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Género, sexualidade e educacao
enfoca algumas questdes centrais
das praticas educativas da
atualidade. A producéo das
diferencas e das desigualdades
sexuais e de género, em suas
articulagBes com outros
"marcadores sociais', como raca,
etnia, classe, é analisada pela
autora, numa perspectiva que
busca referéncias nas teorizactes
pos-estruturalistas.

A instituicdo escolar é o espaco
privilegiado no livro, mas
certamente ndo € seu alvo
exclusivo. Recebe especial
atencdo o modo como 0s
sujeitos, em relacBes sociais
atravessadas por diferentes
discursos, simbolos,
representacGes e praticas, vao
construindo suas identidades,
arranjando e desarranjando seus
lugares sociais, suas disposic¢oes,
suas formas de ser e de estar no
mundo.

Este processo de "fabricacdo"
dos sujeitos é continuado e
geralmente muito sutil, quase
imperceptivel. Antes de tentar
percebé-lo pela leitura das leis
ou dos decretos que instalam e
regulam as instituigdes, ou
percebé-1o nos solenes discursos
das autoridades, Guacira Lopes
Louro se volta, aqui,
especialmente para as praticas
cotidianas, rotineiras e comuns.
Entende que sdo precisamente 0s
gestos e as palavras banalizados
gue devem se tornar alvos de
atencdo renovada, de
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esconfianca. A tarefamais

urgente seria desconfiar do que é
tomado como "natural”. Desta
forma, curriculos, normas,

rocedimentos de ensino, teorias,
inguagem, materiais didaticos e
processos de avaliagdo sdo
colocados em questao.

Os aportes tedricos mais
relevantes para a construcdo de



sua argumentacdo vém
fundamentalmente do campo dos
Estudos Feministas mas,
também, dos Estudos Culturais,
dos Estudos Negros, dos Estudos
Gay e Lésbicos. Voltados todos
para as "diferencas’, para as
formas como estas sdo
constituidas e fixadas,
valorizadas ou negadas, esses
varios campos tém, seguramente,
mdltiplos pontos de contato. S&o
todos, também, espagos de uma
producdo tedrica fértil, critica e
engajada.

O livro assume, pois, a
perspectiva de que as mulheres e
0s homens feministas precisam
estar atentos as relagGes de poder

ue se inscrevem nas varias

indmicas sociais em que elas e
eles tomam parte. Recusando a
concepgdo de um binarismo
rigido nas relacdes de género,
busca uma problematizacdo mais
amL)Ia e complexa, ha qual
tenham lugar as multiplas e
intrincadas combinagdes de
género, sexualidade, classe, raca,
etnia. Longe de uma andlise
distanciada e isenta, a autora
acentua que estamos todos e
todas envolvidos/as nesses
arranjos, e chama atengdo para a
dificil tarefa de por em questao
relacBes de poder das quais
fazemos parte.

A autora

Guacira Lopes Louro € doutora
em Educagao, professora titular
aposentada da Faculdade de
Educacdo da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul e
pesquisadora do CNPq.
Coordena o GEERGE (Grupo de
Estudos de Educacdo e Relacbes
de Género) desde 1990 e tem
publicado vérios artigos nessa
perspectiva. E autorado livro
Prendas e antiprendas - uma
escola de mulheres (Porto
Alegre, Editora da Universidade,
1987).
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Prefacio

A profundidade e amplitude com gue sdo tratadas
as gquestoes da mulher neste livro nos coloca o desafio de
nos (professoras/es, atoreseatrizesda educacéo brasilei-
ra) defato repensarmosnossas praticaseducacional, sin-
dical e cotidiana e nos abastecer de uma nova teoria ci-
entifica que leve em conta as mulheres como sujeitos. 0
que nos propde Género, Sexudidade e Educacdo é muito
mais do que contar a historia do feminismo ou da visibi-
lidade a opressao sexista, emsi, querecai sobreamulher
aolongodahistoria.

Ao enfocar género como uma categoria deandlise, a
autora revé asteorias construidas pelas/os estudiosas/os
feministas e propde um pensamento plural, que analise a
fundo as representagdes sociais e escape dos argumentos
biolbgicos e culturais da desigualdade, os quais sempre
tém o masculino como ponto referencial. O exercicio que
se propde aqui € um rompimento com pensamento dico-
témico: feminino emoposi ¢do ao masculino; razao/senti-
mento; teoria/pratica; publico/privado, etc. "Os sujeitos
gue constituem a dicotomia ndo sao, de fato, apenas ho-
mens e mulheres, mas homens e mulheresde diferentes



classes, racas, religides, idades, etc, e suassolidariedades
eantagoni smos podem provocar osarranjosmaisdiversos
perturbando a nogdo simplista e reduzida de homem
dominante e mulher dominada”.

Numa demorada passagem por Foucault, a autora
expbe a rede de poder que permeia esta questéo e nosdiz
que os géneros se produzem na e pelas relacdes de poder.
Portanto, se ndo sdo as mulheres desprovidas de poder e
se o exercicio do poder da-se entre 0s sujeitos capazes de
resistir, também é a ele inerente a liberdade. Para Fou-
cault "N&o h& poder sem liberdade e sem potencial de
revolta". A autora ndo deixa escapar, amparada por um
mer gulho tedrico, outr os pontos fundamentai s que envol -
vem as questdes de género: alinguagem, a sexualidade e
asaladeaula, 0 homossexualismo, a construgdo da ima-
gem, da professora e do professor, arelacéo da construgéo
dasidentidadesde género eaquestéoracial.

Este livro nosinstiga apensar epistemol ogicamente
as questdes de Género e desprover-nos das armas e dos
preconceitos. As palavrasfazemhistéria, e é acreditando
naforca daspalavras que a CNTE, através da Secreta-
riadaMulher, providenciou esta publicagéo e proporcio-
na as/aoseducadoras/eshrasileiras/osa possibilidade de
levar muito asério, na pratica educacional e nascons-



trucbesteoricas, aformacéo dasidentidadesdegéneroe,
élogico, contribuir para barrar a discriminagéo e a vio-
|éncia que residem neste campo. Por fim, éumprivilégio
termos a professora Guacira Lopes Louro como interlo-
cutora deste tema. Historiadora, pesquisadora reconhe-
cida, ela tem protagonizado muitos outrosfeitos impor-
tantes nos estudosde género. Por isso, soubetdo bemcon-
duzr estasque sdo asdela easnossasinquietagoes.

As palavrasque se seguemvao fazer historia!

CARLOSA UGUSTO ABICALIL
Presidente da CNTE

NOEME DINA SLVA
Secretéria da Mulher Trabalhadora da CNTE



Apresentacio

ualquer apresentacdo requer um conhecimento

prévio. Parece que isso acontece tanto com pessoas
guanto com livros. Portanto ndo surpreende ninguém o
fao de que as apresentacOes ou as introducdes dos
livros sgjam escritas por ultimo, quando o trabalho esta
concluido e aautora (ou o autor) ja disse, supostamente,
tudo o que pretendiadizer. Escrevo apartir desta pers-
pectiva, com os privilégios e 0s riscos que a cercam.

E otexto integral, no formato que ele afina acabou
por adquirir, que me permite dar um sentido ao livro.
Ele é resultado de um processo longo e denso, ndo
apenas na dimensdo do tempo ou da intensidade do
estudo, mas simplesmente na dimensdo de minhavida.
Apresenté-lo também &, de certaforma, apresentar-me.
A marca feminista que hoje aparentamos (ele e eu)
resulta de uma histéria. Se hoje me reconhego como
uma estudiosa feminista, tenho convicgdo de que esta
identidade foi sendo produzida, contestada, questio-
nada e assumida em multiplas relages e praticas coti-
dianas, ao longo de véarios anos. Td identidade (que
continua se fazendo e se transformando) também é um
resultado aberto e provisorio. Encontros e desencon-
tros que tive, questdes e desafios que me foram feitos ou
gue eu propria me fiz constituem minha histéria e, de
algum modo, a histéria deste livro. Tavez eu possa

7



agora dar um sentido renovado — pessoal e politico —
atudo isso.

Acho que eu ndo me via como feminista no fina
dos anos 60. Como n&o participava de nenhum grupo
organizado que, intencional mente, se ocupasse em dis-
cutir e mudar a "condicdo feminina', eu ndo me atribuia
essa identidade. Na verdade, eu era muito mais uma
"mocga bem comportada’, normalista e depois estudiosa
de Historia. Ser professora eramais do que uma possi-
bilidade, pareciaum destino. Filha de um professor uni-
versitério e de uma dona-de-casa, desde muito jovem
ficou claro paramim (e para quem me cercava) que eu
gostava de estudar, de ensinar e de aprender. Livros,
revistas e filmes (muitos filmesl) ocupavam privilegia-
damente meu cotidiano. O ambiente escolar e acadé-
mico foi, parece que desde sempre, um lugar "familiar".
As regras e os valores das instituigdes educacionais
foram-me transmitidos muito cedo; aprendi e manejei
com habilidade alinguagem, os cAdigos, 0s gestos e 0s
habitos que me permitiram circular nas escolas, depois
nas universidades, nas associagOes docentes, nos deba-
tes e nos encontros académicos. Ali, cercada geral-
mente mais por mulheres do que por homens (pois
afind acabei me tornando professora de Histéria da
Educagcdo num curso de Pedagogia), talvez tenha feito
as primeiras aproximagdes explicitas com as discussdes
feministas. Novas condi¢Oes sociais e culturais permi-
tiam que se colocassem novas questdes. Essas questdes
vinham das sdas de aula e dos centros académicos, de
estudantes e de colegas, muitas vezes aconteciam de-
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pois de um filme ou de uma pec¢a de teatro, no bar,
inventadas junto com amigas e amigos, motivadas pelos
encontros e desencontros afetivos, pelas "diferencas"
que percebiamos entre nos...

Algumas das perguntas foram suficientemente ins-
tigantes parame langar aumatese de doutorado que se
ocupavada "educacdo da mulher". Ao produzi-la, esco-
Ihendo como locus de estudo a escolaonde fizeraminha
formacgéo (dos cinco aos dezenove anos de idade), eu
fazia também uma espécie de revisdo, produzia um
novo sentido para a histéria que vivera. Mas ja ndo era
mais apenas uma histéria pessoal, eu ja aprendera, de
algum modo, que "o pessoal € politico" e reconheciaem
minha trajetoria as tramas sociais, via-me constituida
pelo social e também sua constituidora, percebia-me
como pertencendo a grupos (de classe, de etnia, de
sexo, de género). Talvez eu ndo "soubesse" disso tudo
naquele momento ou ndo fosse capaz de dizé-lo desta
maneira, mas esses "marcadores sociais' estavam |la

Aprendia, de modo muito intenso, a ndo mais me
separar de meu objeto de investigagdo. (Teria sido isso
possivel, algum dia?). As perguntas que valiam a pena
fazer, as pesquisas que importavam, as aulas ou 0s
debates proveitosos, as lutas que faziam sentido lutar
tinham a ver com as mulheres e os homens que eu
conhecia ou que podia conhecer, tinham a ver comigo.
As diferencas e desigual dades que me perturbavam ndo
estavam apenas "l4 fora', distantes, mas estavam se
fazendo e refazendo constantemente, proximas, no coti-



diano, tinham a ver com minhas/nossas préticas sociais
imediatas.

Apds concluir o doutorado, avoltaparaminhauni-
versidade de origem teve sabor de um recomego e
também de novidade. Outros encontros, novos afetos,
outros guestionamentos e praticas agjudavam a produzir
novas compreensdes do socia e do pessoal, do intimo e
do coletivo. Se eu continuava uma professora "dedi-
cada' einquieta, talvez fosse agoramais inconformada e
ousasse mais. De algum modo o caréter de "boamoga’,
sempre ansiosa pelaharmonia e pelo acordo, desestabi-
lizava-se, e eu entendia que o desacordo algumas vezes
pode ser valioso, que a divergéncia pode servir para
esclarecer. Alargava-se (certamente ndo apenas para
mim) o sentido e a natureza do politico. 1sso ndo acon-
tecia por acaso, ndo fora "descoberto” numa discusséo
entre colegas, mas era consequéncia de um processo
amplo no qual centenas de mulheres e homens estavam
envolvidas/os. As questdes eram feitas de multiplos
lugares, as perspectivas tedricas eram confrontadas e
analisadas, as formas de intervir estendiam-se.

Essa histéria eu a vivia, evidentemente, com par-
ceiras e parceiros. O livro tem aver com tudo isso. E
preciso gque eu fde agqui de algumas dessas parcerias.

Certamente amais intensa e especial tem sido com
0 Tomaz, meu companheiro aetivo e intelectual. Ele
retne, de modo singular, a seriedade intelectual e aca
démica, o ndo-conformismo e 0 comprometimento poli-
tico. Tenho partilhado privilegiadamente de suas pra-
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ticas e aprendido muito com ele. Para escrever este
livro, tive seu desafio, sua confianca e seu apoio,
sempre. Eu ndo poderiaté-lo escrito, deste modo, sem
essa carinhosa parceria.

O GEERGE — Grupo de Estudos de Educagéo e
Relacdes de Género — que "inventamos" ha alguns
anos atras, representao "lugar" mais constante das per-
guntas, da construcdo dos problemas e do aprofunda-
mento dos estudos. Mas o GEERGE, longe de ser uma
entidade abstrata, é gente: Dagmar, Tania, Rosangela,
Jane, Nara, Alex. Parceiras e parceiro de muitas tardes
de discussao acalorada, de sentidos impasses tedricos e
da construcdo de uma estreita amizade. Ali ndo se sabe
(e também ndo importa) quem faz as perguntas, quem
provoca o debate, quem discorda ou tem uma idéia
notavel: somos um grupo. Este livro nutriu-se deste
grupo. E preciso também dizer da Gelsa, amiga sempre
entusiasmada e vibrante, além de intelectual atenta e
critica. Seu olhar juntou-se aos olhares do GEERGE na
paciente leitura deste texto.

De modo especial com estas parcerias — mas néo
apenas com elas -— fui me constituindo como uma estu-
diosa feminista e construindo o projeto deste livro. Ele
revela, também, meus intensos lagos familiares e car-
rega, € claro, marcas de minhas outras identidades e de
minhas multiplas posicoes.

Género, sexualidade e educacdo pretende ser um
livro de "introdugdo" que, sem abrir m&o da densidade
tedrica, possa também ser lido por um publico mais
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amplo, articulando-se ao projeto de pesquisa que
venho desenvolvendo com o apoio do CNPqg. O livro
apresenta alguns conceitos e teorizagbes recentes do
campo dos Estudos Feministas e discute suas possiveis
relacbes com a Educacgdo, em especial com a educacédo
escolar. A emergénciado conceito de "género”, suadis-
tincéo e relagbes com referéncia a sexo e sexualidade, as
intrincadas redes de poder em que essas e outras cate-
gorias estdo implicadas constituem tema para os dois
primeiros capitulos. A observacdo sobre quem é "dife-
rente" e a participacéo da escola na producédo das dife-
rencas continua e estende a discussdo, trazendo
também o aporte dos Estudos Culturais, dos Estudos
Negros, dos Estudos Gays e L éshicos. Os/as estudantes
sdo, privilegiadamente, o foco de atenc¢éo do capitulo 3,
enquanto que o seguinte se volta para as professoras e
0s professores e para as suas representacdes. As inicia-
tivas pedagodgicas feministas e as propostas de "edu-
cacdo sexual" sdo analisadas criticamente no capitulo 5
e, a seguir, o capitulo 6 trata dos desafios epistemol 6-
gicos postos pela e para a pesquisa feminista, acen-
tuando as tensdes e as aliangas que ali vém sendo expe-
rimentadas mais recentemente. Por Ultimo, o capitulo 7
traz indicacOes de revistas, livros, filmes ou sites da
Internet para aqueles/as que desejam saber mais.

As caracteristicas deste campo de estudos, marca-
damente politico e contemporaneo, impedem-no de ser
visto como um campo tedrico estdvel e solido. Seu
carater de instabilidade e constante construcdo, sua
proposta de auto-questionamento e de subversdo de
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paradigmas cientificos ndo sdo, no entanto, negados
pelas estudiosas e estudiosos feministas. Muito pelo
contrario, tais caracteristicas tém sido reivindicadas co-
mo fundamentais para a producédo de uma teorizagdo
fértil (e polémica) e para a elaboracdo de distintas for-
mas de intervencdo social. Busco, dentro de minhas
possibilidades, expressar essas marcas neste livro. Co-
mo outras/os estudiosas/os de género e sexualidade,
provavel mente trago mais perguntas, sugestes e possi-
bilidades do que afirmagfes conclusivas. Acredito na
importancia de se fazer perguntas — é possivel até que
elas sejam mais importantes do que as respostas. N&o
serdo as perguntas que nos permitem dar sentido as
nossas praticas, aos nossos livros e as nossas vidas?
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1
A emergéncia do género

em confia nos dicion&rios (e desconfia do que ali
ndo esta) talvez tenha resisténcias em iniciar este
didlogo. No sentido muito especifico e particular que
nos interessa aqui, género ndo aparece no Aurédlio." Mas
as palavras podem significar muitas coisas. Naverdade,
elas sdo fugidias, instaveis, tém multiplos apelos...
Admitindo que as palavras tém historia, ou melhor,
que elas fazem historia, o conceito de género que pre-
tendo enfatizar esta ligado diretamente a histéria do
movimento feminista contemporéneo. Constituinte
desse movimento, ele estd implicado linguistica e poli-
ticamente em suas lutas e, para melhor compreender o
momento e o significado de suaincorporagdo, € preciso
que se recupere um pouco de todo o processo.

AcOes isoladas ou coletivas, dirigidas contra a
opressdo das mulheres, podem ser observadas em
muitos e diversos momentos da Histoéria e, mais recen-
temente, algumas publicagdes, filmes etc. vém se preo-
cupando em reconhecer essas acdes. No entanto,
quando se pretende referir ao feminismo como um
movimento social organizado, esse é usual mente reme-
tido, no Ocidente, ao século XIX.

Navirada do século, as manifestacdes contraa dis-
criminagado feminina adquiriram uma visibilidade e
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uma expressividade maior no chamado "sufragismo”,
ou sgja, no movimento voltado para estender o direito
do voto as mulheres. Com uma amplitude inusitada,
alastrando-se por varios paises ocidentais (ainda que
com forcga e resultados desiguais), 0 sufragismo passou a
ser reconhecido, posteriormente, como a "primeira
onda’ do feminismo. Seus objetivos mais imediatos
(eventualmente acrescidos de reivindicagfes ligadas a
organizacdo da familia, oportunidade de estudo ou
acesso a determinadas profissdes) estavam, sem davida,
ligados ao interesse das mulheres brancas de classe
média, e 0 alcance dessas metas (embora circunscrito a
alguns paises) foi seguido de uma certa acomodacdo no
movimento.

Sera no desdobramento da assim denominada
"segunda onda" — aquela que se inicia no fina da
década de 1960 — que o feminismo, além das preocu-
pacbes sociais e politicas, ird se voltar para as constru-
cOes propriamente tedricas. No ambito do debate que a
partir de entdo se trava, entre estudiosas e militantes,
de um lado, e seus criticos ou suas criticas, de outro,
sera engendrado e problematizado o conceito de
género.

Ja se tornou lugar comum referir-se ao ano de 1968
como um marco da rebeldia e da contestagdo. A refe-
réncia é util para assinalar, de uma forma muito con-
creta, a manifestagéo coletiva da insatisfagdo e do pro-
testo que ja vinham sendo gestados ha algum tempo.
Frangca, Estados Unidos, Inglaterra, Alemanha s&o
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locais especialmente notaveis para observarmos inte-
lectuais, estudantes, negros, mulheres, jovens, enfim,
diferentes grupos que, de muitos modos, expressam sua
inconformidade e desencanto em relacdo aos tradicio-
nais arranjos sociais e politicos, as grandes teorias uni-
versais, ao vazio formalismo académico, a discrimi-
nacdo, a segregacdo e ao silenciamento. 1968 deve ser
compreendido, no entanto, como uma referéncia a um
processo maior, que vinha se constituindo e que conti-
nuaria se desdobrando em movimentos especificos e
em eventuais solidariedades.

E, portanto, nesse contexto de efervescéncia social
e politica, de contestacdo e de transformagdo, que o
movimento feminista contemporaneo ressurge, expres-
sando-se ndo apenas através de grupos de conscienti-
zacdo, marchas e protestos publicos, mas também
através de livros, jornais e revistas. Algumas obras hoje
classicas — como, por exemplo, Le deuxiéme sexe, de
Simone Beauvoir (1949), The feminine mystique, de
Betty Friedman (1963), Sexual politics, de Kate Millett
(1969) — marcaram esse novo momento. Militantes
feministas participantes do mundo académico véao
trazer para o interior das universidades e escolas ques-
tdes que as mobilizavam, impregnando e "contami-
nando" o seu fazer intelectual — como estudiosas,
docentes, pesquisadoras — com a paixdo politica.
Surgem os estudos da mulher.
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A mulher visivel

Tornar visivel aquela que fora ocultada foi o grande
objetivo das estudiosas feministas desses primeiros
tempos. A segregacao socia e politicaaque as mulheres
foram historicamente conduzidas tivera como conse-
guéncia a sua ampla invisibilidade como sujeito —
inclusive como sujeito da Ciéncia.

E preciso notar que essa invisibilidade, produzida
a partir de multiplos discursos que caracterizaram a
esfera do privado, o mundo doméstico, como o "verda-
deiro" universo da mulher, j& vinha sendo gradativa-
mente rompida, por algumas mulheres. Sem duvida,
desde h& muito tempo, as mulheres das classes traba-
Ihadoras e camponesas exerciam atividades fora do lar,
nas fabricas, nas oficinas e nas lavouras. Gradativa-
mente, essas e outras mulheres passaram a ocupar
também escritorios, |ojas, escolas e hospitais. Suas ativi-
dades, no entanto, eram quase sempre (como sdo ainda
hoje, em boa parte) rigidamente controladas e dirigidas
por homens e geralmente representadas como secundé-
rias, "de apoio"”, de assessoria ou auxilio, muitas vezes
ligadas a assisténcia, ao cuidado ou a educacdo. As
caracteristicas dessas ocupacdes, bem como a ocultagéo
do rotineiro trabalho doméstico, passavam agora a ser
observadas. Mais ainda, as estudiosas feministas iriam
também demonstrar e denunciar a auséncia feminina
nas ciéncias, nas letras, nas artes.

Assim, os estudos iniciais se constituem, muitas
vezes, em descri¢cdes das condi¢Oes de vida e de tra-
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balho das mulheres em diferentes instancias e espagos.
Estudos das areas da Antropologia, Sociologia, Edu-
cacao, Literatura etc. apontam ou comentam as desi-
gualdades sociais, politicas, econdmicas, juridicas,
denunciando a opressdo e submetimento feminino.
Contam, criticam e, algumas vezes, celebram as "carac-
teristicas" tidas como femininas.

Com o objetivo de fazer avancar essas andlises e
acreditando na potencialidade dos empreendimentos
coletivos, algumas mulheres véo fundar revistas, pro-
mover eventos, organizar-se em grupos ou nucleos de
estudos... As vezes transformados em guetos, mediante
processos nos quais também tém responsabilidade e
envolvimento, muitos desses grupos acabam por ser
excluidos (e por se excluirem) da dindmica mais ampla
do mundo académico. Torna-se comum atendéncia de
deixar que nesses espacos (e apenas neles) setratem das
questdes relacionadas & mulher. Deste modo, pro-
postas, que iam desde a "integracdo do universo femi-
nino ao conjunto socia" até pretensdes mais ambiciosas
de "subversdo dos paradigmas teodricos vigentes',
enfrentam muitas dificuldades para se impor. H4 uma
disposicéo para que pesquisadoras mulheres se ocupem
em discutir ou construir uma Historia, uma Literatura,
ou uma Psicologia da mulher — de algum modo pertur-
bando pouco a nocdo de um universo feminino sepa
rado.

Seria, no entanto, um engano deixar de reconhecer
aimportancia destes primeiros estudos. Acima de tudo,
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eles tiveram o mérito de transformar as até entdo
esparsas referéncias as mulheres — as quais eram usu-
almente apresentadas como aexceg¢do, anota de rodapé,
0 desvio da regra masculina — em tema central.
Fizeram mais, ainda: levantaram informagdes, constru-
iram estatisticas, apontaram lacunas em registros ofi-
ciais, vieses nos livros escolares, deram voz aquelas que
eram silenciosas e silenciadas, focalizaram areas, temas
e problemas que ndo habitavam o espaco académico,
falaram do cotidiano, da familia, da sexualidade, do
doméstico, dos sentimentos. Fizeram tudo isso, geral-
mente, com paixao, e esse foi mais um importante argu-
mento para que tais estudos fossem vistos com reservas.
Eles, decididamente, ndo eram neutros.

Coloca-se aqui, no meu entender, uma das mais
significativas marcas dos Estudos Feministas: seu
carédter politico. Objetividade e neutralidade, distancia-
mento e isencdo, que haviam se constituido, convencio-
nalmente, em condi¢Bes indispensaveis para o fazer
académico, eram problematizados, subvertidos, trans-
gredidos. Pesquisas passavam a langar méo, cada vez
com mais desembaraco, de lembrancas e de histérias de
vida; de fontes iconogréficas, de registros pessoais, de
diérios, cartas e romances. Pesquisadoras escreviam na
primeirapessoa. Assumia-se, com ousadia, que as ques-
tbes eram interessadas, que elas tinham origem numa
trajetoria historica especifica que construiu o lugar
social das mulheres e que o estudo de tais questdes
tinha (e tem) pretensbes de mudanca.
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Estudos sobre as vidas femininas — formas de tra-
balho, corpo, prazer, afetos, escolarizacéo, oportuni-
dades de expressdo e de manifestacéo artistica, profissi-
onal e politica, modos de inser¢cdo na economia e no
campo juridico — aos poucos vao exigir mais do que
descrigdes minuciosas e passardo a ensaiar explicagoes.
Se para algumas as teoriza¢des marxistas representardo
uma referéncia fundamental, para outras as perspec-
tivas construidas apartir da Psicandlise poderé&o parecer
mais produtivas. Haveratambém aquelas que afirmardo
a impossibilidade de ancorar tais andlises em quadros
tedricos montados sobre uma légica androcéntrica e
que buscardo produzir explicacbes e teorias propria-
mente feministas, originando o "feminismo radical".
Em cada uma dessas filiaches tedricas usualmente se
reconhece um moével ou causa central para a opressao
feminina e, em decorréncia, se constréi uma argumen-
tacdo que supde a destruicdo dessacausacentral como o
caminho l6gico para a emancipagdo das mulheres.

