modo, consigo entender que esse trabalho nada mais é do que o meu esforgo
de considerar as relacfes no meu compromisso com outro na pesquisa, tentando produzir
pensamento sobre educacdo que ja esteja desde sempre implicado pelas relacbes de
alteridade que habitamos. O que eu quis dizer com ele é que somos com sempre, e iSSO
deve ser fundamental também quando tentamos produzir teoria sobre educacdo. Nunca
nos mobilizamos a isso sem termos sido afetados em algum sentido. E talvez o que tenho
feito com este trabalho seja o registro de uma afetacdo que me atinge por ter cruzado
aquele curriculo e ter sentido a necessidade de dizer aquilo a despeito, as vezes, de outros
estudos sobre género e educacdo que nao apresentam, com suas razoes, a possibilidade

de imaginar um pensamento curricular dessa forma.

% Referéncia & musica Esquadros, de Adriana Calcanhotto.

% Expressdo muito usada entre pessoas LGBT para se referir a momentos de destaque publico, a
atitudes “arrasadoras”.

2 Também uma expressdo comum as pessoas LGBT. Nesse caso, se refere a algo como atitudes
que afrontam no sentido de desafiarem a regularidade performatica de género e sexualidade
convencionada socialmente para a composi¢do de visualidades corporais dentro do marco
heterocis. Ou seja, atitudes que eram expressdes dos proprios modos de existir daqueles sujeitos
dissidentes.
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N&o é impossivel pensar a composicdo de um curriculo menos violento e mais
afeito as possibilidades do diferir. Discorri tudo o que coloquei aqui para dizer que,
mesmo que ninguém trate dessa possibilidade, ela j& pode estar acontecendo por ai afora.
E estd acontecendo nos encontros acalorados dos corpos plurais que existem pela
impossibilidade de serem contidos em normas, “caixas” e determinagdes tltimas. E s6
rogar nisso tudo; é s botar a cara no sol?® e assumir o corre?® de habitar esse espago-
tempo curricular, que qualquer pessoa vivera a surpresa de afetar-se pelo inesperado que
jé existe ali. Muita coisa ja acontece nos curriculos escolares atraves das negociagdes com
as regularidades normativas. Coisas muito mais geniais e potentes do que aquilo que, por
vezes, insistimos em repetir com nossos artigos, dissertagdes e textos académicos, crentes
de que estamos abalando sempre as mais novas novidades e analises acerca de subversdes

normativas.

As dissidéncias produtoras do inesperado existem a despeito de nossas
consideragdes, muitas vezes, “engessadas” sobre curriculo e educagdo. Isso ja esta
acontecendo, e um pensamento curricular que se queira honesto tem que ter como dever
se localizar, fazer morada, mesmo que passageira, nas experiéncias dos corpos a que se
referem. Dancar naquele tablado e se constituir também por aqueles passos para que possa
dizer algo sobre a coreografia do educar-se sempre com 0s outros, pois como me falou
Léo, na nossa conversa: “dancar nos abre para o mundo!”. E esse mundo ¢ efeito da

f(r)iccdo que possibilita tudo.

Assim sendo, digo ainda que este ensaio sobre 0 pensamento curricular é também
um gesto de agradecimento meu pelo que sou nisso tudo que me envolve. No fundo, € um
compromisso com a alteridade em que somos, com a qual estou implacavelmente
enredado, de modo que, ao dizer tanta coisa sobre 0s outros, eu estou também dizendo
muito sobre o comprometimento politico que subjaz toda préatica de pesquisa. Por isso
que, pode-se dizer que, de algum modo, este trabalho ndo deixa de ser um ensaio politico

de comprometimento com a experiéncia em educacao que afeta a todos/as. A educacao,

LIS

% Bordio popular utilizado com o sentido de “assumir-se em publico”, “mostrar-se sem receios”.