Essas diferentes perspectivas analiticas, embora
fonte de debates e polémicas, ndo impedem que se
observem motivag&o e interesses comuns entre as estu-
diosas. Numa outra posicao, estardo aqueles/as quejus-
tificam as desigualdades sociais entre homens e
mulheres, rementendo-as, geralmente, as caracteris-
ticas bioldgicas. O argumento de que homens e
mulheres sdo biologicamente distintos e que a relagdo
entre ambos decorre dessa distingdo, que é comple-
mentar e na qual cada um deve desempenhar um papel
determinado secularmente, acaba por ter o caréter de
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argumento final, irrecorrivel. Seja no ambito do senso
comum, seja revestido por uma linguagem "cientifica",
a distincdo bioldgica, ou melhor, a distincdo sexual,
serve para compreender — ejustificar — a desigual-
dade social.

E imperativo, entdo, contrapor-se a esse tipo de
argumentacdo. E necessario demonstrar que nfo sio
propriamente as caracteristicas sexuais, mas é a forma
Ccomo essas caracteristicas sdo representadas ou valori-
zadas, aquilo que se diz ou se pensa sobre elas que vai
constituir, efetivamente, o que é feminino ou masculino
em uma dada sociedade e em um dado momento histo-
rico. Para que se compreenda o lugar e as relagbes de
homens e mulheres numa sociedade importa observar
ndo exatamente seus sexos, mas sim tudo o que social-
mente se construiu sobre os sexos. O debate vai se cons-
tituir, entdo, através de uma nova linguagem, na qual
género sera um conceito fundamental.

Género, sexo e sexualidade

E através das feministas anglo-saxas que gender passa a
ser usado como distinto de sex. Visando "rejeitar um
determinismo biolégico implicito no uso de termos
como sexo ou diferenca sexual", elas desejam acentuar,
através da linguagem, "o caréter fundamentalmente
social das distin¢des baseadas no sexo" (Scott, 1995, p.
72). O conceito serve, assim, como umaferramenta ana-
liticaque é, ao mesmo tempo, umaferramentapolitica.
Ao dirigir o foco parao carater "fundamental mente
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social", ndo ha, contudo, a pretenséo de negar que o
género se constitui com ou sobre corpos sexuados, ou
sgja, ndo é negada a biologia, mas enfatizada, delibera-
damente, a construgdo social e histérica produzida
sobre as caracteristicas biologicas. Como diz Robert
Connell (1995, p. 189), "no género, a pratica social se
dirige aos corpos". O conceito pretende se referir ao
modo como as caracteristicas sexuais sd0 compreen-
didas e representadas ou, entdo, como sdo "trazidas
para apratica socia e tornadas parte do processo histo-
rico".

Pretende-se, dessa forma, recolocar o debate no
campo do social, pois é nele que se constroem e se
reproduzem as relagfes (desiguais) entre os sujeitos. As
justificativas para as desigual dades precisariam ser bus-
cadas ndo nas diferencas bioldgicas (se € que mesmo
essas podem ser compreendidas fora de sua constitu-
icdo social), mas sim nos arranjos sociais, nahistéria, nas
condi¢gbes de acesso aos recursos da sociedade, nas
formas de representacgéo.

O conceito passa a ser usado, entdo, com um forte
apelo relacionai — ja que é no ambito das relacbes
sociais que se constroem os géneros. Deste modo, ainda
que os estudos continuem priorizando as anélises sobre
as mulheres, eles estardo agora, de forma muito mais
explicita, referindo-se também aos homens. Busca-se,
intencionalmente, contextualizar o que se afirma ou se
supde sobre os géneros, tentando evitar as afirmacdes
generalizadas arespeito da "Mulher" ou do "Homem".
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Na medida em que o conceito afirma o carater social do
feminino e do masculino, obriga aquelas/es que o
empregam a levar em consideracdo as distintas socie-
dades e os distintos momentos histéricos de que estao
tratando. Afasta-se (ou se tem aintencéo de afastar) pro-
posicOes essencialistas sobre os géneros; a Gtica esta
dirigida para um processo, para uma construcdo, e ndo
para algo que exista a priori. O conceito passa a exigir
qgue se pense de modo plural, acentuando que 0s pro-
jetos e as representacdes sobre mulheres e homens séo
diversos. Observa-se que as concepcOes de género
diferem ndo apenas entre as sociedades ou 0s
momentos histéricos, mas no interior de uma dada soci-
edade, ao se considerar os diversos grupos (étnicos, reli-
giosos, raciais, de classe) que a constituem.

O que ocorre é, entdo, uma importante transfor-
macgdo nos Estudos Feministas — transformagdo essa
que ndo se faz sem intensas discussdes e polémicas.
Vde notar que, implicado linguistica e politicamente no
debate anglo-sax&o, o termo ndo poderia ser simples-
mente transposto para outros contextos sem que
sofresse, também nesses novos espagos, um processo de
disputa, de ressignificacdo e de apropriacdo. Assim, no
Brasil, serdjano final dos anos 80 que, aprincipio timi-
damente, depois mais amplamente, feministas passaréo
autilizar o termo "género".

A caracteristica fundamentalmente social e relaci-
onal do conceito ndo deve, no entanto, levar a pensé-lo
como se referindo a construcdo de papéis masculinos e
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femininos. Papéis seriam, basicamente, padrdes ou
regras arbitrarias que uma sociedade estabelece para
seus membros e que definem seus comportamentos,
suas roupas, seus modos de se relacionar ou de se
portar... Através do aprendizado de papéis, cada um/a
deveria conhecer o que é considerado adequado (e ina-
dequado) para um homem ou para uma mulher numa
determinada sociedade, e responder a essas expecta-
tivas. Ainda que utilizada por muitos/as, essa concepcao
pode se mostrar redutoraou simplista. Discutir aapren-
dizagem de papéis masculinos e femininos parece
remeter a analise para os individuos e para as relactes
interpessoais. As desigualdades entre os sujeitos tende-
riam a ser consideradas no ambito das interacoes face a
face. Ficariam sem exame ndo apenas as mdultiplas
formas que podem assumir as masculinidades e as femi-
nilidades, como também as complexas redes de poder
que (através das institui¢cbes, dos discursos, dos
codigos, das praticas e dos simbolos...) constituem hie-
rarquias entre os géneros.

A pretensdo €, entdo, entender o género como
constituinte da identidade dos sujeitos. E aqui nos
vemos frente a outro conceito complexo, que pode ser
formulado a partir de diferentes perspectivas: o con-
ceito de identidade. Numa aproximacéo as formulacbes
mais criticas dos Estudos Feministas e dos Estudos
Culturais, compreendemos os sujeitos como tendo
identidades plurais, multiplas; identidades que se
transformam, que ndo sdo fixas ou permanentes, que
podem, até mesmo, ser contraditorias. Assim, o sentido
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de pertencimento a diferentes grupos — étnicos,
sexuais, de classe, de género, etc. — constitui o sujeito e
pode leva-lo a se perceber como se fosse "empurrado
em diferentes dire¢des", como diz Stuart Hall (1992, p.
4). Ao afirmar que o género institui a identidade do
sujeito (assim como aetnia, aclasse, ou anacionalidade,
por exemplo) pretende-se referir, portanto, a algo que
transcende o mero desempenho de papéis, a idéia é
perceber o género fazendo parte do sujeito, constituin-
do-o. O sujeito € brasileiro, negro, homem, etc. Nessa
perspectiva admite-se que as diferentes instituicdes e
praticas sociais sdo constituidas pelos géneros e sdo,
também, constituintes dos géneros. Estas praticas e ins-
tituicOes "fabricam™ os sujeitos. Busca-se compreender
que a justica, a igreja, as préticas educativas ou de
governo, apolitica, etc. so atravessadas pelos géneros:
essas instancias, praticas ou espagos sociais sdo "generi-
ficados' — produzem-se, ou "engendram-se", a partir
das relacOes de género (mas ndo apenas a partir dessas
relacdes, e sim, também, das relacbes de classe, étnicas,
etc.).?

E importante que notemos que grande parte dos
discursos sobre género de algum modo incluem ou
englobam as questdes de sexualidade (Mac An Ghaill,
1996). Antes de avangarmos, no entanto, talvez seja
importante tentar estabelecer algumas distin¢des entre
género e sexualidade, ou entre identidades de género e
identidades sexuais. E verdade que, ao fazer isso, cor-
remos o risco de cair numa esquematizacao, ja que na
prética social tais dimensdes sdo, usualmente, articu-
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ladas e confundidas.

Apenas mais recentemente alguns estudiosos e
estudiosas estdo buscando um refinamento nas analises,
acentuando algumas distin¢bes que podem ser impor-
tantes. Ao longo de seus estudos, Jeffrey Weeks (1993,
p. 6) airma inimeras vezes que "a sexualidade tem
tanto aver com as palavras, as imagens, o ritual e afan-
tasiacomo com o corpo”. Compartilhando daposic¢éo de
muitos outros estudiosos e estudiosas, ele fdadaimpos-
sibilidade de se "compreender a sexualidade obser-
vando apenas seus componentes 'naturais(...), esses
ganham sentido através de processos inconscientes e
formas culturais' (p. 21).* Se Foucault foi capaz de
tracar uma Histéria da Sexualidade (1988), isso acon-
teceu pelo fato de compreendé-la como uma "invengéo
socid”, ou sga, por entender que ela se constitui a
partir de multiplos discursos sobre 0 sexo: discursos
gue regulam, que normalizam, que instauram saberes,
gue produzem "verdades".

Observamos que os sujeitos podem exercer sua
sexualidade de diferentes formas, eles podem "viver
seus desgos e prazeres corporais’ de muitos modos
(Weeks, apud Britzman, 1996). Suasidentidades sexuais
se constituiriam, pois, através das formas como vivem
sua sexualidade, com parceiros/as do mesmo sexo, do
SeX0 oposto, de ambos 0s sexos ou sem parceiros/as. Por
outro lado, os sujeitos também se identificam, socid e
historicamente, como masculinos ou femininos e assm
constroem suas identidades de género. Ora, € evidente
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gue essas identidades (sexuais e de género) estdo pro-
fundamente inter-relacionadas; nossa linguagem e
nossas préticas muito freguentemente as confundem,
tornando dificil pensé-las distintivamente. No entanto,
elas nd0 sGo a mesma coisa. Sujeitos masculinos ou
femininos podem ser heterossexuais, homossexuais,
bissexuais (e, a0 mesmo tempo, eles também podem ser
negros, brancos, ou indios, ricos ou pobres etc). O que
importa agui considerar € que — tanto na dinamica do
género como na dindmica da sexualidade — as identi-
dades sGo sempre construidas, elas ndo sdo dadas ou
acabadas num determinado momento. N&o € possivel
fixar um momento — sgja esse 0 nascimento, a adoles-
céncia, ou amaturidade — que possa ser tomado como
aquele em que aidentidade sexua e/ou aidentidade de
género sgja"assentada’ ou estabelecida. Asidentidades
estdo sempre se constituindo, das sfo instéveis e, por-
tanto, passiveis de transformacéo.

Deborah Britzman (1996, p. 74) airma:

Nenhuma identidade sexual — mesmo amais nor-
mativa— € automética, auténtica, facilmente assu-
mida; nenhuma identidade sexua existe sem nego-
ciagcdo ou construcdo. N&o existe, de um lado, uma
identidade heterossexual 1a fora, pronta, acabada,
esperando para ser assumida e, de outro, uma
identidade homossexual instavel, que deve sevirar
sozinha. Em vez disso, toda identidade sexua é
um constructo instavel, mutével e voldtil, uma
relacdo social contraditéria e ndo finalizada (grifos
da autora).
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E possivel pensar as identidades de género de modo
semelhante: elas também estdo continuamente se cons-
truindo e se transformando. Em suas relagfes sociais,
atravessadas por diferentes discursos, simbolos, repre-
sentagbes e préticas, 0s sujeitos vao se construindo
como masculinos ou femininos, arranjando e desarran-
jando seus lugares sociais, suas disposic¢des, suas formas
de ser e de estar no mundo. Essas construcdes e esses
arranjos sdo sempre transitorios, transformando-se ndo
apenas ao longo do tempo, historicamente, como
também transformando-se na articulagdo com as histo-
rias pessoais, as identidades sexuais, étnicas, deraga, de
classe ...

Mais uma observacdo a ser feita: algumas estudi-
osas e estudiosos (como Judith Butler) vém sugerindo
gue usualmente pensamos e trabalhamos sobre género
"numa matriz heterossexual". Contudo, Butler (apud
Mac An Ghaill, 1996, p. 198) diz que

...6 crucial manter uma conexdo nao-causal e nao-
redutiva entre género e sexualidade. Exatamente
devido ao fato de a homofobia operar muitas vezes
através da atribuicdo aos homossexuais de um
género defeituoso, de um género falho ou mesmo
abjeto, € que se chama os homens gay de
"femininos' ou se chama as mulheres Iéshicas de
"masculinas".

A homofobia, o medo voltado contra os/as homosse-
Xuais, pode se expressar ainda numa espécie de "terror
em relacdo aperdado género”, ou segja, no terror de ndo
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ser mais considerado como um homem ou umamulher
"reals'ou "auténticos/as’. Por tudo isso, Judith afirma
gue é "crucia manter um aparato tedrico que leve em
consideracdo 0 modo como a sexualidade € regulada
através do policiamento e da censura do género"”.

Desconstruindo e pluralizando os géneros

Ainda gue género, enquanto categoria analitica, passe a
ser utilizado, com maior ou menor propriedade e gus-
tamento, no contexto de vérios paradigmas teoricos,
uma parte significativa das formulagbes produzidas
pelas/os feministas atuais estabel ece articulagdes entre
essa conceptualizacdo e algumas teorizagdes pos-estru-
turalistas. Na verdade, seria dificil supor que movi-
mentos contemporaneos (no caso, o feminismo e o pés-
estruturalismo, ambos se constituindo em meio a efer-
vescénciaintelectual do find dos anos 60) deixassem de
produzir efeitos mutuos e fossem capazes de se manter
isolados.

Expressando-se de formas diversas, por vezes apa-
rentemente independentes, feministas e pds-estrutura-
listas compartilham das criticas aos sistemas explica-
tivos globais da sociedade; apontam limitagbes ou
incompletudes nas formas de organizagéo e de compre-
ensdo do socia abragadas pelas esquerdas; problema-
tizam os modos convencionais de producdo e divul-
gacdo do que € admitido como ciéncia; questionam a
concepcdo de um poder central e unificado regendo o
todo socid, etc.
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As producdes dos/as pensadores/as pds-estrutura-
listas e feministas ter&o, pois, pontos de contato, mesmo
que sejam também evidentes algumas zonas de discor-
dancia ou atrito. Acentua-se e amplia-se, assim, o
debate entre as/os estudiosas/os feministas, ha medida
em que a apropriagdo de insights ou conceitos pos-es-
truturalistas é assumida por algumas/alguns e rejeitada
por outras/outros.

Entre as estudiosas mais conhecidas nesse campo
estqd Joan Scott, historiadora norte-americana que
escreve, em 1986, um artigo instigante: Gender: a useful
category of historical analysis. Traduzido e divulgado
no Brasil,* o texto passa a ser utilizado amplamente por
aquelas/es interessadas/os nas relacdes de género. No
entanto, as implicacdes teodricas da abordagem de Scott
talvez tenham sido, muitas vezes, observadas um tanto
superficialmente, j& que seu estudo serve de suporte a
trabalhos marcados pelas mais diversas perspectivas
(Louro, 1995a). Ela ndo esconde, entretanto, que toma
de empréstimo alguns conceitos pos-estruturalistas, em
especial elaborados por Michel Foucault e Jacques
Derrida. Nao nega, também, que, para uma historia-
dora social feminista, aproximar-se e apropriar-se de
teorizacOes feitas no campo da Filosofia e da Teoria
Literaria foi dificil. Por tudo isso é possivel compre-
ender que as idéias que ela propde tenham sido férteis
e, a0 mesmo tempo, perturbadoras.

Um ponto importante em sua argumentagdo € a
idéia de que € preciso desconstruir 0 "caréter perma-
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nente da oposicdo binéria' masculino-feminino. Em
outras palavras. Joan Scott observa que € constante nas
andlises e na compreensdo das sociedades um pensa-
mento dicotdémico e polarizado sobre os géneros; usual-
mente se concebem homem e mulher como pdlos
opostos que se relacionam dentro de umaldgicainvari-
avel de dominag&o-submissdo. Para ela seria indispen-
savel implodir essaldgica

Scott ndo esté sozinha nessas observaces, outras
estudiosas e estudiosos também apontam as limitagdes
implicitas nessarigida visdo polarizada. A base de agu-
mas dessas argumentagOes pode ser encontrada em
Jacques Derrida. Lembra esse filésofo que o pensa-
mento moderno foi e € marcado pelas dicotomias (pre-
senca/auséncia, teoria/prética, ciéncia/ideologia etc).
No "jogo das dicotomias' os dois polos diferem e se
opdem e, aparentemente, cadaum é uno e idéntico asi
mesmo. A dicotomia marca, também, a superioridade
do primeiro elemento. Aprendemos a pensar e a nos
pensar dentro dessa ldgica e abandoné-la ndo pode ser
tarefa simples. A proposicéo de desconstrucao das dico-
tomias — problematizando a constituicdo de cada pdlo,
demonstrando que cada um naverdade supfe e contém
0 outro, evidenciando que cada p6lo ndo € uno, mas
plural, mostrando que cadapdlo &, internamente, fratu-
rado e dividido — pode se constituir numa estratégia
subversiva e fértil para o pensamento.

Desconstruir a polaridade rigida dos géneros,
entdo, significaria problematizar tanto a oposi¢céo entre
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eles quanto a unidade interna de cada um. Implicaria
observar que o pdlo masculino contém o feminino (de
modo desviado, postergado, reprimido) e vice-versa;
implicaria também perceber que cada um desses pdlos
€ internamente fragmentado e dividido (afinal n&o
existe a mulher, mas varias e diferentes mulheres que
ndo sdo idénticas entre si, que podem ou nao ser solida-
rias, camplices ou opositoras).

Por outro lado, essa eterna oposi¢éo binaria usual -
mente nos faz equiparar, pela mesma ldgica, outros
pares de conceitos, como "producdo-reproducao”,
"publico-privado", "razdo-sentimento”, etc. Tais pares
correspondem, é possivel imediatamente perceber, ao
masculino e ao feminino, e evidenciam a prioridade do
primeiro elemento, do qual o outro se deriva, conforme
supbe o pensamento dicotdbmico. Ora, é fécil concluir
que essa logica é problematica para a perspectiva femi-
nista, ja que elanos "amarra' numaposicao que é, apa-
rentemente, consequliente e inexoravel. Umaldgica que
parece apontar paraum lugar "natural" e fixo para cada
género.

A desconstrucdo trabalha contra essa l6gica, faz
perceber que a oposicdo é construida e ndo inerente e
fixa A desconstrugdo sugere que se busquem o0s pro-
cessos e as condicdes que estabeleceram os termos da
polaridade. Supbe que se historicize a polaridade e a
hierarquia nela implicita.

Teresa de Lauretis (1986, p. 12), uma importante
estudiosa feminista, lembra que o préprio "significado
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da diferenca sexual" é colocado em termos de oposi¢éo
("natureza ou cultura, biologia ou socializagéo"), o que é
um modo de compreensao que estd muito préximo da
conhecida expressdo "anatomia-destino". H& pouco
avanco, segundo Teresa, em se dizer que a diferenca
sexua é cultural; o problema que permanece é o de
conceber as diferencas (sgjam elas consideradas cultu-
rais, sociais, subjetivas) "em relacdo ao homem — sendo
ele a medida, o padréo, a referéncia de todo discurso
legitimado".

A l6gica dicotbmica carrega essa idéia. Em conse-
guéncia, essa ldgica supbe que arelagdo masculino-fe-
minino constitui uma oposicdo entre um pélo domi-
nante e outro dominado — e essa seria a Unica e perma-
nente forma de relacdo entre os dois elementos. O pro-
cesso desconstrutivo permite perturbar essa idéia de
relacdo de via Unica e observar que o poder se exerce
em varias direcdes. O exercicio do poder pode, na ver-
dade, fraturar e dividir internamente cada termo da
oposicdo. Os sujeitos que constituem a dicotomia n&o
sdo, de fato, apenas homens e mulheres, mas homens e
mulheres de vérias classes, racas, religifes, idades, etc.
e suas solidariedades e antagonismos podem provocar
0s arranjos mais diversos, perturbando a nocdo sim-
plista e reduzida de "homem dominante versus mulher
dominada". Por outro lado, ndo custa reafirmar que os
grupos dominados sdo, muitas vezes, capazes de fazer
dos espacos e das instancias de opressdo, lugares de
resisténcia e de exercicio de poder.
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Uma das consequéncias mais significativas da des-
construcéo dessa oposicdo binaria reside na possibili-
dade que abre para que se compreendam e incluam as
diferentes formas de masculinidade e feminilidade que
se constituem socialmente. A concep¢ao dos géneros
como se produzindo dentro de uma ldgica dicotdmica
implicaum polo que se contrapde a outro (portanto uma
idéia singular de masculinidade e de feminilidade), e
isso supBe ignorar ou negar todos 0s sujeitos sociais que
ndo se "enquadram" em uma dessas formas. Romper a
dicotomia podera abalar o0 enraizado caréter heterosse-
xua que estaria, navisdo de muitos/as, presente no con-
ceito "género". Na verdade, penso que 0 conceito sO
poderd manter sua utilidade tedrica na medida em que
incorporar esses questionamentos. Mulheres e homens,
que vivem feminilidades e masculinidades de formas
diversas das hegemonicas e que, portanto, muitas vezes
ndo sdo representados/as ou reconhecidos/as como
"verdadeiras/verdadeiros" mulheres e homens, fazem
criticas a esta estrita e estreita concepcao binéria.

Vae notar que as criticas a tal concepg¢do sdo
também feitas por outras feministas que percebem o
conceito como extremamente marcado por sua origem
académica, branca, de classe média. Sendo assim, a
menos que se desconstrua a polarizagdo dos géneros e
se problematize a identidade no interior de cada pdlo,
se deixara de contemplar 0s interesses, as experiéncias
e 0s questionamentos de muitas mulheres, como os das
mulheres ndo-brancas e as léshicas (bem como se dei-
xardo de fora as diferentes formas de masculinidade).
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"Paradoxalmente”, como diz Teresa de Lauretis
(1994, p. 209), "a construgdo do género também se faz
por meio de sua desconstrucdo”. Ao aceitarmos que a
construcdo do género € historica e se faz incessante-
mente, estamos entendendo que as relacbes entre
homens e mulheres, os discursos e as representacoes
dessas relacbes estdo em constante mudanca. [sso
supde que as identidades de género estdo continua-
mente se transformando. Sendo assim, € indispensavel
admitir que até mesmo as teorias e as praticas femi-
nistas — com suas criticas aos discursos sobre género e
suas propostas de desconstrucdo — estdo construindo
género.

Notas

1. No Diciondrio do Aurélio (1994), aparece uma série de defini-
¢Oes para género, desde seus significados no ambito da Ldgica, da
Biologia, da Gramética, até usos mais correntes como "maneira,
modo, estilo", "classe ou natureza do assunto abordado por um
artista" ou, ainda, expressbes classificadas como giria: "fazer
género" ("fingir ser o que ndo €') e "ndo fazer o género de" ("ndo
estar conforme a opinido ou gosto de 'alguém; néo agradar a').

2. Vale notar que o American Heritage Dictionary inclui entre suas
defini¢Bes, gender como "sexual identity, especially in relation to
society or culture", acrescentando também o verbo to gender
(como sinénimo de to engender, 0o que se poderia traduzir por
engendrar, criar, produzir). Por outro lado, o Dicionario do Aurélio
ainda permanece sem registrar nenhuma conotagdo proxima a
reclamada pelos Estudos Feministas.

3. Para Jeffrey Weeks (1993, p. 21) ndo existem relacdes simples ou
faceis entre "sexo" e "sociedade"; qualquer forma de pensar que
separe essas duas instancias resulta num reducionismo. "As possi-
bilidades eréticas do animal humano, sua capacidade de ternura,
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intimidade e prazer nunca podem ser expressadas 'espontanea-
mente', sem transformacgdes muito complexas: organizam-se numa
intrincada rede de crencas, conceitos e atividades sociais, numa
histéria complexa e cambiante".

4. O artigo, publicado inicialmente em 1986 no American Histo-
rical Review, 91 (5), posteriormente integrou o livro de Joan Scott,
Gender and Politics of History (Nova York, Columbia University
Press, 1988). Uma tradugdo em portugués, realizada por mim, a
partir do texto em francés (Les cahiers de GRIF, de 1988), foi publi-
cada na revista Educacdo e Realidade, 16 (2), de 1990. Uma nova
traducdo, revista por Tomaz Tadeu da Silva, do original em inglés,
foi publicada em Educacdo e Realidade, 20 (2), de 1995.
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2
.Género, sexualidade e poder

s Estudos Feministas estiveram sempre central-

mente preocupados com as relagbes de poder.
Como jafoi salientado, inicialmente esses estudos pro-
curaram demonstrar as formas de silenciamento, sub-
metimento e opressdo das mulheres. A exposi¢éo dessas
situagOes parece ter sido indispensavel para que se visi-
bilizasse aquelas que, historica e linguisticamente, ha-
viam sido negadas ou secundarizadas. Mas se a denun-
cia foi imprescindivel, ela também permitiu, algumas
vezes, que se cristalizasse umavitimizag&o feminina ou,
em outros momentos, que se culpasse a mulher por sua
condicdo social hierarquicamente subordinada. De
qualquer modo, a concep¢do que atravessou grande
parte dos Estudos Feministas foi (e talvez ainda sgja) a
de um homem dominante versus uma mulher domi-
nada — como se essa fosse uma formula Unica, fixa e
permanente.

No entanto, ja ha algum tempo, algumas estudi-
0sas e estudiosos vém problematizando essa concepgéo.
Por um lado, sdo enfatizadas as formas e locais de resis-
téncia feminina; por outro lado, sdo observadas as
perdas ou os custos dos homens no exercicio de sua

superioridade" social; além disso, 0 movimento gay e o
movimento de mulheres |ésbicas também vém demons-
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trando que o esquema polarizado linear ndo dé conta da
complexidade social. Nos Ultimos anos, a leitura de
Michel Foucault por estudiosas/os das relacdes de
género resultou em novos debates e, de um modo espe-
cia, trouxe contribuicbes para as discussdoes sobre as
relages de poder.

Aquelas/es que se aproximam de Foucault prova
velmente concordam que o poder tem um lugar signifi-
cativo em seus estudos e que sua "analitica do poder" é
inovadorae instigante. Foucault desorganiza as concep-
¢cdes convencionais — que usual mente remetem a cen-
tralidade e a posse do poder — e prop8e que obser-
vemos 0 poder sendo exercido em muitas e variadas
direcbes, como se fosse umarede que, "capilarmente”,
se constitui por toda a sociedade. Para ele, o poder
deveria ser concebido mais como "uma estratégia’; ele
ndo seria, portanto, um privilégio que alguém possui (e
transmite) ou do qual alguém se "apropriad’. Mais preo-
cupado com os efeitos do poder, Foucault diz que seria
importante que se percebesse esses efeitos como
estando vinculados "a disposi¢bes, a manobras, a
taticas, a técnicas, a funcionamentos' (Foucault, 1987,
p. 29).

No contexto desse referencial tedrico, fica extre-
mamente problematico aceitar que um pdélo tem o
poder — estavelmente — e outro, ndo. Em vez disso,
deve-se supor que o poder € exercido pelos sujeitos e
gue tem efeitos sobre suas agdes. Torna-se central
pensar no exercicio do poder; exercicio que se constitui
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por "manobras”, "técnicas", "disposi¢bes”, as quais sdo,
por sua vez, resistidas e contestadas, respondidas,
absorvidas, aceitas ou transformadas. E importante
notar que, na concepgdo de Foucault, o exercico do
poder sempre se da entre sujeitos que sdo capazes de
resistir (pois, caso contrario, o que se verifica, segundo
ele, € umarelacédo de violéncia). Antonio Maia (1995, p.
89), estudando a "analitica do poder de Foucault",
afirma:

Hé& nas relagbes de poder um enfrentamento cons-
tante e perpétuo. Como coroldrio desta idéia
teremos que estas relagbes ndo se dao onde néo
haja liberdade. Na definicdo de Foucault a exis-
téncia de liberdade, garantindo a possibilidade de
reacao por parte daqueles sobre os quais o poder é
exercido, apresenta-se como fundamental. Nao ha
poder sem liberdade e sem potencial de revolta.

A polaridade fixa &, pois, impossivel dentro de seu raci-
ocinio. De fato, Foucault acrescenta que se deve buscar
observar o poder como "uma rede de relacdes sempre
tensas, sempre em atividade". Sugere que, preferente-
mente, se dé ao poder "mais como modelo a batalha
perpétua do que o contrato que faz uma cessdo ou uma
conquista que se apodera de um dominio" (Foucault,
1987, p. 29).

Tais referéncias podem ser Uteis para os Estudos
Feministas. Afinal, homens e mulheres, através das
mais diferentes praticas sociais, constituem relacdes em
Que ha, constantemente, negociagdes, avangos, recuos,
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consentimentos, revoltas, aliangas. Talvez umainteres-
sante representacdo dessas préticas sga imaginalas
como semel hantes a jogos em gue os participantes estéo
sempre em atividade, em vez de reduzi-las, todas, aum
esquema mais ou menos fixo em que um dos "conten-
dores" &, por antecipacdo e para sempre, 0 vencedor.
Isso ndo significa, no entanto, desprezar o fao de que as
mulheres (e também os homens que ndo compartilham
da masculinidade hegemonica) tenham, mais frequente
e fortemente, sofrido manobras de poder que os consti-
tuem como o outro, geralmente subordinado ou subme-
tido — mas tais manobras ndo as/os anularam como
sujeitos. Nas palavras de Foucault (1988, p. 91): "laonde
ha poder, ha resisténcia e, no entanto (ou melhor, por
ISSO mesmo) estanunca se encontraem posicéo de exte-
rioridade em relagdo ao poder". A resisténcia — ou
melhor, "a multiplicidade de pontos de resisténcia’ —
seriainerente ao exercicio do poder.

As concepcles tradicionais sBo também pertur-
badas por outro insight de Foucault, que consiste em
perceber o poder ndo apenas cOmo Coercitivo e nega-
tivo, mas como produtivo e positivo. O poder néo
apenas nega, impede, coibe, mas também "faz", produz,
incita. Chamando a atengdo para as mindcias, para 0s
detalhes, para téticas ou técnicas aparentemente
banais, ele nos faz observar que o poder produz
sujeitos, fabrica corpos déceis, induz comportamentos,
"aumenta a utilidade econdmica’ e "diminui a forca
politica" dos individuos (Machado, 1993, p. XVI).
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Homens e mulheres certamente ndo sdo construidos
apenas através de mecanismos de repressado ou censura,
eles e elas se fazem, também, através de préticas e rela-
¢bes que instituem gestos, modos de ser e de estar no
mundo, formas de falar e de agir, condutas e posturas
apropriadas (e, usualmente, diversas). Os géneros se
produzem, portanto, nas e pelas relacdes de poder.

Certamente se poderia estender a reflexdo para
além dessas idéias sobre o "poder disciplinar" — o qual
constitui, através de praticas cotidianas e de técnicas
minuciosas, os sujeitos. O conceito foucaultiano de
"biopoder", ou seja, 0 poder de controlar as populagdes,
de controlar o "corpo-espécie" também parece ser Util
para que se pense no conjunto de disposicdes e praticas
que foram, historicamente, criadas e acionadas para
controlar homens e mulheres. Nelas é possivel identi-
ficar estratégias e determinagdes que, de modo muito
direto, instituiram lugares socialmente diferentes para
0S géneros, ao tratarem, por exemplo, de "medidas de
incentivo ao casamento e procriagdo”. Aqui também se
trata de um poder que é exercido sobre os corpos dos
sujeitos, ainda que agora esses sejam observados de um
modo mais coletivo — trata-se do "corpo-molar da
populacdo”. As relagbes entre 0s géneros continuam,
sem duvida, objeto de atencdo, uma vez que distintas
estratégias procuram intervir nos agrupamentos
humanos, buscando regular e controlar taxas de nasci-
mento e mortalidade, condi¢bes de salde, expectativas
de vida, deslocamentos geogréficos, etc.
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As lentes de Foucault ainda poderiam provocar
outros olhares sobre as relagbes de poder entre os
géneros. a normalizagdo da conduta dos meninos e
meninas, a producao dos saberes sobre a sexualidade e
0S corpos, as téticas e as tecnologias que garantem o
"governo" e o "auto-governo” dos sujeitos... Deixo de
desenvolver essas idéias agui, uma vez que elas serdo
retomadas ao longo dos outros capitulos. Sem davida o
governo das criangas e das mulheres, exercido pelos
homens (pais, magistrados, religiosos, médicos), bem
como 0 "governo de s" (objetivo final dos multiplos
processos educativos exercidos sobre meninos e
meninas, homens e mulheres) ocupardo nossa atencéo
guando nos voltarmos mais diretamente para 0 campo
da Educagéo.

Essas indicagcbes basicas sobre as relacdes de
poder entre 0s géneros podem ser provisoriamente
arrematadas por palavras do filésofo que acenam para a
despolarizacdo de nosso pensamento. Diz Foucault
(1988, p. 96):

.. Ndo se deve imaginar um mundo do discurso
dividido entre o discurso admitido e o discurso
excluido, ou entre o discurso dominante e o domi-
nado; mas, ao contrério, como umamultiplicidade
de elementos discursivos que podem entrar em
estratégias diferentes. (...) Os discursos, como 0s
siléncios, nem sf0 submetidos de uma vez por
todas a0 poder, nem opostos a ele. E preciso
admitir umjogo complexo e instavel em que o dis-
Curso pode ser, a0 mesmo tempo, instrumento e
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efeito de poder, e também obstéculo, escora, ponto
de resisténcia e ponto de partida de uma estratégia
oposta. O discurso veicula e produz poder; refor-
ca-0 mas também o mina, expde, debilitae permite
barré-lo. Da mesma forma, o siléncio e o segredo
déo guarida ao poder, fixam suas interdi¢des; mas,
também, afrouxam seus lagos e ddo margem atole-
réncias mais ou menos obscuras.

Diferencas e desigualdades:
afinal, quem é diferente?

No interior das redes de poder, pelas trocas ejogos que
constituem o seu exercicio, sdo instituidas e nomeadas
as diferencas e desigualdades. Certamente essas distin-
cOes se referem as vérias categorias ou, como diz
Deborah Britzman (1996), aos diversos "marcadores
sociais': género, classe, sexualidade, aparéncia fisica,
nacionalidade, etnia... Aqui vamos nos voltar de modo
privilegiado (ainda que n&o exclusivo) parao género e a
sexualidade, buscando observar como sdo fixadas as
diferencas nesses terrenos.

Dizer que as mulheres séo diferentes dos homens
se constitui, a principio, numa afirmagao irrefutavel.
Afirmagdo que é acompanhada, freqglilentemente, da
exclamacdo: "E viva a diferencal”. Muito se poderia
pensar sobre isso. Inicialmente, parece evidente que a
diferenca a que se esta aludindo aqui, de modo irrecor-
rivel, remete-se a um estrito ou estreito dominio biol 6-
gico — mais explicitamente, ao dominio sexual. (E vol-
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tariamos a questionar: existe um dominio bioldgico que
possa ser compreendido fora do social? E possivel
separar cultura e biologia?). N&o € preciso grande
esforco para perceber que afrase € suficientemente sin-
tética para permitir representar muitos atributos nessa
nomeacao de "diferenca’. E possivel observar, também,
gue usualmente se diz: "as mulheres sdo diferentes dos
homens", ou sgja, elas diferem deles — que devem ser
tomados como anorma. Vae entdo repetir areflexdo de
Terry Eagleaton (1983, p.143): "amulher é o oposto, 'o
outro' do homem: ela é o ndo-homem, o0 homem a que
falta algo..." Mas a exclamacdo que segue — "Viva a
diferencal" — talvez segja ainda mais problematica. Essa
saudacdo ou elogio da diferenca, proferida por homens
e por mulheres, parece implicar (queiram ou n&o
aqueles/as que a emitem) uma conformagdo ao status
quo das relacbes entre 0s géneros, ou segja, parece
indicar que se aceita (ou até que se "vé combons olhos")
essas relacdes tal como elas estdo atual mente constitu-
idas.

E necessario, entdo, aprofundarmos um pouco
essa questdo. Nos discursos atuais, 0 apelo a diferenca
esta se tornando quase um lugar comum (0 que ja nos
leva a sermos cautelosas/os, desconfiando de seu uso
irrestrito). Certamente o caréter politico que a questéo
teve (e tem) no @mbito dos Estudos Feministas e dos
Estudos Culturais ndo pode ser 0 mesmo com que ela é
admitida e repetidapel os setores mais tradicionais, pela
midia ou até pela nova direita.
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Ainda que a expressdo "diferenga’ possa — como
de resto qualquer outra — adquirir diferentes signifi-
cados em diferentes contextos sociais, politicos ou cul-
turais, é paraa suaimportanciano campo do feminismo
gue vamos nos voltar aqui. Se a primeira referéncia,
nesse campo, acena para a distingdo entre os géneros, é
importante observar que ela também esta carregada da
afirmagdo da diferenca entre as mulheres.

Relacionada, a principio, as distingbes biol gicas,
adiferenca entre os géneros serviu paraexplicar ejusti-
ficar as mais variadas distingbes entre mulheres e
homens. Teorias foram construidas e utilizadas para
"provar" distingbes fisicas, psiquicas, comportamen-
tais; paraindicar diferentes habilidades sociais, talentos
ou aptiddes; parajustificar oslugares sociais, as possibi-
lidades e os destinos "proprios" de cada género. O
movimento feminista vai, entdo, se ocupar central-
mente dessa diferenca — e de suas consequéncias.

A diferenca entre as mulheres, reclamada, num
primeiro momento, pelas mulheres de cor,* foi, por sua
vez, desencadeadora de debates e rupturas no interior
do movimento feminista. Com o acréscimo dos questio-
namentos trazidos pelas mulheres |ésbicas, os debates
tornaram-se ainda mais complexos, acentuando a diver-
sidade de historias, de experiéncias e de reivindicacbes
das muitas (e diferentes) mulheres.

Mas o0 que estava centralmente implicado em
todas essas discussdes eram as relacOes de poder que i
se construiam e se pretendiam fixar. Importava saber
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guem definia a diferenca, quem era considerada dife-
rente, o que significava ser diferente. O que estavaem
jogo, de fato, eram desigualdades.

A esse proposito, Joan Scott (1988) aponta o
equivoco de se conceber o par "diferenca-igualdade’
como um "dilema", ao qual as feministas teriam neces-
sariamente de se entregar. Lembra que a luta primeira
se centrava na reivindicagdo da igualdade entre as
mulheres e os homens (igualdade social, politica, eco-
ndmica). Avancando em suas teorizagOes, o feminismo
vai responder a "acusacao” da diferencatransformando-
a numa afirmagdo, ou sga, ndo apenas reconhecendo
mas procurando vaorizar, positivamente, a diferenca
entre mulheres e homens. Criticos do movimento vao,
entdo, colocar essas duas proposicdes — igualdade ou
diferenca — como aternativas inconciliaveis. Afind,
dizem eles, 0 que querem as mulheres, 0 que buscam
afirmar: aigualdade ou a diferenca? Scott observa que
esse desafio representa uma armadilha, é uma "fdsa
dicotomia’, ja que igualdade é um conceito politico que
supbe a diferenca. Segundo ela, ndo ha sentido em se
reivindicar a igualdade para sujeitos que séo idénticos,
ou que s os mesmos. Na verdade, reivindica-se que
sujeitos diferentes sgam considerados ndo como idén-
ticos, mas como equivalentes.

O que Joan procura fazer, com essa argumentacéo,
é dar sentido a aguns "momentos" e problematizactes
colocadas para e pelos Estudos Feministas. Aqui nos
interessa salientar, acimade tudo, o fato de que aatribu-



icdo da diferenca esta sempre implicada em relacdes de
poder, a diferenca é nomeada a partir de um determi-
nado lugar que se coloca como referéncia.

Estudiosas e estudiosos ligados aos estudos |és-
bicos, estudos de etnia e de raga tém contribuido parti-
cularmente para a teorizagdo e também para a propo-
sicdo de praticas politicas e educativas atentas a dife-
renca. Suas contribuicbes vém representando uma
importante oxigenacdo dos Estudos Feministas, implo-
dindo suas caracteristicas iniciais de uma construgdo
tedrica marcadamente conduzida por mulheres
brancas, heterossexuais, urbanas e de classe média.
Essas discussbes também representam, € claro, deses-
tabilizacdo, e exigem uma capacidade de continuo
questionamento e problematizacdo. Isso ndo é facil-
mente assimilavel por aquelas/es que buscam lidar com
paradigmas permanentes, ligados a uma concepgao
mais "dura’ de ciéncia e que desejam operar dessa
forma no campo dos Estudos Feministas. Teresa de
Lauretis (1986, p. 14) é provocativa a esse respeito:

um quadro de referéncia feminista que sirva
para tudo ndo existe. Ele tampouco deveria,
jamais, ser um pacote pronto para usar. NOs preci-
samos continuar construindo esse quadro, um
quadro absolutamente flexivel e reajustével, a
partir da propria experiéncia das mulheres com
relacdo a diferenca, a partir de nossa diferenca em
relacio a Mulher e das diferencas entre as
mulheres; diferencas que (...) sdo percebidas como
tendo aver tanto (ou mais) com araca, aclasse ou a
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etniaquanto com o género ou asexualidade per se.

O quevenho comentando agqui com relacéo as mulheres
também pode ser pensado em relagdo aos homens.
Como j& observamos, a concep¢do fortemente polari-
zada dos géneros esconde a pluralidade existente em
cada um dos polos. Assm, agueles homens que se
afastam da forma de masculinidade hegemonica sio
considerados diferentes, sdo representados como o
outro e, usualmente, experimentam préticas de discri-
minag&o ou subordinagéo.

Robert Connell (1995, p. 190) esta atento para
essas questdes, quando se ocupa das "politicas de mas-
culinidade". Ele comenta que ha uma "narrativa con-
vencional" sobre amaneiracomo as masculinidades séo
construidas e que se suple, por essa narrativa, que
"toda a culturatem uma definicdo da conduta e dos sen-
timentos apropriados para os homens'. Meninos e
rapazes— em suamaioria— aprenderiam tal condutae
sentimentos e, assim, se afastariam do comportamento
das mulheres. Mas essa seria apenas uma das historias
possiveis. Conforme Connell, "anarrativa convencional
adota uma das formas de masculinidade para definir a
masculinidade em geral". Em outras palavras, o que se
tem, agui, seriaumarepresentacdo do ser homem que €
mais visivel. No entanto, como ele lembra, essamascu-
linidade se produz "juntamente" e "em relagdo” com
outras masculinidades. Além disso, essa narrativa con-
vencional "vé& o género como um molde socia cuja
marca € estampada na crianca, como se as personali-
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dades masculinas saissem, como numa fabrica de cho-
colate, da ponta de uma esteira’. Ao invés disso, Con-
nell pensa na construgdo da masculinidade como um
"projeto” — tanto coletivo quanto individual — no sen-
tido de que esse € um processo que esta continuamente
se transformando, afetando e sendo afetado por inu-
meras instituicbes e préticas. Sendo assim, o0 que é

s

"normal” e o que é "diferente"?

Quando afirmamos que as identidades de género e
as identidades sexuais se constroem em relacéo, que-
remos significar algo distinto e mais complexo do que
uma oposic¢ao entre dois pélos; pretendemos dizer que
as véarias formas de sexualidade e de género sdo interde-
pendentes, ou seja, afetam umas as outras. Richard
Johnson (1996, p. 183) aponta isso, ao sustentar que 0s
conservadores estdo corretos quando dizem que a
"celebracdo" da identidade gayAéshica afeta a familia
(tal como eles a percebem e como a desejariam con-
servar). De fato, a crescente exposicdo pela midia de
sujeitos homossexuais interfere nas suas representa-
¢Oes sociais. Mas Richard acrescenta:

Eles (os conservadores) estdo errados em apre-
sentar isso como uma ameaga. Quem, exatamente,
€ ameacado? Devemos sempre policiar os limites
sexuais e congelar nossas formas de viver? Por que
ndo podemos ver a diversidade sexual como uma
fonte de construcdo de algumas novas possibili-
dades?

Em nossa sociedade, devido a hegemonia branca, mas-
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culina, heterossexual e cristd, tém sido nomeados e
nomeadas como diferentes aqueles e aquelas que ndo
compartilham desses atributos. A atribuicdo da dife-
renca € sempre historicamente contingente — ela é
dependente de uma situacéo e de um momento particu-
lares.

Jonathan Katz (1996, p. 27), emlivro no qual busca
escrever uma histéria da heterossexuahdade, aposta
num argumento interessante:

A ndo ser pressionado por vozes fortes e insis-
tentes, nd damos nome anorma, ao normal e ao
processo socid de normalizagdo, muito menos os
consideramos desconcertantes, objetos de estudo.
A andlise do anormal, do diferente e do outro, das
culturas da minoria, aparentemente tem desper-
tado um interesse muito maior (grifos do autor).

E por isso que hoje se escreve uma "Histdria das
mulheres' e ndo uma Histéria dos Homens — &find
essa Ultima é a Histériageral, a Histéria oficid. (Estou
segura, no entanto, de que € preciso qualificar esse
"interesse maior" a que o autor se refere: ele precisa,
necessariamente, ser compreendido como uma atengéo
que é dirigidaparatudo o que é considerado como exo-
tico, como estranho ou ahelo. Portanto, esse interesse
ndo pode ser entendido como carregado de uma
acolhida ou de uma valorizagdo positiva).

As contribuicdes de importantes analistas cultu-
rais sdo Uteis para melhor compreender a questdo da
diferenca. Stuart Hall (1992, p. 6) recorre aLaclau para
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dizer que:

As sociedades da modernidade tardia (..) sdo
caracterizadas pela "diferenca’; elas sdo atraves-
sadas por diferentes divisbes e antagonismos
sociais que produzem umavariedade de diferentes
"posicles de sujeito" — isto €, de identidades —
para os individuos.

De fato, os sujeitos sdo, ao mesmo tempo, homens ou
mulheres, de determinada etnia, classe, sexualidade,
nacionalidade; sdo participantes ou ndo de uma deter-
minada confissdo religiosa ou de um partido politico...
Essas multiplas identidades ndo podem, no entanto, ser
percebidas como se fossem "camadas"' que se sobre-
pdem umas as outras, como se o sujeito fosse se fazendo
"somando-as" ou agregando-as. Em vez disso, € preciso
notar que elas se interferem mutuamente, se articulam;
podem ser contraditorias; provocam, enfim, diferentes
"posicies’. Essas distintas posi¢cdes podem se mostrar
conflitantes até mesmo para os proprios sujeitos, fazen-
do-os oscilar, deslizar entre elas — perceber-se de dis-
tintos modos.

Entender dessaforma os efeitos dos varios "marca-
dores" sociais obriga-nos a rever uma das idéias mais
assentadas nas teorias sociais criticas, isto é, ade que ha
uma categoria central, fundamental — consagrada-
mente a classe social — que seria abase paraacompre-
ensdo de todas as contradicbes sociais. Se aceitamos
gue 0s sujeitos se constituem em multiplas identidades,
ou se afirmamos que as identidades sdo sempre par-
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ciais, ndo-unitarias, teremos dificuldade de apontar
uma identidade explicativa universal. Diferentes situa-
¢bes mobilizam os sujeitos e os grupos de distintos
modos, provocam aliangas e conflitos que nem sempre
sdo0 passiveis de ser compreendidos a partir de um
anico mével central, como o antagonismo de classe.

Examinando uma situacéo concreta, em que ques-
tdes de classe, género e raca pareciam emaranhar-se,
diz Stuart Hall (1992, p. 7), reportando-se a Mercer:

Nenhuma identidade singular — por exemplo, de
classe social — podia alinhar todas as diferentes
identidades com uma "identidade mestra“, unica,
abrangente, na qual se pudesse, de forma segura,
basear uma politica. As pessoas ndo identificam
mais seus interesses sociais exclusivamente em
termos de classe; aclasse ndo pode servir como um
dispositivo discursivo ou uma categoria mobiliza-
dora através da qual todos os variados interesses e
todas as variadas identidades da pessoa possam ser
reconciliadas e representadas. De forma cres-
cente, as paisagens politicas do mundo moderno
sdo fraturadas por identificagbes rivais e deslo-
cantes — advindas, especialmente, da erosdo da
"identidade mestra" da classe e da emergéncia de
novas identidades, pertencentes a nova base poli-
tica definida pelos novos movimentos sociais: 0
feminismo, as lutas negras, os movimentos de
libertagdo nacional, os movimentos antinucleares
e ecoldgicos.

As diferentes divisdes sociais provocam, entéo, distintas
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lutas e solidariedades — parciais ou provisorias.
Colocar uma unica e permanente base para a luta poli-
tica representara, provavelmente, a subordinacdo ou o
escamoteamento de outras disputas igualmente signifi-
cativas. As formas de insercdo nessas disputas podem,
também, ser diversas para cada sujeito — que pode
viver instancias ou situagbes de subordinacdo e, ao
mesmo tempo, situagbes de dominagcdo. Certamente é
possivel que um sujeito viva, simultaneamente, vérias
condi¢cbes de subordinagdo. Seria um tanto simplista,
no entanto, "somar" essas subordinacfes, pois elas se
combinam de formas especiais e particulares. Eviden-
temente, ha histérias mais longas e dolorosas de
opressdo do que outras. Portanto, serdo sempre as con-
dicbes historicas especificas que nos permitirdo com-
preender melhor, em cada sociedade especifica, as rela-
¢cOes de poder que estdo implicadas nos processos de
submetimento dos sujeitos.

Floya Anthias e Nira Yuva Davis (1993, p. 104)
lembram que "separar as opressdes a nivel analitico nao
implica que possamos fazer isso facilmente no nivel
concreto” (vale lembrar os comentéarios sobre género e
sexualidade do capitulo anterior). Estaimplicita, aqui, a
idéia de que as identidades dos sujeitos ndo podem ser
entendidas como fixas, estaveis, como "esséncias".
Numa perspectiva semelhante, Avtar Brah (1992), outra
estudiosa de género, raca e etnia, chama atencado para o
fato de que o termo "negro" ndo pode ser tomado de um
modo essencialista, como se tivesse um unico signifi-
cado, i mediatamente reconhecido por todos/as; "negro"
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adquire diferentes sentidos politicos e culturais em
diferentes contextos. Diz ela (p. 143); "nossas identi-
dades culturais sdo simultaneamente nossas culturas
em processo, mas elas adquirem significados especi-
ficos num dado contexto".

A maneira como se entrelagcam as diferentes
formas de opresséo ndo €, pois, uma equagao que possa
ser resolvida facilmente. "Relagbes de género raciali-
zadas', "etnicidades generificadas' sfo apenas algumas
das "combinagdes' que vém ocupando estudiosas/os e
cujos resultados estdo longe de ser previsiveis ou esté&
veis. Ao discutir sexualidade e género, Eve Sedgwick
(1993, p. 253) traz um exemplo instigante: ela lembra
gue "o uso do nome de casada por uma mulher torna
evidente, a0 mesmo tempo, tanto sua subordinagdo
como mulher quanto seu privilégio como uma presu-
mida heterossexual" (grifos meus). Estamos diante, por-
tanto, de imprevisiveis combinagdes, de efeitos contra-
ditérios, de identidades multiplas e transitorias.

Como lembraAvtar Brah (1992, p. 137), essas dife-
rentes "estruturas' (ou, se preferirmos, esses Varios
"marcadores’ ou categorias) — classe, raga, género,
sexualidade — "ndo podem ser tratadas como 'variaveis
independentes’, porque a opressdo de cada uma esta
inscritano interior daoutra— é constituidapelaoutrae
constituinte da outra".