# Palavra utilizada como referente a “trabalho”, ao peso em torno do desenvolvimento de todo
um trabalho e/ou empreendimento. Geralmente ¢ usada na expressdo “quem vé o close ndo vé o
corre” que reclama para atengdo em relacao a todo o trabalho que € necessario para que se produza
um bom resultado. Ou seja, algo do tipo: “quem vé todo esse bom resultado ndo faz ideia de tudo
que foi necessario para té-1o”.
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esse fetiche conceitual por vezes vazio de carne, de rebolado e de close®, talvez seja mais
potente se tomada a partir desse compromisso do nos.

Aqui tento ser honesto com todo 0 processo de pesquisa e certamente esse texto
se torna o retrato de uma fratura experiencial marcada pelo desejo de produzir pensamento
sobre educacdo e curriculo. Me perdoem chegar a esse ponto do trabalho dessa forma
quase que confessional, como um/a autor/a que, cansado/a, olha confusamente
encharcado de alegria, cansaco e prazer para sua obra. Quero mesmo € continuar
ensaiando educacdo dessa forma comprometida para um dia poder dizer-lhes melhor
sobre isso. Sei pouco demais sobre tudo o que escrevi aqui, no entanto, sinto que deveria
dizé-lo. Antes de tudo, por mim mesmo, como ja esta claro. Mas, logo depois, pelo
compromisso com tudo e todos/as que me sao, porque entendi logo que somos. Espero
que este seja um ensaio politico sobre experiéncia de educacao, um recorte dos espantos

que sentimos quando ousamos existir.

Continuarei, por um tempo, existindo como um aspirante a filosofia passeando
pelas escolas e universidades e apre(e)ndendo o mundo (que sou). No momento, sé
preciso estancar um pouco esse fluxo imparavel da significacdo pela escrita, e vou fazé-
lo colocando um ponto. Mas ndo serd um ponto final, pois aqui me calo so0
provisoriamente. Serd um de interrogacdo, posto que ja estamos, eu e vocé, querido/a
leitor/a numa f(r)iccao texto-imaginacgéo-palavra-sentido ha um bom tempo, e eu ndo sou

bobo de parar aqui essa conversa. Entdo, e vocé, o que me diz agora?

% palavra inglesa apropriada no sentido de se referir a atitudes que chamam atengo, que nio
passam despercebidas. Pode também ser usada para dizer que alguém acertou em algo, “mandou
bem”.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(PARA MAIORES DE 18 ANOS OU EMANCIPADOS - Resolugdo 466/12)

Convidamos o (a) Sr. (a) para participar como voluntario (a) da pesquisa “Performances
dissidentes no curriculo: narrativas, diferenca e construcao de subjetividades™. Esta pesquisa é da
responsabilidade do pesquisador George Souza de Melo, residente na Av. Padre Zuzinha, 478,
Centro, Santa Cruz do Capibaribe/PE, CEP: 55192-000, fone: 99987-8031, e-mail:
georgedemelosdb@gmail.com e esta sob a supervisdo da Profa. Dra. Anna Luiza A. R. Martins
de Oliveira (PPGE/CE/UFPE), e-mail: alarmo@uol.com.br.

Caso este Termo de Consentimento contenha informagfes que ndo lhe sejam
compreensiveis, as duvidas podem ser tiradas com a pessoa que esta lhe entrevistando e apenas
ao final, quando todos os esclarecimentos forem dados, caso concorde com a realizagdo do estudo
pedimos que rubrique as folhas e assine a Gltima pagina deste documento, que esta em duas vias.
Uma via lhe seré entregue e a outra ficard com o pesquisador responsavel.

Caso ndo concorde, ndo haverad penalizacdo, bem como sera possivel retirar o
consentimento a qualquer momento, também sem nenhuma penalidade.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Este estudo tem como objetivo compreender, a partir das narrativas de jovens estudantes
e ex-estudantes, como a educagdo escolar tem participado e transformado a sua formacgédo e
produzido sentidos nas suas vidas no que diz respeito as questdes de género e sexualidade. Para
isso, serdo realizadas entrevistas com os interessados, no segundo semestre de 2019, sendo
realizada uma entrevista com cada jovem.