A estudiosa brasileira Sandra Azeredo (1994, p.
206) fda num tom parecido, quando procura discutir
porgue "em um pais racista e desigual como o Brasil"
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damos tdo pouca atencdo a questdo racial, seja em
nossos trabal hos tedricos, seja em nossas praticas. Ana-
lisando as producBes académicas nacionais e internaci-
onais, Sandra assim se manifesta:

Minha intencdo ao tentar estabelecer uma con-
versa entre essas diversas formas de fazer teoria é
explicitar minha aposta na idéia de que complexi-
ficar a categoria género — historiciza-la e politiza-
la— , prestando aten¢@o em nossa anélise a outras
relacdes de opressdo, pode nos abrir caminhos
sequer imaginados ainda de uma sociedade mais
igualitéria. Paratanto, é preciso considerar género
tanto como uma categoria de anélise quanto como
umadas formas que relagbes de opressdo assumem
numa sociedade capitalista, racista e colonialista.

Todas essas estudiosas e esses estudiosos, ao combi-
narem o rigor das analises com o entusiasmo das lutas
sociais, nos fazem pensar que as formas de opresséo e a
instituicdo das diferencas sGo muito mais do que temas
académicos de ocasido — elas se constituem em apaixo-
nante questédo politica.

Nota

1- A expressdo "mulheres de cor" — ainda que problemética—
pretende traduzir colored women. Na verdade, o termo n&o € ade-
quado, pois implica que se toma como referéncia as mulheres
brancas, das quaisasoutras (colored) se distinguiriam. Asmulheres
brancas — que se constituem na "norma’ — nao teriam cor. Além
disso também me parece que a expressdo "de cor" acaba por se
congtituir num dos disfarces mais comuns do racismo no Brasil.
Umaoutra traducdo para o expressdo tem sido "mulheres ndo-
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brancas" que, como se percebe, também néo se constitui numaboa
solugéo.
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3
A construcao escolar das diferencas

iferencas, distingbes, desigualdades... A escola
Dentende disso. Na verdade, a escola produz isso.
Desde seus inicios, a instituicdo escolar exerceu uma
acdo distintiva. Ela se incumbiu de separar 0s sujeitos
— tornando aqueles que nela entravam distintos dos
outros, 0s que a ela ndo tinham acesso. Ela dividiu
também, internamente, os que |4 estavam, através de
multiplos mecanismos de classificagdo, ordenamento,
hierarquizag&o. A escola que nos foi legada pela socie-
dade ocidental moderna comegou por separar adultos
de criangas, catolicos de protestantes. Ela também se
fez diferente paraos ricos e para os pobres e elaimedia-
tamente separou 0s meninos das meninas.

Concebida inicialmente para acolher alguns —
mas ndo todos — elafoi, lentamente, sendo requisitada
por aqueles/as aos/as quais havia sido negada. Os novos
grupos foram trazendo transformacdes ainstituicdo. Ela
precisou ser diversa: organizagdo, curriculos, prédios,
docentes, regulamentos, avaliages iriam, explicita ou
implicitamente, "garantir' — e também produzir — as
diferencas entre os sujeitos.

E necessério que nos perguntemos, entdo, como se
produziram e se produzem tais diferengas e que efeitos
elas tém sobre os sujeitos.
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A escolarizacdo dos corpos e das mentes

A escola delimita espagos. Servindo-se de simbolos e
codigos, ela afirma o que cada um pode (ou ndo pode)
fazer, ela separa e institui. Informa o "lugar" dos
pequenos e dos grandes, dos meninos e das meninas.
Através de seus quadros, crucifixos, santas ou escul-
turas, aponta aqueles/as que deverdo ser modelos e per-
mite, também, que os sujeitos se reconhecam (ou n&o)
nesses modelos. O prédio escolar informa atodos/as sua
razéo de existir. Suas marcas, seus simbolos e arranjos
arquitetonicos "fazem sentido", instituem multiplos
sentidos, constituem distintos sujeitos.

Tomemos como exemplo um desses tradicionais
quadros aegoricos comumente representativos de
momentos especiais daHistoria." Destaca-se di afigura
di&fana de uma mulher, vestida com trajes da Antiga
Grécia e aparentemente guiando um grupo de sol-
dados. Esses soldados tém a frente um comandante,
cujos trgjes atestam sua importancia e nobreza. Os
rostos sto iluminados, compenetrados. Alguns podem
ter tombado, mas os demais avangam, destemidos. Que
leituras podem fazer desse quadro meninos e meninas,
brancos/as e negrog/as, ricogas e pobres? Que detalhe
pareceraacadaum/adeles/as mais significativo, mobili-
zador de sua atencéo, provocador de sua fantasia? Cer-
tamente muitas e diferentes estérias podem ser cons-
truidas. E impossivel ignorar, contudo, que ali amulher
(ainda que em destague) néo € personagem da luta con-
creta, ela é a "inspiradora' da acdo (representando,
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talvez, a pétria ou a liberdade); os homens — todos
brancos — séo os verdadeiros guerreiros, aqueles que
efetivamente estdo "fazendo a Histéria® (com mails-
culas). A suafrente, um homem especial: um her6i, um
lider que, aparentemente, tem umaposic¢ao socia supe-
rior a dos outros homens. Esses homens n&o tém medo,
parecem saber qual o seu "dever", ndo parecem hesitar.
Essas "informagbes” (e muitas outras de tantas outras
leituras) podem permitir que alguns pretendam chegar,
algum dia, aser iguais ao heréi e que outras e outros ndo
se cologuem essa meta, seja por ndo a considerarem
atrativa, seja por ndo sejulgarem dignos/as dela.

Os sentidos precisam estar afiados para que
sejamos capazes de ver, ouvir, sentir as multiplas formas
de constituicdo dos sujeitos implicadas na concepcéao,
na organizacéo e no fazer cotidiano escolar. O olhar pre-
cisa esquadrinhar as paredes, percorrer os corredores e
salas, deter-se nas pessoas, Nos seus gestos, suas roupas;
€ preciso perceber os sons, as falas, as sinetas e 0s silén-
Cios; é necessario sentir os cheiros especiais; as cadén-
cias e 0s ritmos marcando os movimentos de adultos e
criangas. Atentas/os aos pequenos indicios, veremos
que até mesmo o tempo e 0 espaco da escolando sdo dis-
tribuidos nem usados — portanto, ndo sdo concebidos
— do mesmo modo por todas as pessoas.

Ao longo da histéria, as diferentes comunidades (e
no interior delas, os diferentes grupos sociais) constru-
iram modos também diversos de conceber e lidar com o
tempo e o espago: valorizaram de diferentes formas o
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tempo do trabalho e o tempo do 6cio; o espaco da casa
ou o darua; delimitaram oslugares permitidos e os proi-
bidos (e determinaram os sujeitos que podiam ou n&o
transitar por eles); decidiram qual o tempo que impor-
tava (o davida ou o depois dela); apontaram as formas
adequadas para cada pessoa ocupar (ou gastar) o
tempo... Através de muitas instituicdes e praticas, essas
concepgdes foram e sdo aprendidas e interiorizadas;
tornam-se quase "haturais" (ainda que sejam "fatos cul-
turais'). A escola é parte importante desse processo.

Tal "naturalidade" tdo fortemente construida
talvez nos impeca de notar que, no interior das atuais
escolas, onde convivem meninos e meninas, rapazes e
mogas, eles e elas se movimentem, circulem e se
agrupem de formas distintas. Observamos, entdo, que
eles parecem "precisar" de mais espaco do que elas,
parecem preferir "naturalmente” as atividades ao ar
livre. Registramos a tendéncia nos meninos de
"invadir" os espagos das meninas, de interromper suas
brincadeiras. E, usualmente, consideramos tudo isso de
algum modo inscrito na "ordem das coisas'. Talvez
também pareca "natural" que algumas criangas possam
usufruir de tempo livre, enquanto que outras tenham
de trabalhar apds o horéario escolar; que algumas devam
"poupar" enquanto que outras tenham direito a "matar"
o tempo. Um longo aprendizado vai, afinal, "colocar
cada qual em seu lugar". Mas as divisdes deraga, classe,
etnia, sexualidade e género estdo, sem duavida, impli-
cadas nessas construcdes e é somente na historia dessas
divisdes que podemos encontrar uma explicacdo para a
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"légica’ que as rege.

Por um aprendizado eficaz, continuado e sutil, um
ritmo, uma cadéncia, uma disposicao fisica, uma pos-
tura parecem penetrar nos sujeitos, ao mesmo tempo
em que esses reagem e, envolvidos por tais dispositivos
e préticas, constituem suas identidades "escolarizadas".
Gestos, movimentos, sentidos sdo produzidos no espago
escolar e incorporados por meninos e meninas, tornam-
se parte de seus corpos. Ali se aprende a olhar e a se
olhar, se aprende a ouvir, afalar e a calar; se aprende a
preferir. Todos os sentidos sf0 treinados, fazendo com
gue cadaum e cada umaconhecgaos sons, 0s cheiros e 0s
sabores "bons" e decentes e rejeite os indecentes;
aprenda o que, aquem e como tocar (ou, ha maior parte
das vezes, ndo tocar); fazendo com que tenha algumas
habilidades e n&o outras... E todas essas li¢cdes sdo atra-
vessadas pelas diferengas, elas confirmam e também
produzem diferenca. Evidentemente, os sujeitos n&o
s80 passivos receptores de imposicdes externas. Ativa-
mente eles se envolvem e sdo envolvidos nessas apren-
dizagens — reagem, respondem, recusam oOu as
assumem inteiramente.

Os mais antigos manuais j& ensinavam aos mestres
0s cuidados que deveriam ter com os corpos e almas de
seus alunos. O modo de sentar e andar, as formas de
colocar cadernos e canetas, pés e maos acabariam por
produzir um corpo escolarizado, distinguindo o menino
°u a menina que "passara pelos bancos escolares".
Nesses manuais, a posturareta transcendia a mera dis-
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posicédo fisicados membros, cabeca ou tronco: eladevia
ser um indicativo do carater e das virtudes do educando
(Louro, 1995b). As escolas femininas dedicavam
intensas e repetidas horas ao treino das habilidades
manuais de suas alunas produzindo jovens "pren-
dadas’, capazes dos mais delicados e complexos traba-
lhos de agulha ou de pintura. As marcas da escolari-
zagd0 Se inscreviam, assim, nos corpos dos sujeitos. Por
vezes is0 se fazia de formas t&o densas e particulares
que permitia — a partir de minimos tragos, de
pequenos indicios, de um jeito de andar ou fadar —
dizer, quase com seguranca, que determinadajovem foi
normalista, que um rapaz cursou o colégio militar ou
gue um outro estudou num seminario. Certamente as
recomendacdes dos antigos manuais foram superadas,
0s repetidos treinamentos talvez j4 ndo existam. No
entanto, hoje, outras regras, teorias e conselhos (cienti-
ficos, ergométricos, psicoldgicos) sdo produzidos em
adequacdo as novas condic¢des, aos Nnovos instrumentos
e praticas educativas. Sob novas formas, a escola con-
tinua imprimindo sua "marca distintiva' sobre os
sujeitos. Através de multiplos e discretos mecanismos,
escolarizam-se e distinguem-se 0s corpos e as mentes.

A fabricacdo das diferencas.
Sexismo e homofobia na préatica educativa

Foucault dizia, no seu conhecido Vigiar e Punir (1987,
p. 153):

A disciplina "fabrica" individuos: ela € a técnica
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especifica de um poder que toma os individuos ao
mesmo tempo como objetos e como instrumentos
de seu exercicio. Nao € um poder triunfante (...); é
um poder modesto, desconfiado, que funciona a
modo de uma economia calculada, mas perma-
nente. Humildes modalidades, procedimentos
menores, se 0S compararmaos aos rituais majestosos
da soberania ou aos grandes aparel hos de Estado.

O processo de "fabricagdo" dos sujeitos é continuado e
geralmente muito sutil, quase imperceptivel. Antes de
tentar percebé-lo pela leitura das leis ou dos decretos
gue instalam e regulam as instituicbes ou percebé-lo
nos solenes discursos das autoridades (embora todas
essas instancias também facam sentido), nosso olhar
deve se voltar especial mente para as praticas cotidianas
em que se envolvem todos os sujeitos. S&o, pois, as pra-
ticas rotineiras e comuns, 0s gestos e as palavras banali-
zados que precisam se tornar alvos de atencdo reno-
vada, de questionamento e, em especial, de desconfi-
anca. A tarefamais urgente talvez seja exatamente essa:
desconfiar do que é tomado como "natural".

Afinal, é "natural" que meninos e meninas se
separem naescola, paraos trabalhos de grupos e para as
filas? E preciso aceitar que "naturalmente" a escolha
dos brinquedos seja diferenciada segundo o sexo?
Como explicar, entdo, que muitas vezes eles e elas se
misturem" parabrincar ou trabalhar? E de esperar que
os desempenhos nas diferentes disciplinas revelem as
diferencas de interesse e aptidao "caracteristicas" de
cada género? Sendo assim, teriamos que avaliar esses
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alunos e aunas através de critérios diferentes? Como
professoras de séries iniciais, precisamos aceitar que 0s
meninos sao "naturalmente" mais agitados e curiosos do
gue as meninas? E quando ocorre umasituagdo opostaa
esperada, ou sga, quando encontramos meninos que se
dedicam a atividades mais tranquilas e meninas que
preferem jogos mals agressivos, devemos nos "preo-
cupar", pois isso € indicador de que esses/as alunos/as
estédo apresentando "desvios' de comportamento?

Curriculos, normas, procedimentos de ensino, teo-
rias, linguagem, materiais didaticos, processos de avali-
acao sdo, seguramente, loc das diferencas de género,
sexualidade, etnia, classe — s80 constituidos por essas
distingbes e, a0 mesmo tempo, seus produtores. Todas
essas dimensdes precisam, pois, ser colocadas em
questdo. E indispensavel questionar ndo apenas o que
ensinamos, mas 0 modo como ensinamos e que sentidos
nossos/as alunos/as dédo ao que aprendem. Atrevida
mente é preciso, também, problematizar as teorias que
orientam nosso trabalho (incluindo, aqui, até mesmo
aguelas teorias consideradas "criticas'). Temos de estar
atentas/os, sobretudo, para nossa linguagem, procu-
rando perceber o sexismo, 0 racismo e o ethocentrismo
gue ela freqlentemente carrega e institui.

Os questionamentos em torno desses campos, no
entanto, precisam ir aém das perguntas ingénuas e
dicotomizadas. Dispostas/os a implodir a idéia de um
binarismo rigido nas rel aces de género, teremos de ser
capazes de um olhar mais aberto, de uma problemati-
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zacd0 mais ampla (e também mais complexa), uma pro-
blematizacdo que teradelidar, necessariamente, com as
multiplas e complicadas combinacBes de género, sexua-
lidade, classe, raca, etnia. Se essas dimensdes estdo pre-
sentes em todos os arranjos escolares, se estamos nés
préprias/os envolvidas/os nesses arranjos, ndo ha como
negar que essa é uma tarefa dificil. Trata-se de por em
questdo relacbes de poder que compartilhamos, rela-
¢cOes nas quais estamos enredadas/os e que, portanto,
também nos dizem respeito.

Dentre os multiplos espacos e as muitas instancias
onde se pode observar ainstitui¢éo das distin¢des e das
desigualdades, a linguagem €, seguramente, 0 campo
mais eficaz e persistente — tanto porque ela atravessae
constitui amaioria de nossas préticas, como porque ela
nos parece, quase sempre, muito "natural”. Seguindo
regras definidas por graméticas e dicionarios, sem ques-
tionar 0 uso que fazemos de expressdes consagradas,
supomos que ela €, apenas, um eficiente veiculo de
comunicacdo. No entanto, a linguagem ndo apenas
expressa relaces, poderes, lugares, ela os ingtitui; ela
néo apenas veicula, mas produz e pretendefixar dife-
rengas. Denise Portinari (1989, p. 18) diz:

A linguagem é um turbilh&o e nos usa muito mais
do que no6s ausamos. Elanos carrega, molda, fixa,
modifica, esmaga (seria talvez a depressdo: sou
esmagada pela palavra) e ressuscita (ndo ha a
"palavra da salvacao"?).

E impossivel esquecer que uma das primeiras e mais
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sdlidas aprendizagens de uma menina, na escola, con-
siste em saber que, sempre que a professora disser que
"os alunos que acabarem a tarefa podem ir para o
recreio”, ela deve se sentir incluida. Mas ela esté sendo,
efetivamente, incluida ou escondida nessa fala? Prova-
velmente é impossivel avaliar todas as implicagbes
dessa aprendizagem; mas é razoavel afirmar que ela é,
quase sempre, muito duradoura. E muito comum que
uma profissional, j& adulta, refiraasi propriano mascu-
lino: "eu, como pesquisador...". Afinal, muitos comenta-
riam, isso é "normal". Como também serd normal que
um/a orador/a, ao se dirigir para uma sala repleta de
mulheres, empregue o masculino plural no momento
em que vislumbrar um homem na platéia (pois essa é a
norma, ja que aprendemos e internalizamos regras gra-
maticais que indicam ou exigem o masculino). Qual &,
no entanto, a histéria que se inscreve na constituicao
das normas de linguagem? Essas regras sdo imutaveis?
Que condigbes podem provocar transformagdes na lin-
guagem e nas suas regras?

Estudiosas/os feministas vém, ja ha alguns anos,
colocando essas questfes, a0 mesmo tempo que
sugerem férmulas ndo sexistas de tratamento. No
entanto, se em algumas sociedades seus esforcos est&o
sendo acolhidos e incorporados, em outras sdo ainda
menosprezados ou ridicularizados. A conformidade
com as regras de linguagem tradicionais pode impedir
gue observemos, por exemplo, a ambigiidade da
expressdo homem — que serve para designar tanto o
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individuo do sexo masculino quanto toda a espécie
humana. Aprendemos que, em muitas situacoes, a
palavra supde todas as pessoas, englobando, portanto,
homens e mulheres. Examinando, contudo, esses pro-
cessos de ocultamento, Dale Spender (1993, p. 208)
acentua que, namaior parte das vezes, ao se utilizar essa
expressdo "genérica’, areferéncia é, naverdade, auma
"espécie" constituida apenas por homens. Para corro-
borar essa hipétese, cita Alma Graham, que afirma:
"Erich Fromm certamente parecia pensar assim
guando escreveu que os ‘interesses vitais do homem
eram 'avida, acomida, o acesso as mulheres, etc."

Mas alinguagem institui e demarca os lugares dos
géneros ndo apenas pelo ocultamento do feminino, e
sim, também, pelas diferenciadas adjetivagdes que sao
atribuidas aos sujeitos, pelo uso (ou ndo) do diminutivo,
pelaescolha dos verbos, pelas associacdes e pelas anal o-
gias feitas entre determinadas qualidades, atributos ou
comportamentos e os géneros (do mesmo modo como
utiliza esses mecanismos em relacdo as ragas, etnias,
classes, sexualidades etc). Além disso, tdo ou mais
importante do que escutar o que é dito sobre 0s sujeitos,
parece ser perceber o ndo-dito, aquilo que é silenciado
— 0S sujeitos que ndo sdo, seja porque ndo podem ser
associados aos atributos desejados, seja porque nédo
podem existir por ndo poderem ser nomeados. Prova-
velmente nada € mais exemplar disso do que o oculta-
mento ou a negacdo dos/as homossexuais — e da
homossexualidade — pela escola. Ao ndo se falar ares-
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peito deles e delas, talvez se pretenda "elimina-los/as"”,
ou, pelo menos, se pretenda evitar que os alunos e as
alunas "normais' os/as conhecam e possam deseja-
los/as. Aqui o silenciamento — a auséncia da fala —-
aparece como uma espécie de garantia da "norma"'. A
ignorancia (chamada, por alguns, de inocéncia) é vista
como a mantenedora dos valores ou dos comporta- |
mentos "bons" e confiaveis. A negacéo dos/as homosse-
Xuais no espaco legitimado da sala de aula acaba por 1
confina-los as "gozagdes" e aos "insultos" dosrecreios e
dos jogos, fazendo com que, deste modo, jovens gays e
|ésbicas s6 possam se reconhecer como desviantes,
indesejados ou ridiculos.

As armadilhas da linguagem atravessam todas as
praticas escolares. Valerie Walkerdine (1995, p. 214),
pesquisando sobre meninas e Matemética, traz um inte-
ressante depoimento. Relata ela que, em seu estudo,
quando os resultados dos alunos e alunas invertia a
expectativa (ou seja, a expectativatradicional de que as
meninas fracassassem e 0s meninos fossem bem suce-
didos), as "explicagbes" de seus professores e profes-
soras eram bastante distintas. Sobre uma menina que
alcancara o nivel superior de sua turma, comentavam
que ela era "uma trabalhadora muito, muito esforcada";
sobre um menino, que "mal sabia escrever seu nome",
diziam que isso ocorria "ndo porque ele nao é inteli-
gente"(...), mas porque ndo pode sentar-se quieto, ndo
consegue se concentrar... muito perturbador... mas
muito brilhante". Segundo Valerie, ndo apenas nunca se
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utilizava o adjetivo "brilhante" para as garotas, como
também ndo se supunha que elas tivessem "potencial”
(outra palavra utilizada apenas para eles). Além disso,
lembra a pesquisadora que as meninas eram, na ver-
dade, "acusadas de ir bem porque trabalhavam muito,
seguiam regras, comportavam-se bem". "Acusadas"
porque isso ocorrianum momento em que as modernas
teorias psicoldgicas representavam a crianga "normal”,
acrianca "natural", como curiosa e ludica.

Essa nomeacdo diferenciada certamente também
pode ser observada em relacdo a outras distin¢des
sociais (bem como podem combinar vérios atributos dos
sujeitos). Paulo Miceli (1988), ao analisar a Historiatra-
dicionalmente ensinada nas escolas brasileiras, toma
como exemplo um livro didético de 5% série do primeiro
grau, cujo primeiro capitulo tem por titulo: "Selvagens e
civilizados — Na época dos descobrimentos’. A adjeti-
vagcdo dos personagens ja antecipa como serdo repre-
sentados os grupos considerados os primeiros forma-
dores do Pais: de um lado, os portugueses civilizados
(que, segundo o livro, pertenceriam a Historia, pois
registravam por escrito seus feitos) e, de outro, os indios
primitivos ("povos atrasados que ndo possuiam escrita’”,
dai pertencerem a "pré-histéria’). Uma série de atri-
butos serve para polarizar esses dois grupos, evidenci-
ando a primazia de um sobre o outro, num processo
gue, como aponta o pesquisador, "mais do que estabe-
lecer esse discutivel privilégio, (..) pretendejustificar a
Propria conquista e afor¢ga com que os indios foram con-
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vencidos da superioridade da 'civilizada Europa™
(grifos do autor) (1988, p. 32).

Os livros didaticos e paradidéticos tém sido objeto
de varias investigacdes que neles examinam as repre-
sentagdes dos géneros, dos grupos étnicos, das classes
sociais. Mulitas dessas andlises tém apontado paraacon-
cepcdo de dois mundos distintos (um mundo publico
masculino e um mundo domeéstico feminino), ou paraa
indicagdo de atividades "caracteristicas' de homens e
atividades de mulheres. Também tém observado a
representacdo da familiatipica constituida de um pai e
umamée e, usual mente, dois filhos, um menino e uma
menina. As pesquisas identificam ainda, nesses livros,
profissdes ou tarefas "caracteristicas’ de brancog/as e as
de negros/as ou indios; usualmente recorrem a repre-
sentagdo hegemonica das etnias e, freglentemente,
acentuam as divisdes regionais do Pais. A ampladiversi-
dade de arranjos familiares e sociais, a pluralidade de
atividades exercidas pelos sujeitos, o cruzamento das
fronteiras, as trocas, as solidariedades e os conflitos S50
comumente ignorados ou negados.

Numa pesquisa em que examina a "discriminagdo
do negro no livro didético", Ana Céliada Silva (1995, p.
56) comentatextos e ilustragdes que, ao representarem
personagens do mundo infantil, fazem aproximagdes
desses a animais ou seres sobrenaturais, sempre em
arranjos que colocam os/as negros/as em situagoes hie-
rarquicamente inferiores ou subordinadas. De um livro
paraa 3 série do 1° grau, diz a autora:
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. 0S personagens sd0 duas criangas, um menino
negro e um branco, que diminuem de tamanho
para roubar doces no guarda-comidas. O menino
negro, apelidado de "Pé-de-Moleque", € o que
rouba os doces, 0 que escorrega, cai e é salvo pelo
menino branco, que tem nome, Jodo Peralta. "Pé-
de-Moleque" é chamado de deménio e denomi-
nado pela cor da pele nafrase: "Querem ver que o
demonio do negrinho tornou acair?"; e comparado
a um animal nocivo (sic) e preto: "Ta qual uma
mosca muito preta, 'Pé-de-Moleque' andava e
debatia-se num lago muito branco"”.

Circe Bittencourt (1988), numa extensa analise hist6-
rica dos livros didéticos brasileiros, trabalha com a
"invengdo das tradi¢bes’, demonstrando a construgdo
das tradigbes nacionais, dos rituais e das datas civicas.
Entre os inUmeros elementos possiveis de examinar em
seu estudo, parece-me especialmente interessante o
destaque que, gradativamente, vai tendo a figura do
bandeirante. Se inicialmente esse ndo era, necessaria-
mente, identificado com o paulista, aos poucos acorres-
pondéncia vai sendo feita. Diz, entdo, a estudiosa (p.
61):

A medida que os discursos dos politicos paulistas
determinavam que S&o Paulo "era alocomotiva do
Brasil", o foco do progresso, da modernizacdo, a
tradicdo dos bandeirantes passou a incorporar "os
valores de coragem, energia’, como explicativos
do presente progressista. O bandeirismo conti-
nuava a moldar o "espirito do paulista", omitindo-
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se no discurso o imigrante e o migrante dos demais
estados brasileiros, determinando que o traba-
Ihador era o paulista (grifo da autora).

A par do carater militarista, presente em muitas das his-
torias do Brasil, é evidente (ainda que a autora ndo faca
o destaque) que essa figuraforte e enérgica, essafigura
corgjosa, € uma figura masculina. Todos os adjetivos
gue lhe sdo agregados estéo carregados de representa-
¢Oes ligadas a virilidade. Na logica que esté implicita
nessa historia, cabe aos outrog/as (ou sga, aocs homens
de outras origens ou de outro "feitio" e & mulheres)
seguirem esse lider. Ela acrescenta, adiante:

A histoéria dos bandeirantes legitimava a constitu-
icdo de um Estado autoritario, disciplinado, com
uma populacdo que deveria ser "obediente afirme
unidade de comando”. O passado bandeiristico
legitimava ainda a dominagdo paulista frente ao
Brasil, porque havia sido o bandeirante quem dila-
taraa pétria, implantando uma conduta disciplina-

~

dora pela sua agdo "guerreira e mistica' (Bitten-
court, p. 62).

Se em algumas areas escolares a congtitui¢do da identi-
dade de género parece, muitas vezes, ser feita através
dos discursos implicitos, nas aulas de Educacdo Fisica
esse processo €, geralmente, mais explicito e evidente.
Ainda que vérias escolas e professores/as venham traba-
Ihando em regime de co-educacdo, a Educacdo Fisica
parece ser uma area onde as resisténcias ao trabalho
integrado persistem, ou melhor, onde as resisténcias
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provavelmente se renovam, apartir de outras argumen-
tacOes ou de novas teorizages.

Uma historia dessa disciplina, muito vinculada a
Biologia e, entdo, a manutenc¢do da saide e da higiene,
contribuiu para que ai fossem acionadas justificativas
de ordem bioldgica (da ordem da "natureza') para a
separacao das turmas femininas e masculinas. Mesmo
com o0 aporte das novas teorias e com 0s questiona-
mentos provenientes dos Estudos Feministas, o debate
sobre as "diferencas de habilidades fisicas' entre os
sexos continua controverso. Mais importante, contudo,
do que determinar se as distin¢des percebidas sdo natu-
rais ou culturais, talvez seja observar o efeito que essa
guestdo vem tendo na organizacao e naprética da disci-
plina

Embora se valendo de discursos de diferentes
matrizes, muitos professores e professoras atuam, ainda
hoje, com uma expectativa de interesses e desempe-
nhos distintos entre seus grupos de estudantes. A idéia
de que as mulheres sdo, fisicamente, menos capazes do
que os homens possivelmente ainda é aceita. Como
observa Sheila Scraton (1992, p. 53), comentando a
bibliografia utilizada pela Educag&o Fisica no fina dos
anos 60, "considerava-se as mulheres como homens
diminuidos: como 'homens truncados' ou ‘homens pela
metade™. Concepc¢des como essas vém impedindo que
sgja proposta as meninas a realizacédo de jogos ou ativi-
dades fisicas tidos como masculinos, ou, ha melhor das
hipbteses, obrigam a que se ajustem ou se criem novas
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regras para os jogos — a fim de que esses se gjustem a
"debilidade" feminina. Mais uma vez se consagra a
idéia que o feminino é um desvio construido a partir do
masculino. No entanto, as transformacfes que vém
sendo introduzidas em varias préaticas esportivas, ao
longo dos tempos, motivadas pelos mais distintos argu-
mentos (alteracbes nos equipamentos, emprego de
novos materiais ou recursos tecnolégicos, uso de
espacos fisicos distintos) parecem ser incorporadas ou
absorvidas mais facilmente, ou, pelo menos, sem que se
recorraaumaldgicado "desvio" e da "excegdo".

A Educacao Fisica parece ser, também, um palco
privilegiado para manifestacbes de preocupagdo com
relacdo a sexualidade das criangas. Ainda que tal preo-
cupacdo estejapresente em todas as situacdes escolares,
talvez ela se torne particularmente explicita numa area
que esta, constantemente, voltada para o dominio do
corpo. Muitos/as estudiosos/as do género — em espe-
cia aqueles que se dedicam ao estudo das masculini-
dades — destacam o papel dos esportes e da ginastica
no processo de formagdo dos sujeitos. Messner (1992a,
1992b) é um dos que afirmam a centralidade dessa area
naformacgdo dos meninos, mostrando em suas pesquisas
que, para v&rios homens, praticar esportes durante a
vida escolar era considerado como "natural", "instin-
tivo", e 0 seu oposto, ou segja, ndo pratica-lo, eravisto
como um indicador de que "algo esta (ou estava)
errado"”, ja que o esporte € "parte da existéncia' mascu-
lina. Sem davida, Messner estava se referindo a mascu-
linidade hegemodnica na sociedade americana, seu
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objeto de estudos; mas essa também parece uma obser-
vacgdo pertinente em relagdo a nossa sociedade: gostar
de futebol é considerado quase uma "obrigacdo" para
qualquer garoto "normal” e "sadio".

Além disso, as aulas de Educacdo Fisica usual-
mente representam uma situagdo constante e peculiar
de exame — 0 que significa um processo continuo de
individualizagdo, pois tornam visivel o sujeito, distin-
guindo-o damassaindiferenciada (Kirk e Spiller, 1993).
O uso de alinhamentos, a formag&o de grupos e outras
estratégias tipicas dessas aulas, permitem que o pro-
fessor ou professora exercite um olhar escrutinador
sobre cada estudante, corrigindo sua conduta, sua pos-
turafisica, seu corpo, enfim, examinando-o/a constante-
mente. Alunos e alunas sdo aqui particularmente obser-
vados, avaliados e também comparados, umavez que a
competicao é inerente a maioriadas praticas esportivas.
N&o se pode negar que ser o melhor, no esporte, pode
representar, especialmente para um menino ou um
jovem, um valorizado simbolo de masculinidade.

Sheila Scraton (1992), por outro lado, ocupa-se de
modo particular das meninas e afirma que os cuidados
com relagdo a sua sexualidade levam muitas professoras
e professores a evitar jogos que supdem "contato fisico"
ou uma certa dose de "agressividade'. A justificativa
primordial seria que tais atividades "v&o contra" afemi-
nilidade, ou melhor, se opdem a um determinado ideal
feminino heterossexual, ligado a fragilidade, a passivi-
dade e a "graga'. Agregam-se ai outros argumentos,
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como o fato de que tais atividades podem "machucar"
0S Sei0S ou 0s 6rgaos reprodutores das meninas (curio-
samente esse argumento ndo €, segundo a autora, colo-
cado em relacdo aos meninos), bem como podem esti-
mular contatos entre as garotas que ndo seriam desegja-
veis. Reproduzindo palavras de Iris Young, Sheila
lembra que, desde a infancia, tradicionalmente as
meninas aprendem ndo apenas a proteger Seus Corpos
COmMO a ocupar um "espaco corporal pessoal muito limi-
tado", desenvolvendo, assm, ao longo da vida uma
espécie de "timidez corporal”.

Tavez por seu olhar ter se voltado apenas para as
garotas, Sheila deixe de observar os constrangimentos
ou as disposi¢cdes que operam, também, sobre os
garotos e os jovens do sexo masculino. No entanto, €
indispensavel que nos demos contade gque as preocupa-
¢Oes e avigilancia em relagéo a sexualidade ndo se res-
tringem as alunas, nem mesmo apenas aos alunos, mas a
todas as pessoas (inclusive aos adultos) que convivem
na escola.

Se pretendemos ultrapassar as questdes e as carac-
terizacOes dicotomizadas, precisamos reconhecer que
muitas das observagtes — do senso comum ou proveni-
entes de estudos e pesquisas — se baseiam em concep-
¢Oes ou em teorias que supdem dois universos Opostos:
o masculino e o feminino. Também agui € evidente que
amatriz que rege essa dicotomia é, sob o ponto de vista
da sexualidade, restritamente heterossexual. Como
uma consequéncia, todos 0s sujeitos e comportamentos
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gue nao se "enquadrem" dentro dessaldégica ou ndo sdo
percebidos ou sdo tratados como problemas e desvios.

Barrie Thorne (1993), atenta as relacdes de género
entre criancas, questiona o que chama de "teorias de
culturas diferentes entre meninos e meninas" e aponta
para o fato de que a representacdo sobre essas culturas
usualmente se volta para uma série de contrastes. Esse
"modelo contrastivo”, como ela o denomina, vai marcar
ndo apenas as questdes mas o proprio design das pes-
quisas e, em decorréncia, vai também marcar os resul-
tados encontrados. Dificulta-se, assim, adescoberta das
situacOes e das préticas que ndo se "gjustam" ao modelo
e deixam-se tais situacfes sem qualquer apoio explica-
tivo. Sugerindo que se veja com um "certo grau de ceti-
cismo" essas abordagens dualistas, Barrie Thorne
(1993, p. 96) diz:

...por ser baseada em dicotomias, uma abordagem
baseada na nog&o de culturas diferentes exagera a
diferenca de género e negligencia a variagdo no
interior do género, as fontes de diviséo e de comu-
nalidade que o atravessam, tais como classe social
e etnicidade. Esses fatos abalam, seriamente, o
ordenado conjunto de contrastes que formam a
visdo de culturas diferentes e colocam o desafio de
como se pode apreender os padrdes complexos de
diferenca e comunalidade, sem estereétipos per-
petuadores.

Certamente esta implicito nesse modelo de anélise o
esquema binério rigido que procuramos problematizar.
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Nos estudos voltados para criangas, esse esquema teria
de ser, entdo, questionado duplamente: de um lado,
devido as limitacdes ja apontadas com relacdo a polari-
zacd0 masculino/feminino (polarizagdo que nos impede
de contemplar as distingbes no interior de cada um
desses pdlos e a"comunalidade”" que pode atravessar 0s
polos) e, de outro lado, pela tendéncia em se utilizar
préticas e comportamentos adultos como parametros
paracompreensdo das relagdes entre as criangas. (Note-
se que se busca estabel ecer uma correspondéncia entre
as préticas infantis e as dos adultos tomando sempre
como referéncia os adultos considerados "normais’, ou
Sga, 0s heterossexuais).

Contudo, situacfes escolares nas quais € possivel
observar um guestionamento dessa esqueméti ca polari-
zacdo talvez sgiam muito mais freqlentes do que a
priori se supbe. Barrie Thorne (1993), em extensa pes-
quisa etnogréfica com criancas peguenas, descreve inu-
meras situagdes de brinquedos ejogos que subvertem o
senso comum de "lados opostos' entre meninos e
meninas. Elareconhece, é verdade, que a situagdo de
escola muitas vezes favorece o agrupamento das cri-
ancas por género, mais do que ocorre nas amizades de
vizinhanga ou nos playgrounds, onde grupos mistos sfo
freqlentes. Isso talvez ocorra devido a organizacdo
escolar graduada por idade, por ser esse um espaco que
redine muitas pessoas (oferecendo, assim, mais oportu-
nidades de contatos sociais) ou também pelo carater de
avaliagcdo constante (ndo apenas forma, mas avaliagdo



por parte das multiplas "testemunhas") que ali estapre-
sente. A separagdo de meninos e meninas &, entao,
muitas vezes, estimulada pelas atividades escolares,
que dividem grupos de estudo ou que propdem compe-
ticdes. Elatambém é provocada, por exemplo, nas brin-
cadeiras que ridicularizam um garoto, chamando-o de
"menininha", ou nas persegui¢cbes de bandos de
meninas por bandos de garotos. Por outro lado, também
se constréi na escola uma série de situagdes que repre-
sentariam um "cruzamento de fronteiras', ou seja, situ-
acdes em que as fronteiras ou os limites entre os
géneros sdo atravessados.

E provével que para algumas criancas — aquelas
que desejam participar de uma atividade controlada
pelo outro género — as situagbes que enfatizam fron-
teiras e limites sejam vividas com muita dificuldade.
Como aponta Barrie Thorne, a "interacdo através das
fronteiras de género”, ou segja, 0 contato com o outro,
tanto pode abalar e reduzir o sentido da diferenga como
pode, ao contrario, fortalecer as distingBes e os limites.
A pesquisadora também registra que muitas dessas ati-
vidades de fronteira (borderwork) sio carregadas de
ambiguidade, tém um caréter de brincadeira, de humor.
No terreno das relacdes de género, € possivel observar
muitas vezes essa caracteristica mais "fragil" ou
frouxa', que permite, aqueles/as que se véem questio-
nados numa situagdo de contato ou cruzamento das
fronteiras, o uso dajustificativa: "nés so estavamos brin-
cando"!
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Deborah Britzman (1996) va mais longe nessa
questdo, ao discutir as estreitas imbricagdes entre
género e sexualidade e as consequiéncias dessa insepa-
rabilidade. Citando Jeffrey Weeks (p. 96), ela afirma
gue usua mente confundimos ou vinculamos género ("a
condicdo socia pela qual somos identificados como
homem ou como mulher") e sexuaidade ("a forma cul-
tural pela qual vivemos nossos desegjos e prazeres cor-
porais'). Assm, diz Weeks, que "o ato de cruzar afron-
teira do comportamento masculino ou feminino apro-
priado (isto & aquilo que é culturamente definido
como apropriado) parece, algumas vezes, a suprema
transgressao”. Como jaobservamos, avigilanciae acen-
sura da sexualidade orientam-se, fundamental mente,
pelo alcance da "normalidade” (normalidade essa
representada pelo par heterossexual, no qual aidenti-
dade masculina e a identidade feminina se gustam as
representacoes hegemonicas de cada género).

E importante notar no entanto que, embora pre-
sente em todos os dispositivos de escolarizacdo, a preo-
cupacdo com a sexuaidade geralmente ndo € apresen-
tada de forma aberta. Indagados/as sobre essa questéo,
é possivel que dirigentes ou professores/as facam &fir-
magdes do tipo: "em nossa escola nds Ndo precisamos
nosS preocupar com isso, nés ndo temos nenhum pro-
blema nessa area’, ou entéo, "nés acreditamos que cabe
a familia tratar desses assuntos'. De algum modo,
parece que se deixarem de tratar desses "problemas” a
sexualidade ficara fora da escola. E indispensavel que
reconhecamos que a escola ndo apenas reproduz ou
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reflete as concepgdes de género e sexualidade que cir-
culam na sociedade, mas que ela propria as produz,
podemos estender as analises de Foucault, que
demonstraram o quanto as escolas ocidentais se ocu-
param de tais questdes desde seus primeiros tempos,
aos cotidianos escolares atuais, nos quais podemos per-
ceber o quanto e como se esta tratando (e constituindo)
as sexualidades dos sujeitos. Essa presenca da sexuali-
dade independe da intencdo manisfesta ou dos dis-
cursos explicitos, daexisténciaou ndo de umadisciplina
de "educacdo sexual", da inclusdo ou ndo desses
assuntos nos regimentos escolares. A sexualidade esta
naescolaporque elafaz parte dos sujeitos, elando é algo
que possa ser desligado ou algo do qual alguém possa se
"despir".

N&o ha duvidas de que o que esta sendo proposto,
objetiva e explicitamente, pela instituicdo escolar, é a
constituicdo de sujeitos masculinos e femininos hete-
rossexuais — nos padrdes da sociedade em que a escola
se inscreve. Mas, aproépria énfase no carater heterosse-
xual poderia nos levar a questionar a sua pretendida
"naturalidade”. Ora, se a identidade heterossexual
fosse, efetivamente, natural (e, em contrapartida, a
identidade homossexual fosse ilegitima, artificial, ndo
natural), por que haveria a necessidade de tanto
empenho para garanti-la? Por que "vigiar" para que 0s
alunos e alunas ndo "resvalem" para uma identidade
desviante"? Por outro lado, se admitimos que todas as
formas de sexualidade sdo construidas, que todas sdo
legitimas mas também frégeis, talvez possamos compre-
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ender melhor o fato de que diferentes sujeitos, homens
e mulheres, vivam de v&ios modos seus prazeres e
desgos.

Alguns estudiosos e estudiosas tém se ocupado,
mais recentemente, em examinar como a escola opera
na producdo das sexuaidades de meninos e meninas.
Mairtin Mac An Ghaill (1996, p. 197), analisando afor-
macdo de estudantes masculinos em algumas escolas
secundarias, apontou "formas contraditérias de hete-
rossexualidade compulsbria, misoginia e homofobia’,
como os elementos culturais que sdo acionados na for-
macgdo das subjetividades destes garotos. Para esses
jovens, 0 "outro" passavaaser as mulheres e os gays; ao
mesmo tempo, eles deveriam expulsar de s mesmos a
feminilidade e a homossexualidade.

Uma situagdo escolar, relatada por Deborah
Britzman (1996), pode ser interessante para a compre-
ensdo destas questdes. uma menina, desempenhando
com muito sucesso a fungdo de goleira num jogo de
futebol feminino, € questionada por um pai do time
adversario, que exige "provas' do seu género. O
exemplo serve para refletirmos a respeito de quais
"caracteristicas’, como diz Deborah, s levadas em
consideracéo afim de que se possaidentificar o género
"normal” ou para que se torne o género "normalizado’-
Além disso, a situacdo também nos permite pensar a
respeito do que é feito para "garantir" que as criangas
"obtenham o género 'correto™. A estudiosa especula
sobre uma série de possivels caminhos que podera
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seguir essamenina: a possibilidade de que seu compor-
tamento seja construido como "desviante"; a de que ela
se torne "o projeto pedagdgico" de um professor ou pro-
fessora o/a qual ird, entdo, tentar "refeminiza-la"; ou,
guem sabe, a de que elatenhachance de encontrar pes-
soas, livros ou situacbes que lhe mostrem outras
mulheres que ousaram transgredir a normalizacdo do
género para "construir novos desejos e novos estilos".

Parece impossivel esquecer, a partir do instigante
texto de Deborah, que essa menina (e o0 mesmo poderi-
amos pensar sobre um menino que assumisse uma ati-
tude andloga) terd provavelmente muito mais chances
de aprender que seus desegjos ndo sdo normais, que ndo
devem ser expressados, que eles precisam ser escon-
didos. Na medida em que seus desejos se dirigem para
praticas consideradas inapropriadas para seu género,
ele ou ela é levado/a a aprender uma licdo significativa:
alicdo do silenciamento e da dissimulacéo ("aprender a
se esconder torna-se parte do capital sexual da pessoa’,
diz Britzman, 1996, p. 83).

Hé& ainda uma dificil barreira de sentido a superar:
para que um/ajovem possa vir a se reconhecer como
homossexual, sera preciso que ele/ela consiga desvin-
cular gay e lésbica dos significados a que aprendeu a
associ&-los, ou seja, sera preciso deixar de percebé-los
como desvios, patologias, formas ndo-naturais e ilegais
de sexualidade. Como se reconhecer em algo que se
aprendeu a rejeitar e a desprezar? Como, estando
imerso/a nesses discursos normalizadores, é possivel
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articular sua (homo)sexualidade com prazer, com ero-
tismo, com ago que pode ser exercido sem culpa?

Questdes como essas sem duvida nos remetem
para a tematica da diferenca, das desigualdades, do
poder. Os v&rios exemplos servem apenas como uma
referéncia para sugerir onde olhar e como olhar tais
diferencas e desigualdades no espaco escolar. Procurel
me voltar paras as praticas rotineiras, mais do que para
os discursos legais, as diretrizes pedagdgicas ou as teo-
rias educacionais, ndo por considerar que esses deixem
de estar atravessados, também, pelas distingdes de
género, etnia, classe ou sexualidade. De quem faam,
afinal, as teorias de desenvolvimento ou as psicopeda-
gogias sendo de um sujeito universal — pretendendo
que o que se diz sobre ele sga vaido para a compre-
ensdo de meninos e meninas, da vila ou da grande
cidade, brancos/as, negros/as, indios/as? Se acentuei as
préticas comuns foi por supor que "prestamos pouca
atencdo" a eficiéncia da normalizagdo cotidiana, conti-
nuada, naturalizada.

Cabe, agora, perguntar: por que se importar com
tudo isso? Por que observar a construgdo das dife-
rencas? A resposta reafirma uma das proposicoes fun-
damentais dos Estudos Feministas: porque esse é um
campo politico, ou sga, porque nainstituicdo das dife-
rencas estdo implicadas relacbes de poder.

A linguagem, as téticas de organizacdo e de classifi-
cacao, os distintos procedimentos das disciplinas esco-
lares sdo, todos, campos de um exercicio (desigua) de
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poder. Curriculos, regulamentos, instrumentos de ava-
liagdo e ordenamento dividem, hierarquizam, subor-
dinam, legitimam ou desqualificam os sujeitos. Tomaz
Tadeu da Silva (1996, p. 168) afirma que o "poder esta
inscrito no curriculo". Como ja observamos, a selecéo
dos conhecimentos é reveladora das divisdes sociais e
da legitimacdo de alguns grupos em detrimento de
outros. ParaTomaz, o poder € precisamente "aquilo que
divide o curriculo — que diz o0 que € conhecimento e o
que ndo é — e aquilo que essa divisdo divide — que
estabelece desigualdades entre individuos e grupos
sociais'. Neste sentido, o autor propde uma série de
questdes que permitiriam ndo apenas identificar quais
conhecimentos ou grupos sociais sdo incluidos ou
excluidos do curriculo (e também "de que forma estéo
incluidos'), mas também verificar, "como resultado
dessas divisdes, dessas inclusdes e exclusdes, que divi-
sOes sociais — de género, raca, classe — sdo produzidas
ou reforcadas”.

Portanto, se admitimos que a escola ndo apenas
transmite conhecimentos, nem mesmo apenas 0S
produz, mas que ela também fabrica sujeitos, produz
identidades étnicas, de género, de classe; se reconhe-
cemos que essas identidades estdo sendo produzidas
através de relacdes de desigualdade; se admitimos que
a escola esta intrinsecamente comprometida com a
manutencdo de uma sociedade dividida e que faz isso
cotidianamente, com nossa participacdo ou omissdo; se
acreditamos que apréticaescolar € historicamente con-
tingente e que é uma prética politica, isto é que se
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transforma e pode ser subvertida; e, por fim, se ndo nos
sentimos conformes com essas divisdes sociais, entéo,
certamente, encontramos justificativas ndo apenas para
observar, mas, especialmente, para tentar interferir na
continuidade dessas desigual dades.

Para que possamos pensar em qualquer estratégia
de intervenc&o € necessério, sem duvida, reconhecer as
formas de institui ¢c&o das desigual dades sociais. A sensi-
bilidade e a disposi¢do para se lancar a tal tarefa so
indispensaveis, mas as teorizagBes, as pesquisas e 0s
ensaios provenientes dos Estudos Feministas (e
também do campo dos Estudos Negros, dos Estudos
Culturais, dos Estudos Gays e Léshicos) podem se
tornar elementos muito importantes para afinar o olhar,
estimular inquietagdes, provocar questdes.

Sem alimentar uma postura reducionista ou
ingénua — que supde ser possivel transformar toda a
sociedade a partir da escola ou supde ser possivel €li-
minar as relagdes de poder em qualquer instancia —
isso implica adotar uma atitude vigilante e continua no
sentido de procurar desestabilizar as divisdes e proble-
matizar a conformidade com o "natural"; isso implica
disposicéo e capacidade para interferir nos jogos de
poder.

Nota

1. Emboraeu estejaaqui "criando" um quadro, vali-me do trabalho
de José Murilo de Carvalho para construir este tipo de represen-
tagdo. Carvalho faz uma interessante andlise dos simbolos e da



construgdo do imagindrio brasileiro no livro A Formacao das Almas
(S&0 Paulo, Companhiadas Letras, 1990). Ali ele examina, em um
capitulo especial, a figura da mulher na construgdo do imaginario
republicano no Brasil. Observa que a representagdo da mulher
como "simbolo da liberdade", tal como aparece na fanosatela de
Delacroix, A Liberdade guiando o povo (a qual guardaria muita
semelhanca com o quadro que descrevo neste texto), ndo é uma
alegoriamuito presente entre os republicanos brasileiros. Segundo
ele, no Brasil, afigurafemininaligadaa Republicafoi ada"mulher
publica’, ou sga, a prostituta, utilizada pelos caricaturistas da
época para representar a desilusdo com o novo regime.
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4q
O género da docéncia

as diferentes instituicbes e préticas sociais sa0
onstituidas pelos géneros (e também os consti-
tuem), isso significaque essas instituicdes e préticas ndo
somente "fabricam™" os sujeitos como também sdo, elas
proprias, produzidas (ou engendradas) por representa-
cOes de género, bem como por representacdes étnicas,
sexuais, de classe, etc. De certo modo poderiamos dizer
gue essas instituicdes tém género, classe, raga. Sendo
assim, qual o género da escola?

Ora, respondem imediatamente alguns/as, aescola
é feminina, porque €, primordialmente, um lugar de
atuacdo de mulheres — elas organizam e ocupam 0
espaco, elas s as professoras; a atividade escolar €
marcada pelo cuidado, pelavigilancia e pela educagéo,
tarefas tradicionalmente femininas. Além disso, os dis-
cursos pedagdgicos (as teorias, alegislacdo, a normali-
zacd0) buscam demonstrar que as relactes e as préaticas
escolares devem se aproximar das relagdes familiares,
devem estar embasadas em afeto e confianga, devem
conquistar a adesdo e 0 enggjamento dog/as estudantes
em seu proprio processo de formagdo. Em tais relagles
e préticas, aacdo das agentes educativas deve guardar,
pois, semelhangas com aagéo das mulheres no lar, como
educadoras de criancgas ou adolescentes.
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Ao contrério, dizem outras/os, a escola é mascu-
lina, pois ai selida, fundamental mente, com o conheci-
mento — e esse conhecimento foi historicamente pro-
duzido pelos homens. A escola ndo trata de qualquer
conhecimento, ela lida, como afirma Jean-Claude For-
quin (1993, p. 11), com alguns aspectos da cultura que
foram selecionados por serem reconhecidos como
podendo ou devendo dar lugar a uma transmissao deli-
berada e mais ou menos institucionalizada'— enfim,
aquilo que uma dada sociedade considera digno de
integrar o curriculo. Portanto, € possivel argumentar
que, ainda que as agentes do ensino possam ser
mulheres, elas se ocupam de um universo marcada-
mente masculino — ndo apenas porque as diferentes
disciplinas escolares se construiram pela O6tica dos
homens, mas porque a sele¢do, a producdo e a trans-
missdo dos conhecimentos (os programas, os livros, as
estatisticas, os mapas; as questdes, as hipoteses e os
métodos de investigacao "cientificos' e validos; a lin-
guagem e a forma de apresentacdo dos saberes) sdo
masculinos.