Esse estudo se caracteriza como uma importante possibilidade de repensarmos o papel
da escola na vida dos adolescentes e jovens, e desse modo, nos fornece meios de transformar
positivamente esse espago, tornando a escola um lugar mais acolhedor das diferencas e que preze
por valores como o respeito, a tolerancia e a cultura de paz, fundamentais para o convivio em
sociedade. Vivemos em uma sociedade que necessita de mais respeito e acolhimento e este estudo
se propGe a colaborar nesse sentido. O Unico possivel risco que o procedimento pode oferecer é o
de exposicdo do entrevistado, que pode ser causa de algum constrangimento. Para evitar
problemas desse tipo, ndo utilizaremos 0s nomes reais dos participantes e optaremos por
codinomes que evitam a identificacdo do entrevistado; preservando, assim, 0 anonimato.

Todas as informag0es desta pesquisa serdo confidenciais e serdo divulgadas apenas em
eventos ou publicagdes cientificas, ndo havendo identificagdo dos voluntarios, a ndo ser entre os
responsaveis pelo estudo. Isso assegura o sigilo sobre a participacdo do/a voluntario (a). Os dados
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coletados nesta pesquisa (entrevistas) ficardo armazenados em computador pessoal, sob a
responsabilidade do George Souza de Melo, no endereco acima informado, pelo periodo minimo
de cinco anos.

Nada Ihe serd pago e nem lhe sera cobrado para participar desta pesquisa, pois a
aceitacdo é voluntaria. No entanto, fica-lhe também garantida indenizacdo em casos de danos,
comprovadamente decorrentes da participagdo na pesquisa, conforme decisdo judicial ou
extrajudicial. Se houver necessidade, as despesas para a sua participacao serdo assumidas pelos
pesquisadores (ressarcimento de transporte e alimentacgéo).

Em caso de davidas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera consultar
0 pesquisador cujos dados para contato foram citados anteriormente e/ou remeter ao Programa de
Pés-Graduacdo em Educacdo da UFPE no endereco: Departamento de Educacdo, Avenida da
Arquitetura, s/n - Cidade Universitaria - Centro de Educacéo, Recife / PE - CEP 50740-550, Tel.:
(81) 2126.8334.

Assinatura do pesquisador

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO VOLUNTARIO (A)

Eu, , CPF ,
abaixo assinado, apds a leitura (ou a escuta da leitura) deste documento e de ter tido a
oportunidade de conversar e ter esclarecido as minhas dividas com o pesquisador responsavel,
concordo em participar do estudo “Performances dissidentes no curriculo: narrativas, diferenca e
construcdo de subjetividades”, como voluntario. Fui devidamente informado e esclarecido pelo
pesquisador sobre a pesquisa, 0s procedimentos nela envolvidos, assim como 0s possiveis riscos
e beneficios decorrentes de minha participacdo. Foi-me garantido que posso retirar 0 meu
consentimento a qualguer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade.

Local e data

Assinatura do participante:
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QUESTOES INICIAIS (APRESENTACAO)

-

. Nome completo:

N

. Idade:

w

. Enderego:

o

. Vocé tem alguma religido? Qual?

5. Como vocé classificaria a regido que vocé mora em relacdo a classe econémica:

() Muito rica ( )Rica () Classe media Alta () Classe média media
() Classe média baixa ( ) Pobre () Muito Pobre

6. Qual a sua ocupacéo atualmente?

7. Vocé estuda? O qué?

o

. Em que (quais) escola(s) vocé estudou o Ensino Médio?

9. Em quais anos vocé cursou o Ensino Médio?

10. Vocé tem alguma identificacdo de género? Qual?

11. Como vocé identifica a sua orientacdo sexual?

12. Dentre as seguintes alternativas, vocé se reconhece ou se identifica como de cor ou

raca:

() Afrodescendente ( ) Indigena () Amarelo
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() Negro ( ) Branco () Preto () Pardo
13. Vocé escolheria um outro termo, diferente desses, para sua cor ou raga?

() Sim - Qual? ( ) Naéo