Dificil decidir qual a resposta mais adequada ou
mais completa. Ambas as argumentacdes apelam para
nogdes com as quais usualmente concordamos e que
reconhecemos nas nossas praticas escolares. O que fica
evidente, sem davida, é que a escola é atravessada pelos
géneros, € impossivel pensar sobre a instituicdo sem
gue se lance méo das reflexdes sobre as construcdes
sociais e culturais de masculino e feminino.
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Naverdade isso pode ser estendido para qualquer
institui¢do social. No entanto, nosso olhar se volta espe-
cialmente para a escola ndo apenas devido a tematica
deste livro, mas porque, nas sociedades urbanas, histo-
ricamente ela veio ganhando um lugar especial dentre
as demais instancias e instituicbes sociais. Alvo de
atencéo dos religiosos, dos estados e das familias, elafoi
se constituindo como necesséria para formacdo de
Meninos e meninas, ao mesmo tempo em que deslocava
a importancia de outros espacos formadores. A escola
foi atribuida, em diferentes momentos, a produgdo do
cristdo; do cidaddo responsavel; dos homens e das
mulheres virtuosos/as; das elites condutoras; do povo
sadio e operoso; etc. Certamente ndo se esperava que
ela desempenhasse sozinha essas tarefas, embora, com
muita frequéncia, elas lhe fossem explicita e pontual-
mente enderecadas.

Julia Varela e Fernando Alvarez Uria (1992, p. 69)
analisam as condi¢les sociais que se articulam para o
surgimento da "maquinaria escolar". Fazendo uma
genealogia da instituicdo, demonstram que foram se
conjugando uma série de elementos, permitindo que tal
maquinaria se instalasse e se institucionalizasse (desde
a "definicdo de um estatuto de infancia' até a "aparicao
de um corpo de especialistas"). N&o cabe aqui recu-
perar essa andlise em sua integridade, mas ela é util
guando dirigimos o olhar para os sujeitos que circulam
na escola e para as relacbes que constréem entre si e
com o proprio espaco.
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Da arquitetura aos arranjos fisicos, dos simbolos as
disposicOes sobre comportamentos e praticas; das téc-
nicas de ensino as estratégias de avaliagdo; tudo opera
na constituicdo de meninos e meninas, de homens e
mulheres — dentro e também fora da escola (uma vez
que a instituicdo "diz" alguma coisa ndo apenas para
guem esta no seu interior mas também para aqueles/as
que dela ndo participam). Torna-se dificil, de fato,
pensar sobre a escola sem que se considere, articulada-
mente, todos esses dispositivos, arranjos, técnicas ou
procedimentos e sem que se perceba como eles agem
sobre todos 0s sujeitos e, em especial, sobre estudantes
e mestres. Para construi-los desta forma — para dar a
esses sujeitos o sentido de pertencimento a instituicéo
— €la terd de distingui-los dos outros, daqueles que
estéo fora de seus muros. A escolatambém atuara inter-
namente, como vimos, de modo a distingui-los uns dos
outros.

Portanto, a medida em que a instituicdo se tornava
um espaco de formacéo privilegiado, tudo o que se pas-
sava no seu interior ganhava importancia. Outros
modos de educacédo e de aprendizagem continuaram a
exigtir, € claro, mas as sociedades modernas ocidentais
passavam a colocar na escolarizagdo — e, entdo, nos
sujeitos da escolarizagdo — uma atengéo especial. 1sso
representou ndo apenas olhar para as criancas ejovens e
pensar sobre as formas de disciplina-los, mas também
observar — e disciplinar — aqueles que deveriam
fazer" aformacdo, ou seja, os professores.
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O processo educativo escolar, que se instala no
inicio dos tempos modernos, se assenta, pois, na figura
de um mestre exemplar. Diferentemente dos antigos
mestres medievais, ele se tornararesponsavel pelacon-
duta de cadaum de seus alunos, cuidando para que esse
carregue, para além da escola, 0s comportamentos e as
virtudes que ali aprendeu. Para que isso aconte¢a, ndo
basta que o mestre seja conhecedor dos saberes que
deve transmitir, mas é preciso que segja, ele préprio, um
model 0 a ser seguido. Por isso o corpo e aamados mes-
tres, seu comportamento e seus desejos, sualinguagem
e seu pensamento também precisam ser disciplinados.
O mestre — e ojesuita é seu exemplo mais perfeito — é
cuidadosamente preparado para exercer seu oficio. Ele
se torna um "especialista da infancia', ele domina os
conhecimentos e as técnicas de ensino, as armas paraa
conquista das almas infantis e para a sua vigilancia, ele
sabe graduar seus ensinamentos, estimular a vontade,
treinar o caréter, corrigir com brandura— ele é o res-
ponsavel imediato e mais visivel daformagdo dos indivi-
duos.

Escrevo no masculino porque o mestre que inau-
gura a instituicdo escolar moderna é sempre um
homem; naverdade é um religioso. Catélicos e protes-
tantes, na disputa de fiéis para suas igrejas (e em suas
disputas com os nascentes estados), investirdo na con-
quista das almas infantis e, para bem realizar essa
missdo, irdo se ocupar, com um cuidado até entdo iné-
dito, da formacgdo de seus professores, Sejam eles pas-
tores, padres ou irmaos, esses religiosos acabam por
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constituir uma das primeiras e fundamentais represen-
tacbes do magistério. Modelos de virtudes, discipli-
nados disciplinadores, guias espirituais, conhecedores
das matérias e das técnicas de ensino, esses primeiros
mestres devem viver a docéncia como um sacerddcio,
COMO uma Missdo que exige doagdo. Afeicdo e autori-
dade, bom senso, firmeza e bondade, piedade e saber
profissona sdo algumas das qualidades que Ihes sdo
exigidas. Seu papel de educador combinao exercicio de
uma "paternidade, uma magistratura, um apostolado e
uma luta’ (assm determina, por exemplo, o Guide des
Ecoles, texto de orientagdo dos antigos mestres
maristas, aindahoje em uso). Ainda que as modificactes
sociais que se seguem transformem, sem duvida, essa
representacdo de magistério, a referéncia parece ter
permanecido.

Para esses docentes, as ordens religiosas, as con-
gregagles e as associag0es escreveram manuais,criaram
regras e determinaram condutas que regulavam seus
gestos, os modos adequados de colocar suas méaos e seu
corpo, de caminhar e de falar; estimularam o siléncio e
ensinaram a comunicagdo por sinais; disseram quando,
onde e como corrigir os estudantes; indicaram o que
observar e por que observar. Um detalhado e minucioso
conjunto de dispositivos de poder instituiu, simultanea-
mente, um conjunto de saberes sobre esses meninos e
jovens, sobre seu corpo, sua sexualidade, sobre seus
interesses e vontades, seus modos de compreensao etc.
Certamente as religiosas que, a seguir, passam a se
ocupar das meninas cristds também se pautam por
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severos e detalhados regulamentos, 0s quais, sob varios
aspectos, se assemelham aos criados para as organiza-
¢Bes masculinas (ainda que apontem, é claro, para as
diferencas com as quais se espera "marcar” os distintos
géneros).

Também no Brasil ainstituicdo escolar €, primeira-
mente, masculinae religiosa. Osjesuitas, "braco espiri-
tual da colonizagdo", para além das tentativas de cate-
quizagdo dos indios, investem, de fato, naformagéo dos
meninos e jovens brancos dos setores dominantes. As
primeiras escolas brasileiras regidas por esses irméaos (e
a grande maioria daquelas que se organizam apartir de
outras ordens religiosas) constituem-se, pois, num
espaco marcadamente masculino, voltado para a for-
magao de um catolico exemplar. E importante notar que
esse modelo de ensino permanece no Pais por um largo
tempo, mesmo depois de oficiamente afastado, ao find
do século XVIII.

Se, por um lado, préticas e arranjos de ensino
sugerem algumas continuidades no processo educativo
escolar, por outro, certas modificacbes indicam possi-
veis descontinuidades ou rupturas. Magistério e escola,
como atividades ou institui¢des socias, transformam-se
historicamente. Os sujeitos que circulam nesse espaco
se diversificam e a instituicdo talvez sga, sob véarios
aspectos, umaoutrainstituicdo. Entre as mudancas que
marcam, de forma mais evidente, esse processo de
transformagéo esta a feminizacéo do magistério.



Magistério, um trabalho de mulher?

No Brasil é possivel identificar dlgumas transformagdes
socials que, ao longo da segunda metade do século XI1X,
vao permitir ndo apenas a entrada das mulheres nas
sdas de aula, mas, pouco a pouco, 0 seu predominio
como docentes. As formas como se dé essa feminizagdo
podem ter algumas caracteristicas particulares, ainda
que se assemelhem a processos que ocorreram também
em outros paises. De qualquer modo, parece ingénuo
buscar nos decretos ou nas leis dainiciante "nagéo inde-
pendente” as razdes deste movimento. Talvez mais ade-
quado seria entender que, naguele momento, um pro-
cesso de urbanizagdo estava em curso, no interior do
qual — além da presenca de outros grupos sociais,
como 0s imigrantes, de outras expectativas e praticas
educativas e de outras oportunidades de trabalho — um
novo estatuto de escola seinstituia. O magistério se tor-
nard, neste contexto, uma atividade permitida e, apds
muitas polémicas, indicada para mulheres, na medida
em que a propria atividade passa por um processo de
ressignificacdo; ou sgja, 0 magistério serarepresentado
de um modo novo na medida em que se feminizae para
gue possa, de fato, se feminizar.

Embora professores e professoras passem a
compartilhar da exigéncia de umavidapessoal modelar,
estabelecem-se expectativas e fungdes diferentes para
eles e para elas. sdo incumbidos de tarefas de algum
modo distintas, separados por género (senhoras

honestas’ e "prudentes’ ensinam meninas, homens
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ensinam meninos), tratam de saberes diferentes (os cur-
riculos e programas distinguem conhecimentos e habi-
lidades adequados a eles ou a €las), recebem saérios
diferentes, disciplinam de modo diverso seus estu-
dantes, tém objetivos de formacdo diferentes e avaiam
de formas distintas.

A0S poucos crescem os argumentos afavor dains-
trucdo feminina, usualmente vinculando-a a educagéo
dos filhos e filhas. Essa argumentacdo ird, direta ou
indiretamente, afetar o carater do magistério — inicial-
mente impondo a necessidade de professoras mulheres
e, posteriormente, favorecendo a feminizagdo da
docéncia. Os discursos que se constituem pela cons-
trucéo da ordem e do progresso, pela modernizacéo da
sociedade, pela higienizacdo da familia e pela formagéo
dosjovens cidaddos implicam a educagdo das mulheres
— das maes. A esses discursos vao sejuntar os da nas-
cente Psicologia, acentuando que aprivacidade familiar
e 0 anor materno s& indispensaveis a0 desenvolvi-
mento fisico e emocional das criancgas.

Ja que se entende que o casamento e a materni-
dade, tarefas femininas fundamentais, constituem aver-
dadeira carreira das mulheres, qualquer atividade pro-
fissona sera considerada como um desvio dessas fun-
¢Oes socials, a menos que possa ser representada de
forma a se gustar a elas. Em seu processo de femini-
zagd0, 0 magistério precisa, pois, tomar de empréstimo
atributos que sdo tradicionalmente associados as
mulheres, como o amor, a sensibilidade, o cuidado, etc.
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para que possa ser reconhecido como uma profissao
admissivel ou conveniente. Como vai nos lembrar
Cécile Dauphin (1993, p. 141):

0s "oficios novos' abertos as mulheres neste fim de
seculo levardo aduplamarcado modelo religioso e
da met&fora materna: dedicagdo-disponibilidade,
humildade-submiss&o, abnegacéo-sacrificio.

A representacdo do magistério €, entdo, transformada.
As professoras sGo compreendidas como maes espiri-
tuals — cada aluno ou aluna deve ser percebido/a como
seu proprio filho ou filha. De algum modo, as marcas
religiosas da profissdo permanecem, mas s30 reinter-
pretadas e, sob novos discursos e hovos simbolos, man-
tém-se o carédter de doac&o e de entrega que ja se asso-
ciava a atividade docente.

As escolas de formagdo docente enchem-se de
MOcas, e esses CUrsos passam a constituir seus curri-
culos, normas e préticas de acordo com as concepgdes
hegemonicas do feminino. Disciplinas como Psicologia,
Puericultura e Higiene constituem-se nos novos e pres-
tigiados campos de conhecimento daguelas que s&o
agora as novas especialistas da educacdo e dainfancia

Vive-se, segundo a opinido de muitos/as, uma
época em que as sociedades se complexificam. De
acordo com Michel Foucault, a ordenacéo e aregulacéo
dos sujeitos tém de ser feitas, agora, de outros modos;
espera-se que os proprios individuos aprendam a se
auto-governar, e, para que tal acontega, é preciso todo
um investimento nas criangas e em Seus processos de
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formacdo. A infancia é assim, o avo preferencial dos
novos discursos cientificos. Conforme Vaerie Walker-
dine (1995, p. 212), "ndo é nenhumacoincidéncia' que,
neste momento, 0s cursos de formagdo de docentes
passem a se abrir e se dirigir mais as mulheres. 1sso
ocorre amedida em que as novas teorias psicol6gicas e
pedagdgicas passam a considerar o afeto como funda-
mental, passam a considerar 0 amor como parte do
"ambiente facilitador" da aprendizagem. A represen-
tacdo do magistério passa, entdo, a ser mais claramente
feminina— pelo menos do magistério que tem como
avo as criangas, 0 magistério primario ou de primeiro
grau. Serd enderecada especialmente para esta profes-
sora a fda dos politicos, os conselhos dos religiosos, as
expectativas dos pais de familia Objeto de poesias,
musicas, datas comemorativas, alegorias e exortagdes,
ela ir4, assim, se constituindo, adquirindo contornos
gue permitem reconhecé-la imediatamente.

Representacdes de professoras e professores

Poderiamos dizer, como faz Marj Kibby (1997), que
"representacOes sfo apresentacfes’, isto é, sdo formas
culturais de referir, mostrar ou nomear um grupo ou um
sujeito. Portanto, as representacOes de professoras e
professores dizem ago sobre esses sujeitos, delineiam
seus modos e tragos, definem seus contornos, caracte-
rizam suas préticas, permitem-nos, enfim, afirmar se
um individuo pode ou ndo ser identificado como per-
tencendo a esse grupo. Como formas culturais de nos
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referirmos aos sujeitos (e ands mesmos), as representa-
¢Oes nos déo sentido e certamente se transformam e se
distinguem — historica e socialmente.

Professores e professoras — como qualquer outro
grupo social — foram e sio objeto de representacoes.
Assm, ao longo do tempo, alinham-se determinadas
caracteristicas, apelam-se para alguns recursos para
fdar deles e delas. Essas representacdes ndo sdo, con-
tudo, meras descricbes que "refletem” as praticas
desses sujeitos, elas sdo, de fato, descricdes que os
"congtituem", que os "produzem". Estamos aqui ope-
rando apartir de uma perspectivatedricaque entende a
representacdo ndo como um reflexo ou espelho dareali-
dade, mas como sua constituidora. Nessa perspectiva,
ndo cabe perguntar se uma representacao "corres-
ponde" ou ndo ao "real", mas, ao invés disso, como as
representacbes produzem sentidos, quais seus efeitos
sobre 0s sujeitos, como elas constroem o "real”.

Griselda Pollock (1990, p. 203) afirma que todos os
discursos sociais produzem representacoes. Elarejeita
aidéia de que hA— lafora— um mundo ou umareali-
dade "puros" que sdo descritos ou visualizados (através
deimagens que os refletiriam fielmente, ou que, ao con-
trério, os falseariam). Para ela, todas as representacfes

fazem" sentido. E verdade que algumas acabam
adquirindo a autoridade do 6bvio, do senso-comum e
da auto-evidéncia, atal ponto que seu status de repre-
sentacdo € suprimido” (e é por isso que passamos a
aceitar uma apresentacdo dos sujeitos e do mundo como
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"arealidade").

Compartilhando desta posicdo tedrica, ndo irei
aqui tentar descobrir uma "verdade" (que estaria enco-
berta ou escondida) a respeito dos professores ou das
professoras, mas sim procurarei observar que efeitos as
representacoes tiveram (e tém) sobre esses sujeitos; o
que elas fizeram a esses homens e aessas mulheres, ou
melhor, como elas og/as constituiram.

Professoras foram vistas, em diferentes momentos,
como solteironas ou "tias’, como gentis normalistas,
habilidosas alfabetizadoras, modelos de virtude, traba-
Ihadoras da educacéo; professores homens foram apre-
sentados como bondosos orientadores espirituais ou
como severos educadores, sdbios mestres, exemplos de
cidadéos... Diversos grupos e vozes desenharam esses
sujeitos. Do outro lado, eles e elas acataram, adaptaram
ou subverteram esses desenhos. Relagbes de poder
estavam em jogo aqui — como em todas as instancias
sociais.

Observando a imprensa, atelevisdo e o cinema, a
propaganda e amoda, as igrejas, 0s regulamentos juri-
dicos e educacionais, perceberemos que todos langam
mao, dentro de suas formas especificas de discurso, de
diferentes cddigos, simbolos e recursos, no processo de
constituicdo dos sujeitos.

Exemplos interessantes podem ser extraidos de
uma investigagéo feita por Mary Dalton (1996) sobre o
que ela denominou de "o curriculo de Hollywood".
Nesse estudo, a pesquisadora examina "quem € o bom
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professor ou a boa professora’, nos filmes americanos
das Ultimas décadas. De Ao mestre, com carinho a Um
tira no Jardim da Infancia, passando por Sociedade dos
Poetas Mortos e tantos outros, a autora va nos mos-
trando como Hollywood constréi um professor (na
grande maioria dos filmes, um homem) que é capaz de
quase tudo para "salvar" um aluno ou aluna. Nas telas
dos cinemas, eles e elas sdo herdisindividuais, que usu-
almente ddo pouca importancia para promogoes, sala-
rios ou carreiras. Criativos, inventam modos muito pré-
prios de lidar com o curriculo escolar, transformam as
rotinas das escolas, despertam entusiasmo, estimulam e
provocam o crescimento pessoal de cada estudante.
Segundo a andlise de Dalton (p. 102), é possivel dizer
que

Tipicamente ele ou ela é um outsider que usual-
mente ndo € benquisto/a pelos outros professores,
0S quais, por suavez, sdo tipicamente hostilizados
pelos/as estudantes, temem os/as estudantes ou
estdo ansiosos para domina-los/as. O/a "bom/boa"
professor/a envolve-se com os/as estudantes num
nivel pessoal, aprende com eles/elas e usual mente
ndo se damuito bem com os/as administradores/as.
Algumas vezes esses "bons" professores ou "boas"
professoras tém um agudo senso de humor.
Eles/elas também frequientemente personalizam o
curriculo para atender as necessidades cotidianas
das vidas de seus/suas estudantes.

E claro que podemos criticar esses filmes (ainda que
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muitas vezes facamos parte das imensas platéias que
com eles se emocionam e que os aplaudem). E impos-
sivel negar, contudo, que essa representacdo de pro-
fessor/a circula — e muito! — produzindo alguns
efeitos importantes tanto sobre os/as docentes como
sobre a sociedade em geral. Somos atingidas/os por
essas figuras carismaticas, que se entregam com muita
"garra" aatividade do magistério.

N&o resta duvida que outras representacbes de
professor/a circulam hoje em dia. Representagdes dife-
rentes destae, por vezes, completamente opostas a esse
sujeito carismético. As representagfes ndo apenas sao
multiplas, mas elas podem, também, se transformar ou
se contrapor. O que é importante notar é que nelas
sempre estdo implicados jogos de poder, melhor
dizendo, elas estdo sempre estreitamente ligadas ao
poder. Tomaz Tadeu da Silva (1996) chama atenc¢&o para
o fato de que os significados que as representacoes
acabam produzindo ndo preexistem no mundo, mas
eles tém que ser criados, e sdo criados social mente, isto
€, sdo criados através de "relacdes sociais de poder”.
Por isso, ele enfatiza que os modos como 0s grupos
sociais sdo representados podem nos indicar o quanto
esses grupos exercitam o poder, podem nos apontar
quem &, mais freqlentemente, "objeto" ou "sujeito da
representacdo”. Em outras palavras, podem nos
apontar quem utiliza o poder pararepresentar o outro e
quem apenas é representado.

Fica fécil retomar aqui algumas das colocacdes
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feitas no primeiro capitulo, quando me referi as identi-
dades de género e aos modos como 0s sujeitos vao se
construindo como masculinos e femininos. Ali diziaque
essa construcdo se da "em suas relagdes sociais, atraves-
sadas por diferentes discursos, simbolos, representa-
ches epréticas’. As representacdes seriam, entdo, como
afirma Griselda Pollock (1990), um dos varios processos
socias que constituem a diferenciagdo sexual. Em con-
sequéncia, essa congtituicdo é constantemente "cons-
truida, resistida e reconstituida’, ela se faz em movi-
mento. Portanto, como lembra essa estudiosa, mais do
gue pensar nas representagdes como um "sintoma’ de
outras causas (COmMoO O Sexismo Oou O racismo, por
exemplo), seriapreciso compreender "seu papel ativo".
Elas produzem efeitos, elas "fazem" os sujeitos e ndo
S8 apenas pistas ou indicagbes de outras forgas ou
determinagdes socials.

Deste modo, se 0 magistério foi, lenta e forte-
mente, se feminizando, observaremos que a represen-
tacdo da atividade também foi se transformando (L ouro,
1997). Quem "fdou" sobre as mulheres professoras,
guem construiu e difundiu com mais forca e legitimi-
dade sua representacdo foram os homens: religiosos,
legisladores, pais, médicos. Elas foram muito mais
objetos do que sujeitos dessas representacdes. Para
elas, sobre elas, em seu nome foram escritos poemas,
pintados quadros, feitos discursos e oragdes; criaram-se
caricaturas e simbolos, datas e homenagens, cantaram-
se cangoes.
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Inicialmente, como vimos, combinam-se ele-
mentos religiosos e "atributos" femininos, construindo
0 magistério como uma atividade que implica doagao,
dedicacg&o, amor, vigilancia. As mulheres professoras —
ou para que as mulheres possam ser professoras — pre-
cisam ser compreendidas como "mées espirituais'. O
trabalho forado lar, para elas, tem de ser construido de
forma que o aproxime das atividades femininas em casa
e de modo a ndo perturbar essas atividades. Assim, as
mulheres que vao se dedicar ao magistério serdo, aprin-
cipio, principalmente as solteiras, as 0Orfés e as vilvas.
Nos primeiros tempos, quem vai, efetivamente, exercer
aprofissdo sdo as mulheres "sos".

Por um largo tempo associou-se, entdo aprofessora
com a solteirona, com a mulher que ndo conseguiu
casar. Se 0 casamento e a maternidade constituiam o
destino "natural" e desejado para todas as mulheres,
aquelas para as quais isso parecia de algum modo inal-'
cancavel, restaria se entregar a tarefas que tivessem
uma analogia com tal missdo. Assim, a concep¢do do
magistério como uma extensdo da maternidade, como
um exercicio de doagdo e amor, como uma atividade que
exigiaumaentregavai constitui-lo como a grande alter-
nativa. As mogas que "ficavam" solteiras podiam se
sentir vocacionadas para o magistério; elas eram, de
algum modo, chamadas para exercer a docéncia.

Contudo, como apontei em outro estudo (Louro,
1997), a ambiglidade estava contida na representagéo
da professora solteirona. De um lado, essa era uma
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mulher que falhara, pois carregava para sempre 0 insu-
cesso de ndo ter casado e ndo ter tido filhos; por outro
lado, ela era uma mulher que tinha uma instrucdo mais
elevada, trabalhava fora do lar, com uma possibilidade
de circulagdo pelo espago publico maior do que as
demais mulheres. Além disso, ela exerciauma atividade
remunerada, 0 que podia garantir seu sustento ou,
eventualmente, de pessoas sob sua dependéncia. De
algum modo — ainda que com evidentes restricoes —
essas solteironas usufruiam de certas prerrogativas
masculinas. Certamente elas eram um pouco "dife-
rentes" das outras mulheres.

Professoras e professores eram caracterizadas/os
através de varios meios. Os almanaques e 0s jornais,
bem como, eventualmente, algumas revistas escolares,
traziam — ao lado de poemas de exaltacdo a sua abne-
gacdo — desenhos e caricaturas que as/os apresen-
tavam como figuras carrancudas, severas (algumas
vezes, as professoras pareciam quase bruxas, vestidas
com roupas longas e fechadas e utilizando uma vara
para apontar 0 quadro-negro ou uma palmatoria). As
fotografias antigas também permitem reencontrar essas
figuras austeras, elas com vestidos abotoados até o pes-
cocgo, cabelos presos e... 6culos (haverd um objeto mais
recorrente para representar uma professora ou um pro-
fessor?). Essa "secura’, produzida e demonstrada pela
aparéncia fisica e pelo controle dos gestos, poderia
esconder (e os contos e cronicas exploraram muitas
vezes esse tema) um "enorme coracdo”, uma "infinita
bondade". A demonstracdo de afeto para com os/as
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estudantes era rigidamente "administrada’ e contro-
lada: recomendagdes sobre o comportamento dos/das
docentes podem ser acompanhadas pel os regulamentos
das instituicOes escolares e mesmo pelalegislacdo edu-
cacional. Todo um conjunto de normas vai inscrevendo
as divisdes escolares (e sociais) entre os sujeitos: por
idade, por posi¢do na hierarquia escolar, por nivel de
escolaridade, por género...

A vigilancia é constantemente exercida. Ela pode
ser renovada e transformada, mas ninguém dela escapa.
Conforme observa Foucalt (1988, p. 30), desde o século
XVIII, os construtores e organizadores escolares
haviam se colocado "num estado de alerta perpétuo”
em relacdo a sexualidade daqueles que circulam nains-
tituicdo escolar. Segundo ele ha um "discurso interno"
na instituicdo que € articulado com a constatacdo da
existéncia de uma sexualidade infantil "precoce, ativa,
permanente”. Ora, as formas adequadas de fazer, de
meninos e meninas, homens e mulheres ajustados/as
aos padrdes das comunidades pressupéem uma atencéo
redobrada sobre aqueles e aquelas que serdo seus for-
madores ou formadoras. De um modo muito especial, a
professora mulher € alvo de preocupacgdes. Para afastar
de sua figura as "marcas" distintivas da sexualidade
feminina, seus trgjes e seus modos devem ser, na
medida do possivel, assexuados. Suavidapessoal, além
de irretocavel, deve ser discreta e reservada. A relativa
auséncia de professoras casadas evitava a "materiali-
zagd0" de um companheiro amoroso ou de filhos e,
assim, ajudava a representar essas mulheres s6s como
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desprovidas de sexualidade. O casamento e, especial-
mente, a gravidez sofriam uma espécie de censura.’

Certamente essarepresentacdo de professora asse-
xuada também fazia circular seu contraponto: o da
mulher que vivia, as escondidas, umaintensae proibida
sexualidade. Alguns contos e relatos antigos vao cons-
truir, assim, figuras de professoras em trocas amorosas
com suas alunas e alunos ou com outros homens e
mul heres.?

Essas representacBes, embora por vezes confli-
tantes, tipificavam professoras e professores. De um
modo talvez um tanto esquematico, se poderia dizer
gue arepresentacdo dominante do professor homem foi
— e provavelmente ainda seja — mais ligada a autori-
dade e ao conhecimento, enquanto que a da professora
mulher se vinculava mais ao cuidado e ao apoio
"maternal" a aprendizagem dos/das alunos/as.

Com a crescente forca da Psicologia na elaboracao
das teorias pedagogicas e didaticas, a énfase na funcéo
apoiadora e na criagcdo de um bom ambiente para a
aprendizagem (um ambiente de trocas afetivas e de
valorizagdo dos interesses das criancas/alunos e alunas)
apontou de modo mais claro para a adequacdo das
mulheres ao magistério, em especial a0 magistério
infantil. Através de multiplos recursos se estabelece ou
se reforca uma ligac&o estreita entre mulheres/profes-
soras e criangas, chegando-se, por vezes, a"infantilizar"
tanto o processo de formacdo de professoras quanto a
atividade docente de primeiro grau.
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Embora poderosas na constitui¢cdo das professoras,
essas representagdes ndo deixam, no entanto, de entrar
em competicdo com outras e também se transformam,
historicamente, através das resisténcias dos sujeitos,
das mudancas nos arranjos sociais e politicos, das altera-
¢Oes institucionais e discursivas. Assm, doceis profes-
sorinhas podem se tornar trabalhadoras da educagéo
sindicalizadas, aguerridas reivindicadoras de melhores
condi¢des de trabalho e de melhores salarios, podem ir
parapragas publicas, fazer greves, levantar bandeiras e
gritar palavras de ordem (Louro, 1989, 1997). Constru-
indo formas organizativas novas, professores e profes-
soras passam a se constituir diversamente, afastando-se,
em parte, do carater sacerdotal da atividade e buscando
dar a essa atividade uma marca mais politica e profissi-
onal. Paralelamente a emergéncia e a forca das novas
préticas sociais, as formas tradicionais continuam atu-
ando; elas ndo sdo, apesar de tudo, completamente
superadas ou apagadas. Préticas e representacdes con-
flitantes e contraditérias coexistem, hoje e sempre, pro-
vocando divisdes e impasses.

"Quem € o bom professor ou professora’ ou, mais
simplesmente, quem é o/a professor/a € uma questao
que pode, sem davida, comportar muitas e diversas
descri¢des. A concepcdo de uma identidade una, coe-
rente e estavel ndo cabe agui (na verdade, ndo pode
caber em relacdo a qualquer sujeito ou situagéo). Néo
existe tal identidade unitéria, tanto porque ndo ha so
uma ("verdadeira') representacdo desse sujeito, quanto
porque ele ndo € apenas um professor ou professora.
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Seus alunos e aunas sabem disso e sdo capazes de per-
cebé-lo com muito maior evidéncia quando cruzam
com seus professores e professoras nas ruas, na praia,
num shopping center ou num bar. Em algumas dessas
situacOes, talvez eles e elas até lhes paregam "outras
pessoas’, despidos como estédo dos simbolos e codigos
gue, através de suas roupas, gestos e linguagem, repre-
sentam a incorporagdo da docéncia. A identidade de
professor/a parece ter escapado, mas ela esta 14, ela
também é constitutiva desse homem ou dessa mulher.
E, 0 mais interessante, essa aparente instabilidade e
fluidez afeta, também, os proprios sujeitos, fazendo
com que, muitas vezes, eles se percebam de agum
modo divididos e contraditorios.

Notas

[.Em alguns momentos, chegou-se mesmo a proibir que mulheres
casadas exercessem 0 magistério, referindo-se, explicitamente, ao
fao de que "ndo (seri@) dignificante que a professora casada, que
va ser mée, se apresente ante seus alunos' (vega, por exemplo, a
Le de 1917 parao Estado de Santa Catarina, em Fiori, 1995).

2. Um exemplo disso sf0 as criticas langadas contra Nisia Floresta
por seus contemporaneos. Por suas ousadias, tanto na criagdo de
uma escola paramogas como nos escritos feministas publicados em
jornais, Nisia parecia perturbar muito a sociedade carioca, sendo,
entdo, acusada de relacionamentos amorosos com suas alunas e
com amantes masculinos. Adauto Cémara, comentando cri-
ticas, diz que repudiavam "agquela mulher metida a homem, pre-
gando a emancipacdo de seu sexo, batendo-se pela extingdo da
odiosa tirania masculina’ (citado no prefécio da edicdo de 1989 de
Opusculo humanitéario, livro de Nisia Floresta escrito em 1853).
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5

Praticas educativas feministas:
proposicdes e limites

processos escolares como formadores e reprodu-
tores de desigualdades sociais vém ocupando a
agenda politica e académica de muitos/as estudiosos e
estudiosas criticos/as ha vérias décadas. Observactes e
andlises contundentes foram desenvolvidas — a prin-
cipio especialmente sob a 6tica das distingdes de classe
— e resultaram na producgdo de teorias, de propostas
pedagdgicas, de préticas educativas. A esses estudos
iniciais, em sua grande maioria de inspiragdo marxista,
seguiram-se outros, voltados também para as discrimi-
nacdes de género, de raca, étnicas etc. Emboraalimen-
tados todos pela inconformidade e movidos por um
impeto politico de transformagdo, tais estudos impli-
caram diversas perspectivas tedrico-metodoldgicas e,
em consequiéncia, apontaram para multiplos encami-
nhamentos ou proposi ¢oes.

Feministas também fazem parte desta trajetéria e,
apoiadas/os em distintas matrizes conceituais,
ensaiaram uma série de vias para o enfrentamento ou a
superacdo das desigualdades de género na Educagéo.
Assim foram e sdo elaborados repertérios de denlincias
e estratégias de intervencdo nas politicas educativas,
S80 postas em questdo as condic¢des de continuidade ou
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de descontinuidade das formas escolares vigentes e,
também, desenvolvidos modelos pedagégicos alterna-
tivos.

Para algumas feministas, a critica as formas con-
vencionais de educacdo escolar levou a0 questiona-
mento das escolas co-educativas, ou sga, com base em
suas observagdes, elas recomendam um retorno as
escolas separadas por género. Essas feministas acre-
ditam que em tais escolas as meninas/mulheres teriam
mais oportunidades de lideranca e de expressdo, rece-
beriam — necessariamente — mais atengdo das profes-
soras e ndo seriam antecipadamente rotuladas como
mais ou menos capacitadas ou habeis para determi-
nadas areas. A auséncia dos meninos, naopinido destas
estudiosas, diminuiriaatendéncia de que as meninas se
comportassem conforme os esteredtipos de seu género.
Certas feministas radicais, como relata Madeleine
Arnot (apud Tyack e Hansot, 1992, p. 286), se posicio-
naram contra as escolas mistas por acreditarem que
"edlas sdo o principal meio de reproduzir as relagoes
patriarcais de dominagéo". Naverdade, elas responsa-
bilizaram diretamente a presenca dos garotos pela
"baixa auto-percepcao das garotas, abaixaperformance
académica e o tradiciona estreito interesse feminino
pela escold’. No entanto, a mesma Madeleine Arnot
observa que esta "solucdo" (de escolas separadas) ndo
responde ao problema de como educar os
meninos’homens para a transformagdo das atuais rela-
¢cOes de género ou como mudar atitudes masculinas
preconceituosas em relacdo as mulheres. Neste sentido,

111



diz ela, permance a questdo: "atitudes patriarcais e
sexistas se constituem num problema feminino ou mas-
culino?'

Como podemos perceber sBo candentes as ques-
tBes, bem como sfo muitas e variadas as estratégias que
pretendem lidar com as desigualdades. N&o tenho a
pretensdo de apresentar ou discutir aqui essas dife-
rentes estratégias. Contudo, parece-me importante que
observemos, ainda que de forma breve, algumas carac-
teristicas das propostas educativas classificadas, generi-
camente, como constituintes da "pedagogia feminista’,
sgja pelavisibilidade que essas adquiriram em algumas
sociedades, sga pelo cardter de "modelo” que assu-
miram.

Pedagogias feministas: argumentos e criticas

As formulagdes pedagdgicas construidas na 6tica femi-
nista apéiam-se no reconhecimento das desigualdades
vividas por meninas e mulheres em relagcdo aos meninos
e homens, no interior das instituicbes escolares
(algumas delas examinadas nos capitulos anteriores). A
partir da constatagdo de que a educacdo forma — na
sua concepcdo, em suas politicas e suas préticas —
havia sido e continua a ser definida e governada pelos
homens, estudiosas feministas procuraram produzir um
paradigma educacional que se contrapussesse aos para-
digmas vigentes. De umaforma muito ampla, talvez se
possa dizer que aldgica subjacente a esta proposta se
assenta em alguns dualismos "classicos': competicao/
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cooperacdo; objetividade/subjetividade; ensino/apren-
dizagem; hierarquia/igualdade — dualismos em que o
primeiro termo representa o0 modelo androcéntrico de
educacdo e o0 segundo termo aponta para a concepcao
feminista

Pensada como um novo modelo pedagdgico cons-
truido para subverter a posicéo desigual e subordinada
das mulheres no espaco escolar, a pedagogia feminista
va propor um conjunto de estratégias, procedimentos e
disposi¢bes que devem romper com as relagdes hierér-
guicas presentes nas sdas de aula tradicionais. A voz
do/a professor/a, fonte da autoridade e transmissora
tnicado conhecimento legitimo, é substituidapor mul-
tiplas vozes, ou melhor, é substituida pelo didogo, no
gual todos/as sdo igualmente falantes e ouvintes,
todos/as sd0 capazes de expressar (distintos) saberes.
Como diz Dale Spender (1980, p. 66):

... adualidade que alimenta a estratificacdo parece
ter sdo derrubada. Onde as feministas estabele-
ceram seus proprios grupos de aprendizagem,
parecem ter desenvolvido um modelo no qua a
distingdo tradicional entre professor/a e adluno/aja
ndo se encaixa. Do mesmo modo, a distingéo entre
objetivo e subjetivo (umadistingdo que paraos ted-
ricos da educacgéo se torna cada vez mais inade-
quada), e a dicotomia entre razd0 e emocao
também estdo sendo postas em questdo (...) As
feministas podem demonstrar que o dualismo do
saber educativo e do saber pessoal, do ensino e da
aprendizagem, e todas as divisdes concomitantes,
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ndo sdo parteintegrante daeducacéo em s mesma.

Ao tentar colocar no mesmo plano, com igual legitimi-
dade, o saber pessoal e 0 saber académico, as pedago-
gias feministas pretendem estimular afda daquelas que
tradicionalmente se véem condenadas ao siléncio, por
ndo acreditarem que seus saberes possam ter aguma
importancia ou sentido. Abala-se o status dos experts,
pois agora todas as pessoas tém, a0 menos potencial-
mente, uma experiéncia ou uma sabedoria que merece
ser compartilhada, que pode ser comunicada e tornada
visivel. As hierarquias e as classificagfes s deixadas
de lado. Pode-se dizer que ocorre umarejeicdo explicita
da autoridade.

Parece haver, potencialmente, uma carga subver-
siva nessas formulagbes, uma vez que elas recusam
alguns dos pretensos "pilares" do edificio educativo, ou,
pelo menos, parecem abalar alguns dos fundamentos da
organizagdo educativa convencional. Sob esses novos
model s, a situagdo ensino/aprendizagem se transforma
numa relagdo onde todos os personagens podem
alternar, constantemente, suas posi¢es, sem que
nenhum sujeito (ou, mais especialmente, sem que o/a
professor/a) detenha, a priori, uma experiéncia, um
saber ou umaautoridade maior do que os demais. Como
consequéncia, ha a expectativa de que a competicéo
ceda lugar a cooperacdo, levando a uma producéo de
conhecimento coletiva, colaborativa, apoiada na experi-
éncia de todog/as.

Sem duvida essas formulagBes permitem que se
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inscrevam as pedagogias feministas na perspectiva das
pedagogias emancipatérias, que pretendem a "consci-
entizacdo", a "libertacdo", ou a "transformacdo" dos
sujeitos e da sociedade. Se algumas das idéias aqui
apontadas lembram as propostas de Paulo Freire isso
também ndo € uma coincidéncia. Suas criticas a "edu-
cacdo bancaria" e sua proposta de uma "educacao liber-
tadora" sdo conhecidas internacionalmente e frequen-
temente sdo referéncias destacadas nas pedagogias
feministas. E claro que, nesse caso, 0s sujeitos em foco
sdo, primordial mente, as mulheres. As mulheres em sua
diversidade, sim, mas de qualquer modo, o olhar é
essencialmente dirigido para o género feminino. Ainda
que apresentem estratégias variadas, é possivel per-
ceber, namaioria dessas propostas, abuscade formas de
aprendizagem, recursos ou procedimentos de avaliagdo
gue colocam em primeiro lugar as mulheres.

Os dualismos subjacentes a tais pedagogias ja
parecem anunciar uma concepcdo das relacbes de
género em que o pélo masculino sempre detém o poder
e o feminino é desprovido de poder — dai a necessi-
dade de "fortalecer" ou de "dar poder" as mulheres.
(vae notar que férmulas, estratégias ou dispositivos
com esse proposito transcendem muito o espaco das
escolas e universidades, pois além de situagdes dida-
ticas ou de leituras pré-mulheres, tém sido produzidos
jogos, brinquedos, filmes, bonecas que apresentam
meninas/mulheres como protagonistas, como pode-

rosas ou, por vezes, dotadas de super-poderes).
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Apesar da importancia politica que tais formula-
cOes pedagdgicas certamente tiveram, elas necessaria-
mente teriam de ser questionadas numa perspectiva
feminista pés-estruturalista. Talvez elas devam ser
questionadas em qualquer perspectiva feminista critica
contemporanea que se pretenda mais inclusiva.

Algumeas das criticas apontam, exatamente, paraa
aparente negacao do poder que estaria subjacente atais
pedagogias. Observa-se que, uma vez que as préticas
pedagdgicas feministas pretendem interferir na din&
mica das escolas e universidades (transformando-a),
elas se instalam e se exercitam nestes espacos, ou sga,
elas sdo, também, pedagogias institucionalizadas.
Sendo assim, muitas caracteristicas institucionais estdo,
necessariamente, embutidas nestas préticas. Um dos
pontos centrais parece ser, precisamente, a questdo da
autoridade da professora ou professor. Essa autoridade,
qgueiramos ou nao, € institucionalmente atribuida
aguela ou aquele que exerce a atividade docente
(Carmen Luke, 1996). A professora feminista, como
qgualquer outra professora ou professor, representa ou
"corporifica’ conhecimento e € autorizada a ensin&-lo
(detém a autoridade para ensin&10). Negar essa atribu-
iG8o institucional talvez ndo se constitua na melhor das
estratégias criticas, naverdade, ta atitude pode levar a
uma despolitizacéo da salade aulae daatuacéo docente.
A sdla de aula feminista ndo pode ter conseguido banir
as relagbes de poder, simplesmente porque ndo ha
espacos sociais livres do exercicio do poder! Ao invés
disso, essa rejeicdo da autoridade, como lembra
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Carmen (1996, p. 297) potencial mente funciona

como os regimes disciplinares de verdade, de Fou-
cault, através dos quais a autoridade, adisciplinae
as assercdes de verdade (por exemplo, o julga-
mento davoz daestudante ou aclassificagcdo de seu
trabalho) sdo desenvolvidos a partir de centros
panopticos de controle, andnimos. Uma pedagogia
sem um locus de autoridade corre, pois, 0 risco de
nos enganar: trata-se de uma diferenca corporifi-
cada e de um acesso diferencial ao poder camu-
flados sob afalsapretenséo de posicdes de sujeitos
pretensamente iguais.

Curiosamente, num campo tedrico onde a diferenca é
um conceito central, faz-se de conta que ndo ha dife-
rencas, simula-se que todos o0s sujeitos sdo iguais, que
todos exercitam o poder com a mesma intensidade,
dominam saberes que sd0 igualmente legitimados e
reconhecidos socialmente, etc.

Por outro lado, se é recorrente, em muitas dessas
propostas pedagdgicas, aidéia de "dar poder" as estu-
dantes ou as mulheres, se poderiadizer que ai se instala
uma incoeréncia, na medida em que se esta operando a
partir da concepcédo de uma professora que ndo tem ou
gue nao exerce o poder. Como, entao, serapossivel "dar
poder" ou "fortalecer" as estudantes, se 0 sujeito que
pretende articular essas agdes € um sujeito sem poder?

Na argumentacdo de estudiosas feministas cri-
ticas, como Luke (1996), a pedagogia feminista também
p6e em acdo um outro dualismo: de um lado, uma con-
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cepcdo masculina de docéncia, ligada ao conhecimento
e aautoridade, e, de outro, uma concepcao femininaou
feministade docéncia, ligada ao apoio e ao estimulo. No
polo do apoio e estimulo € possivel perceber umafigura
gue se aproxima da representacdo mais convencional
de professora (que explorei mais extensamente no capi-
tulo anterior). Algo que se ligaria, como diz Luke (p.
298), a uma espécie de feminismo da "boa moc¢a': uma
professora que seria, de certa forma, "dessexualizada e
recondicionada como um sujeito maternal nutridor".

Ora, aatividade de inimeras professoras, em espe-
cia nos sindicatos, nas universidades e nos centros de
pesquisa certamente ndo se coaduna com essa figura
desprovida de poder, anddina, discreta e recatada.
Muito pelo contrario. Sdo mdltiplas as situacbes que
exigem dessas mulheres dominio de publico, "exi-
bicdo"; sd0 inUmeras as situagcbes em que elas se
envolvem em disputas ou debates acirrados etc. Enfim,
penso que podemos concordar que as mulheres femi-
nistas — professoras ou ndo — ndo teriam conseguido
produzir as teorizagdes e as transformagdes préticas que
produziram se efetivamente estivessem ausentes dos
jogos de poder.

Ao apontar algumas das limitagdes das pedagogias
feministas ndo pretendo, contudo, condenar os esforgos
de transformagdo que elas sem duvidarealizaram e rea-
lizam. O prop0dsito, aqui, € manter umaatitude de ques-
tionamento que dificulte adesdes acriticas a qualquer
"modelo". E, também, examinar formas possivelmente
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mais efetivas de intervir nos atuais arranjos das relagoes
de género e sexuais (especialmente no espago escolar),
de modo abuscar maior igualdade entre os sujeitos.

Observamos que as pedagogias feministas
parecem inscrever a agdo de professoras e estudantes
dentro de um modelo marcadamente dualista— e essa
l6gica dicotbmica acaba por marcar tanto a descricéo
das praticas profissionais e das relagdes interpessoais
quanto as estratégias de sua "superacdo”. Se obser-
vamos a sociedade numa outra perspectiva, se admi-
timos que as relacbes sociais s80 sempre relacdes de
poder e que o poder se exerce mais naformade rede do
que em um movimento unidirecional, entdo ndo sera
possivel compreender as préticas educativas como
isentas desses processos. A construcdo de uma pratica
educativa ndo-sexista necessariamente terade se fazer a
partir de dentro desses jogos de poder. Feministas ou
n&o, somos parte dessatramae precisamos levar isso em
conta.

Por uma prética educativa ndo sexista

As condicdes de existéncia das instituicdes escolares e
académicas estdo, certamente, em transformacdo (como
de resto, por seu cardter historico, estdo todas as insti-
tuicbes sociais). A presenca macica das meninas e
mulheres nas sdas de aula (em algumas instancias e
niveis superando a presenca masculing); a maior visibi-
lidade dos sujeitos homossexuais e bissexuas e seu
reconhecimento pelamidia; aimposicdo das discussoes
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sobre sexo e sexualidade, apartir daexpansdo daAlDS;
0 aumento das relagfes afetivas e sexuais fora do casa-
mento formal; a extraordinaria revolucdo das formas e
meios de comunicagdo — todos esses e muitos outros
processos estdo atravessando a escola. Esses processos
rompem antigas barreiras sociais, de tempo e de
espaco, promovem contatos com mdultiplos sujeitos,
saberes, modos de vida, comportamentos e valores, de
formas antes impenséveis. Todas as institui¢des sociais
sdo, necessariamente, afetadas por essas transforma-
¢cOes; suas condicdes de existéncia alteram-se. Novas
condi¢des sociais podem, até mesmo, demonstrar que
uma dadainstituicdo é invidvel, quejando ha mais sen-
tido em sua existéncia.

Escolas e academias, em suas préticas, experi-
mentam continuidades e descontinuidades, realizam
deslocamentos e, eventualmente, rupturas. As denun-
cias, as questdes e as criticas feministas, bem como
aquelas vindas dos Estudos Culturais, dos Estudos
Negros, dos Estudos Gays e Léshicos também estdo
produzindo efeitos. Assim sendo, ainda que de formas
talvez timidas, vemos hoje em escolas brasileiras expe-
riéncias e iniciativas que buscam subverter as situagoes
desiguais — de classe, raga, género, etnia — vividas
pelos sujeitos.

Evidentemente, pretender um exame global da
sociedade brasileira ou encaminhar "receitas" e solu-
¢cOes para uma prética educativa ndo sexista que se mos-
trasse "adequada" aessapretensa "realidade" seriauma
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incoeréncia face a perspectiva que atravessou as ana-
lises até aqui desenvolvidas. Seguramente as multiplas
diversidades sociais construidas ou percebidas no pais
produzem ou possibilitam condi¢des também muito
distintas de intervencdo. Se existe algo que pode ser
comum aessas iniciativas talvez seja a atitude de obser-
vagdo e de questionamento — tanto para com os indi-
cios das desigualdades como para com as desestabiliza-
¢Oes que eventual mente estédo ocorrendo. Esse "afina-
mento" da sensibilidade (para observar e questionar)
talvez sgja a conquista fundamental para a qual cada
um/uma e todos/as precisariamos nos voltar. Sensibili-
dade que supde informagdo, conhecimento e também
desejo e disposicdo politica. As desigualdades s6
poderdo ser percebidas — e desestabilizadas e subver-
tidas — na medida em que estivermos atentas/os para
suas formas de producéo e reproducdo. Isso implica
operar com base nas préprias experiéncias pessoais e
coletivas, mas também, necessariamente, operar com
apoio nas andlises e construgbes tedricas que estdo
sendo realizadas.

Por outro lado, ndo deve ter passado despercebido
o fato de que tudo o que procurei trazer a discussao, até
aqui, foi atravessado por ressalvas, marcado pelaprovi-
soriedade, por indagacdes e cautelas — e isso pode
estar provocando inseguranca. Naverdade, o "tom" n&o
fo casual, uma vez que a ddvida e 0 auto-questiona-
mento se constituem em elementos fundamentais
dentro da perspectiva tedrica e politica escolhida. O
abandono de uma posi¢do iluminada e iluminadora n&o
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significa, no entanto, o abandono de uma disposicéo
politica— muito pelo contrario. Tal posicdo pretende,
deliberadamente, incitar o desasossego, a auto-criticae
a busca de agOes mais efetivas. Persiste, assim, a per-
gunta: que fazer paramudar? Como agir, napraticacoti-
diana, de uma forma mais consoante com o que se vem
discutindo até aqui? Quais as providéncias ou as ati-
tudes mais adequadas para promover uma educacdo
ndo-discriminatéria (ou, no minimo, uma educagdo
menos discriminatéria)?

Ainda que movimentos coletivos mais amplos
sejam certamente importantes, no sentido de interferir
na formulagdo de politicas publicas — em particular
politicas educacionais — dirigidas contra a instituic¢éo
das diferencas e a perpetuacdo das desigualdades
sociais, também parece urgente exercitar a transfor-
macado a partir das préticas cotidianas mais imediatas e
banais, nas quais estamos todas/os irremediavelmente
envolvidas/os. H4, no entanto, um modo novo de
exercer essa agao transformadora, pois, ao reconhecer o
cotidiano e o imediato como politicos, ndo precisamos
ficar indefinidamente a espera da completa transfor-
macado social para agir. Estou apontando aqui para uma
nova representacao de intelectual feminista, mais ajus-
tada as proposic¢des da pés-modernidade.

Discutindo o impacto do poés-modernismo e do
pés-estruturalismo sobre a Educacdo, Tomaz Tadeu da
Silva (1996, p. 241) comenta as modificagdes do "papel
da intelectual”, neste contexto. Ele nos lembra, com
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muita propriedade, que a "posi¢do afastada, distan-
ciada, isenta, em relacdo ao mundo social e politico",
caracteristicado Iluminismo &, agora, "insustentavel"; o
rnesmo acontece com o papel "vanguardista' atribuido
as/aos intelectuais na perspectiva das chamadas "peda-
gogias criticas". Segundo Tomaz:

As nocdes poés-estruturalistas de poder vao con-
ferir a intelectual um papel bem mais modesto,
muito menos universal e muito mais local, que se
expressa na nocao de "intelectual especifica' de
Foucault. Nessa perspectiva, aintelectual assume
um papel muito mais simétrico em relacdo as
outras participantes das lutas sociais nas quais esta
envolvida, no sentido de que seu saber, suavisio e
seu discurso devem tanto aos interesses de poder

guanto os de qualquer outra participante.

Ao contrério daqueles/as que associam as perspectivas
pés-modernas ao abandono das causas coletivas, ao
incitamento ao relativismo e a fragmentagdo, desmobi-
lizadores e apoliticos, acredito que podemos ler, nessas
perspectivas, um movimento oposto: o revigoramento e
a ampliacdo do politico. Certamente a concepcao do
politico se transformou ao incorporar lutas e grupos
sociais antes invisibilizados. Transformaram-se as
formas e, talvez, as ambicdes daintervencdo. Ao se con-
ceber a sociedade atravessada por multiplas relacdes de
poder, fica absolutamente impossivel atuar de cima ou
de fora dessa rede. A/o nova/o intelectual terd, necessa-
riamente, de se perceber como participando das rela-
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cOes de poder e isso implicara no exercicio constante da
auto-critica. Atenta/o as "manobras’, as "téticas', as
"técnicas" e aos "funcionamentos" de producao e de
nomeacdo das desigualdades, a/o intelectual precisara
descobrir formas de interferir mais vidveis e proximas.
As lutas se tornam mais imediatas e cotidianas. Elas sdo,
também, mais localizadas e talvez paregcam menos
ambiciosas.

A ambicgéo pode ser "apenas" subverter os arranjos
tradicionais de género na sala de aula: inventando
formas novas de dividir os grupos para os jogos ou para
os trabalhos; promovendo discussdes sobre as repre-
sentacdes encontradas nos livros didéticos ou nos jor-
nais, revistas e filmes consumidos pelas/os estudantes;
produzindo novos textos, ndo-sexistas e ndo-racistas,
investigando 0s grupos e o0s sujeitos ausentes nos relatos
da Histéria oficial, nos textos literarios, nos "modelos"
familiares; acolhendo no interior da sala de aula as cul-
turasjuvenis, especial mente em suas construgdes sobre
género, sexualidade, etnia, etc. Aparentemente cir-
cunscritas ou limitadas a préticas escolares particulares,
essas agbes podem contribuir para perturbar certezas,
para ensinar a critica e a auto-critica (um dos legados
mais significativos do feminismo), para desalojar as hie-
rarquias.

Nessa acdo politica cotidiana e aparentemente
banal, parece importante que observemos as relacdes
de género ndo apenas naquilo que elas apresentam de
"mais evidente" (o que usualmente quer dizer aquilo
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em que se gjustam a nossas expectativas ou as represen-
tagbes dominantes), mas que sejamos capazes de olhar
para os comportamentos que fogem ao esperado, para
0s sujeitos que desegjam transgredir as fronteiras e os
limites. Essadisposi¢do de olhar talvez nos ajude a per-
ceber a transitoriedade ou as transformagdes nas rela-
¢Oes entre os sujeitos e certamente se constitui huma
das formas mais efetivas de produzir conhecimento
novo. Como novas/os intelectuais feministas, parece
que é mais importante "afinar" nossos sentidos, obser-
vando e registrando os comportamentos e as préticas,
do que pretender encontrar respostas sobre os "funda-
mentos”, a "causa bésica" ou "origem ultima" dos fend-
menos.

Na implementacdo dessas disposi¢Oes transgres-
sivas ou, pelo menos, questionadoras, provavelmente
iremos nos confrontar com muitas e variadas fontes de
reacdo ou resisténcia, e talvez também encontremos
aliados e parceiras. Para professoras e professores,
especialmente de 1° e 2° graus, os familiares dos/as
estudantes se constituem em participantes diretamente
envolvidos nas praticas escolares, sgja como compa-
nheiros segja como avaliadores das atividades, das pro-
postas pedagdgicas, da organizagdo curricular, etc. Se
os/as docentes detém, institucionalmente, uma autori-
dade em relagdo as praticas educativas escolares,
também os pais, as mées e demais adultos considerados
"responsaveis" pelas criancas e adolescentes detém
autoridade sobre a sua educagéo, e, muitas vezes, essas
concepgdes sdo divergentes e conflitantes. N&o é pos-
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sivel, pois, esquecer que todas as iniciativas ou proposi-
¢Oes que pretendam problematizar o consagrado e o
convencional encontram, de imediato e em primeira
m&o, como interlocutora — parceira ou opositora,
aliada ou inimiga— a familia. (Aqui eu ndo gostaria de
acionar, irremediavelmente, a representagcdo generali-
zada e generalizante de familia Exatamente por levar
em conta a presenca dos multiplos arranjos familiares
na sociedade é que podemos supor distintas formas de
intervencdo da familia nas disposi¢es escolares.
Apesar disso ndo € possivel negar que, na maior parte
das vezes, S0 as representagcdes mais tradicionais ou
conservadoras que conseguem “faar mais alto" —
acompanhadas por outras vozes sociais: da midia, das
religides, do parlamento, etc).

N&o desegjo, com certeza, afirmar que O universo
docente representa uma vanguarda ou um setor
avangado, o qual, a partir de um lugar privilegiado,
dianteiro e afinado com as formas culturais mais
revolucionarias, iraconvencer os outros setores sociais.
Estamos frente, mais uma vez, a um campo
extremamente diversificado, constituido por docentes
que se distinguem sob mdltiplos aspectos: género, raga,
idade, classe, religido, etnia, sexualidade, formagdo
escolar... Nada mais enganoso do que discutir proposi-
¢Oes por uma prética educativa ndo-sexista como se
essas tivessem que se preocupar, exclusivamente, com a
conquista de adeptos fora da escola. Os nucleos e
grupos de estudos dedicados as questdes de género,
raca ou sexualidade, que vém hé anos lutando por reco-
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nhecimento nas universidades e escolas, séo umaprova
elogliente das dificuldades e dos entraves que vivem
og/as estudiosos/as, ainda hoje, entre seus/suas colegas,
para terem seus projetos de disciplina ou de pesquisa
admitidos e aprovados, para conseguirem salas apropri-
adas de reunio, acesso a financiamento de eventos ou
de investigagdes, acolhida para indicagbes de compra
de livros, videos, etc. Enfim, quase todos esses grupos
experimentaram e alguns continuam experimentando
vérias formas de guetizacdo e de desvalorizacdo acadé-
mica.

Sendo assim, temos de admitir que qualquer inici-
ativa ou proposta de desestabilizagdo dos atuais arranjos
sociais, de acolhidaou de estimulo anovos arranjos pre-
cisacontar, necessariamente, com aconstrugdo de redes
de alianca e solidariedade entre os varios sujeitos envol-
vidos nas praticas educativas e escolares — dentro e
fora da escola. A identificacdo dos possiveis aliados, a
difusdo de informagdes, a discussdo e o convite talvez
sgam passos importantes tanto para o reconhecimento
daimportanciapolitica que tém as relagdes de género e
sexuals quanto para a disposicaéo de questionar e trans-
formar suas formas atuais.

Educacgédo sexual: que fazer?

Em termos de politicas curriculares ou até mesmo de
préticas escolares, género e sexualidade ainda parecem
ser tratados quase que exclusivamente como ternas que
devem ficar restritos a um campo disciplinar: a Edu-

127



cacdo Sexua. E na construcéo desse campo, nas deci-
sbes sobre a viabilidade e a oportunidade de sua exis-
téncia, nas decisdes sobre 0 que o constitui, quem tem
sobre ele autoridade ou legitimidade, observamos, mais
uma vez, uma longa histéria de polémicas, de lutas, de
avangos e recuos onde diversos grupos se mobilizaram
e se mobilizam para fazer valer suas verdades.

A polémica sobre a Educagdo Sexua se apre-
sentou, historicamente, ou se apresenta, aindahoje, sob
muitas formas:

— Educacdo sexual é uma questdo do ambito do
privado, a ser encaminhada e tratada exclusivamente
pela familia ou a escola dela deve participar (ou dela
deve se incumbir)?

— E conveniente faar sobre sexualidade ou isso
pode incitar precocemente os/as jovens?

— Se tais questOes forem discutidas na escola,
devem ser desenvolvidas numa disciplina especifica ou
devem ter um cardter multidisciplinar? Devem ser
compartidas por vérias disciplinas? Num horéario
regular? Obrigatério? Extra-classe? Opcional ?

— Que tipo de formagdo devem ter os/as profes-
sores/as encarregados/as dessa atividade?

— Qua o cardter de suas aulas? O objetivo (ou a
preocupacdo) deve ser informar? Prevenir? Orientar?
Moralizar?

Essas e muitas outras questdes conduziram discus-
sbes acirradas e também permitiram que projetos delei
ou diretrizes programéticas fossem "empurrados’ por
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anos. Experiéncias isoladas foram tentadas, levando a
critica, a censura ou ao aplauso. Eventual mente pais e
maes foram envolvidos nessas experiéncias. Fulvia
Rosemberg (1985) conta parte dessa trajetéria e analisa
alguns dos argumentos e contra-argumentos utilizados
por diferentes setores da sociedade brasileira para
defender suas posi¢bes. Apontaparaadindmicae paraa
historicidade da polémica. Personagens e eventos séo
destacados nesta trajetéria: a Igreja Catolica, a prin-
cipio unificadamente refreadora, posteriormente divi-
dida em "faccBes distintas"; os militares, a censura, a
"abertura”; as experiéncias isoladas em educagéo ou ori-
entacdo sexual promovida por escolas publicas ou pri-
vadas e as punic¢des dos/as pioneiros dessas experién-
cias, congressos de Educacdo Sexual nhas escolas; a
introducdo da temética da sexualidade em programas
regulares de radio e televisao; a promoc¢éo de conferén-
cias e outros eventos académicos; o surgimento de cri-
ticas e de condenacdo; etc.

Talvez se possa vincular a emergéncia dessas dis-
cussoes a transformacgfes que diversas sociedades oci-
dentais, entre elas o Brasil, viveram a partir dos anos
sessenta. Para muitas pessoas esse periodo é conside-
rado fundamental no ambito das relacbes de género e
sexuais, sejaporque percebem ai o inicio de umaerade
"permissividade", seja porque o identificam com a
"revolucdo sexual", seja porque registram um incre-
mento na "mercantilizagdo do sexo", ou ainda porque
observam grandes mudancas nas formas de "regulacédo
da sexualidade" — com uma crescente referéncia a
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homossexualidade, ao aborto, a pornografia etc. E a
partir da andlise de alguns desses processos sociais que
Jeffrey Weeks (1993, p. 64) fda do surgimento de um
"novo moralismo”:

O paradoxo politico do fim dos anos setenta e
comego dos oitenta € que foram os moralistas tra-
dicionais — ou, ao menos, seus descendentes da
altima geragdo — 0s que reconheceram a oportu-
nidade que oferecem a nova complexidade politica
e 0 aumento da importancia da politica sexua. A
eles se soma avelha esquerda, que fracassou aber-
tamente em sua intencdo de responder as novas
politicas. Portanto, e cada vez mais, o programa
politico contemporéneo sobre temas relacionados
com 0 sexo esta sendo elaborado ndo por uma
esguerda libertéria, mas por uma direita moral.

Na perspectiva desse estudioso e de outros/as, néo
escapa aos setores conservadores o caréter politico que
tém as relagdes de género e sexuals, 0 que leva tais
setores a disputar todos os espagos em que uma "edu-
cacdo sexual" possa ser desenvolvida. As politicas curri-
culares sdo, entdo, avo da sua atencdo, natentativa de
regular e orientar criangas ejovens dentro dos padroes
gue consideram moralmente "sdos'. 1sso tem ocorrido
em V&ios paises e, como Weeks observa, a politica
sexua acaba por se fundamentar num conjunto de
"pressupostos arraigados da 'tradicdo sexual’: 0 sexo
Como perigo e ameaga, mais do que como oportuni-
dade".
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Por outro lado, h& aqueles/as que negam que a
educacdo sexual seja uma missdo da escola, com o fun-
damento de que nelaestdo implicadas escolhas morais e
religiosas e que ela cabe primordialmente as familias. A
pressdo desses grupos vai na direcdo do silenciamento,
possivelmente supondo que se ndo se tocar nessas ques-
tBes elas ndo "entrardo" na escola. Uma suposicao que
se revela impossivel. As questdes referentes a sexuali-
dade estdo, queira-se ou ndo, na escola. Elas fazem
parte das conversas dos/as estudantes, elas estdo nos
grafites dos banheiros, nas piadas e brincadeiras, nas
aproximacgOes afetivas, nos namoros; e ndo apenas ai,
elas estdo também de fato nas salas de aula— assumida-
mente ou ndo — nas falas e atitudes das professoras, dos
professores e estudantes.

Mas essas ndo sédo, certamente, as Unicas formas de
conducdo da questdo. Outros grupos, notadamente de
feministas, também tém buscado intervir na formulacéo
de politicas curriculares, pretendendo que elas se
tornem coerentes com as teorizagdes e discussdes mais
recentes. Reconhecendo que esse € um campo privile-
giado para a construcdo de sentidos, para a significacdo
do ser homem e do ser mulher, algumas/alguns estudi-
osas/os acentuam o caréter socia e cultural do feminino
e do masculino, tentando ampliar o acento marcada-
mente biol6gico com que as questdes costumam ser tra-
tadas. Elas/eles procuram também introduzir nas pro-
postas de Educacéo Sexual a dimenséo do prazer, geral-
mente ignorada nas concepgdes mais tradicionais. Mais
recentemente, e de forma ainda muito incipiente no
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Brasil, intelectuais e militantes ligados aos movimentos
gay e lésbico trazem também suas experiéncias e
estudos, buscando formas de afirmagdo da identidade
homossexual e de rompimento da discriminacdo que
os/as homossexuais sofrem nas escolas e em outras ins-
tancias sociais. Mesmo a denominacdo da érea € proble-
matizada. Para alguns, Educacdo da Sexualidade diria
melhor sobre qual o ambito ou o objeto da educacéo
(Johnson, 1996). Naverdade, as questdes que ai sdo tra-
tadas ndo se referem exclusivamente aos "componentes
naturais" do sexo (seria impossivel fazé-1o), e sim se
referem as diversas formas (culturais e sociais) como a
sexualidade é vivida por mulheres e homens.

Se os programas oficiais de "Educag&o" ou "Orien-
tacdo Sexual" eventualmente fazem uso de uma lin-
guagem afinada com as mais recentes teorias e, mesmo
timidamente, parecem acolher (ou tolerar?) as "novas"
identidades sexuais e de género, penso que seriaimpor-
tante, ainda assim, manter sobre eles uma "salutar” ati-
tude de davida. Como mencionei antes, muitas vezes 0s
textos oficiais incorporam o discurso progressista e ino-
vador, ainda que o fagam de tal forma que permitem a
continuidade de préticas tradicionais. Por isso, parece
necessario questionar o alcance desses programas, a
radicalidade (ou ndo) de suas proposicoes e, principal-
mente, investigar as préaticas escolares que, vinculadas a
eles, de fato se realizam.

Dispomos de poucas informagdes sobre as formas
como as escolas brasileiras conduzem suas aulas ou ati-
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vidades ligadas a educacao sexual. Mas é possivel supor,
pelos livros e materiais didaticos disponiveis no mer-
cado, pelas indagacbes de professoras e professores,
pelas reportagens e programas damidia, que essa ainda
€ uma érea onde todos/as se movimentam com extrema
cautela e com muitos receios, onde a regra é buscar
refagio no "cientifico" (que é traduzido, neste caso, por
um estreito biologismo), evitando a contextualizag&o
social e cultural das questdes. Além disso, para muitos
adultos, esses sempre foram temas que se conversavam
em voz baixa, com reservas e com poucas pessoas. O
siléncio, 0 segredo e a discricdo eram os comporta-
mentos adequados no trato com a sexualidade. Em voz
alta, alardeadas ou proclamadas sem censura, tais ques-
tdes ganhavam o carater de gozagdo, deboche, malicia
ou grosseria. Essas representacdes ndo sdo alheias a
vérios/as responsaveis pela elaboracéo e efetivacdo das
praticas de educagdo sexual.

Fortemente "atravessado" por escolhas morais e
religiosas, o tratamento da sexualidade nas salas de aula
geralmente mobiliza uma série de dualismos: sau-
davel/doentio, normal/anormal (ou desviante), heteros-
sexual/homossexual, préprio/impréprio, bené-
fico/nocivo, etc. A partir das mais diversas estratégias
ou procedimentos, usual mente buscando apoio em pes-
quisas ou dados "cientificos", procede-se a uma catego-
rizacao das préticas sexuais, dos comportamentos e, por
consequéncia, das identidades sexuais. O modelo

normal" é a familia nuclear constituida por um casal
heterossexual e seus filhos. Essa forma de organizagdo
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social é, naverdade, mais do que normal, €la é tomada
como natural. Processa-se uma naturalizagdo — tanto
da familia como da heterossexualidade — que significa,
por sua vez, representar como ndo-natural, como
anormal ou desviante todos os outros arranjos famili-
ares e todas as outras formas de exercer a sexualidade.
Esse padrdo esta presente explicita ou implicitamente
nos manuais, nos discursos, nas politicas curriculares e
nas préticas (por vezes até naguelas e nagueles que se
pretendem progressistas).

Jane Felipe (1997) fez umaleituracritica de livros
de orientagdo sexual para criangas utilizados no Rio
Grande do Sul e observou que, embora alguns ndo vin-
culem todo o exercicio da sexualidade aprocriacdo, eles
geralmente apresentam as relagbes sexuals como res-
tritas a0 casamento entre duas pessoas adultas que se
amam (com o corolério de filhos). Prestando atencéo as
ilustragBes utilizadas, ela nota que, na introducdo do
processo de reproducdo com plantas e animais, essas
ilustragbes s5o geralmente interessantes e detal hadas;
no entanto, o casal humano é — quase invariavel mente
— representado sob lengéis, mantendo o mistério do
gue estardo fazendo "por baixo dos panos'.

Diz um desses manuais:

.. .aidéiade Deus parafazer osbebésfoi de queum
homem e uma mulher deveriam se amar tanto que
desgjassem passar 0 resto de suas vidas juntos. E
por iSso que as pessoas se casam ...(Deus) inventou
para eles umaforma especial de mostrarem um ao
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outro o quanto se amam — é uma espécie de brin-
cadeira que fazem juntos. Nés a chamamos de
"fazer amor", e pode-se dizer que é amelhor das
brincadeiras das mamées e dos papais (Doney e
Doney, 1991).

Sem duvida, na quase totalidade dos livros, quando a
dimensdo do prazer esta presente (como no exemplo
acima), ela tem como pressuposto exclusivo o desgo
heterossexual, ou sga, € negada a possibilidade de que
0S sujeitos possam ter como objeto amoroso e de desgjo
alguém de seu proprio sexo. Além desses materiais,
muitas das propostas e projetos de ensino silenciam
sobre a relagéo afetiva e sexual homossexua. Para a
escola ela supostamente néo existe.

Ainda sdo poucos 0s recursos de ensino que trazem
uma outra perspectiva. Existem, no entanto, algumas
publicacBes' onde, ao contrario do que geralmente se
observa, todas as formas de sexualidade e de afeto sdo
apresentadas como igualmente possiveis e validas,
onde sdo ampliadas as representacdes de organizagao
familiar e incorporadas algumas das questbes contem-
poraneas referentes a sexualidade. Este € o caso, por
exemplo, do livro Sexo... qué es ? (Harris, 1996). Ali,
junto aum texto que fada de "todos os tipos de familia’,
s80 mostradas, através de ilustragdes, familias cuidando
de bebés de muitas formas-, além de duplas (heterosse-
Xuais e homossexuais), aparece uma familia constituida
apenas pela mae e seu bebé e uma familia constituida
por idosos, mais um casal jovem e seus filhos. Os dese-
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nhos exibem personagens de distintas etnias e um dos
casais representado traz a mulher numa cadeira de
rodas enquanto o homem a observa dando de mamar.
Este mesmo livro fala de "outras maneiras de ter um
bebé e uma familia', tratando da fecundac&o in vitro, da
inseminacao artificial, da adocdo; discute também "pla-
nificacdo antecipada: postergacdo, abstinéncia e anti-
concepcao”. A heterossexualidade, ahomossexualidade
e a bissexualidade sdo apresentadas como formas de
exercicio da sexualidade ligadas "acultura e & época em
gue as pessoas vivem". Umalinha semelhante é adotada
na colecdo Minha primeira biblioteca de iniciacédo
sexual e afectiva, disponivel em portugués (Candia e
outros, 1995). De um modo geral, esses textos, dirigidos
a criancas e jovens de diferentes faixas etérias, déo
grande atencdo a dimenséo do prazer na sexualidade e
as transformacdes da puberdade, ligando-as a questdes
de auto-estima e respeito aos outros. A prevencéo de
abusos sexuais e de doencas, em especial da AIDS,
também é discutida.

Certamente esses livros tém suas limitacbes e pro-
blemas e ndo garantem uma revolucdo nas praticas de
Educacdo Sexual. Sabemos que mesmo 0 texto mais
radical e contestador pode ser "domesticado" e pode
perder sua for¢ca dependendo da forma como € tratado.
Por outro lado, é 6bvio que recursos de ensino ndo séo
0s Unicos integrantes das préticas discursivas numa sala
de aula, eles ndo séo responsaveis exclusivos por toda a
dindmica que ali acontece (embora sejam importantes).
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Professoras/es e estudantes carregam de sentido aquilo
que |éem, o que dizem, ouvem ou fazem. Como acen-
tuei anteriormente, € preciso questionar sempre nao
apenas 0 que ensinamos, mas 0 modo Como ensinamos e
0s sentidos que os/as nossos/as alunos/as ddo ao que
aprendem.

7

Se nosso papel como intelectuais € "modesto”
(ainda que politicamente significativo) isso implica,
também, admitir que ndo € possivel prever e controlar
todos os efeitos das praticas sociais. Participantes de
uma dindmica cultural propria, juvenil, e da dindmica
social e cultural mais ampla, avo da atencédo e dos
apelos da midia, das igrejas, das doutrinas juridicas ou
militares, etc, as criancas e jovens escapam, certa-
mente, aos controles de qual quer discurso — escolar ou
ndo — que se pretenda Unico ou homogenizador. Os
saberes que a escola pretende fixar ou os saberes que a
escola pretende ocultar podem (e sio) contestados,
desafiados, confirmados e subvertidos. Dar-se conta
desses multiplos e, por vezes, divergentes espacos edu-
cativos, € fundamental.

Alertas para certos comportamentos frequentes
nas discussdes sobre sexualidade e género, talvez
sejamos mais perspicazes no questionamento de nossa
atividade docente. Como vimos, a preocupagdo "nor-
malizante" pode ser uma constante. Se a normalizag&o
tem como referéncia a heterossexualidade e coloca a
homossexualidade e 0 sujeito homossexual como desvi-
antes, precisamos nos perguntar de que modo isso se
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"faz" nas escolas. Deborah Britzman (1996, pp. 79-80)
chama atencdo para uma série de atitudes e comporta-
mentos. Segundo ela, muitas pessoas tém medo de que
a "mera menc¢do da homossexualidade va encoragjar pra-
ticas homossexuais e va fazer com que os/as jovens se
juntem as comunidades gays e léshicas'. Instala-se,
assim, a preocupacéo de que ocorra um "recrutamento
dejovens inocentes". De algum modo, ndo saber sobre
essas comunidades parece que funciona como uma
espécie de garantia de que o/a estudante irapreferir ser
heterossexual. Acrescenta-se a esse quadro a idéia de
que se uma pessoa fala, de modo simpatico, sobre gays e
|éshicas, ela se torna suspeita de ser homossexual. Tais
sentimentos acabam funcionando como represadores
dessas discussoes.

Deborah ainda aponta outros dois mitos sobre essa
questdo. Um deles consiste em pensar que os/as
alunos/as sdo muito "jovens para serem identificados/as
como gays ou léshicas" ou que eles/as ndo tém nenhum
contato com "formas gays e léshicas de sociabilidade".
Para elaisso representa, por um lado, negar a existéncia
de uma sexualidade nas criangas e adolescentes e, por
outro, imaginar que ndo existam pais, maes, parentes ou
amigos/as homossexuais com 0S quais esses jovens
possam ter relacionamento. O outro mito que Deborah
aponta me parece muito frequente: é a convicgdo de
que aidentidade heterossexual ndo tem nada aver com
ahomossexual, ou melhor, como elaprépriadiz, que "as
identidades sexuais sd0 separadas e privadas’. Assim,
quando alguém afirma — em geral altivamente — que
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ndo sabe nada sobre a homossexualidade, na maior
parte das vezes pretende dizer gue essa € uma questéo
gue ndo Ihe diz respeito, que ndo Ihe toca. No entanto, a
ignorancia sobre a homossexualidade é, seguramente,
uma ignorancia sobre a sexualidade (e, portanto, é
também uma ignoréncia sobre a heterossexualidade). O
gue esta suposto nessa altivaignorancia é aidéiade que
a sexualidade € uma questéo do ambito do privado, sem
"consequiénciapublica’. Diz Deborah (1996, p. 80):

. ainsisténcia de que a sexualidade deva estar
confinada a esfera privada reduz a sexualidade as
nossas especificas préticas sexuais individuais,
impedindo que concebamos a sexualidade como
sendo definida no espago socid mais amplo,
através de categorias e fronteiras sociais. (...) esse
mito torna impossivel imaginar a sexuaidade
como tendo qualquer coisaaver com estética, dis-
cursos, politica, capital cultural, direitos civis ou
poder cultural.

Obviamente esses mitos est&o todos colocando a hete-
ressexualidade no polo positivo das dicotomias que
antes assinalei, relegando a homossexualidade ao lado
doente, anormal, impréprio, nocivo, e levando, conse-
guentemente, aqueles e aguelas que se identificam
como homossexuais a se refugiar no segredo e no
siléncio. Ao conceber aidentidade heterossexual como
normal e natural, nega-se que toda e qualquer identi-
dade (sexua, étnica, de classe ou de género) sga uma
construcdo social, que toda identidade esteja sempre
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em processo, portanto nunca acabada, pronta, ou fixa.
Pretende-se que as identidades sgam — em agum
momento méagico — congeladas.

Por fim é importante referir o fato de que hoje em
dia as préticas de orientagdo ou educacdo sexual (esco-
lares ou ndo) estdo, muito frequentemente, relacionadas
aprevencdo daAlDS. Néo ha duvidas de que informa-
¢Oes sobre aprevencéo desta e de outras doengas pre-
cisam, necessariamente, ser divulgadas e integrar as ati-
vidades educativas. No entanto, temos de prestar
atencdo se o cuidado com a manutencédo da salde ndo
esta sendo feito de modo arodear o exercicio da sexuali-
dade de uma aura de perigo e de doenca. Particular-
mente no caso da AIDS é importante notar, ainda, o
guanto vem se associando a enfermidade a determi-
nadas préticas sexuais, em especia a préatica homosse-
xual, e observar os efeitos dessas associagOes. A esse
respeito, Weeks (1985, p. 86) diz:

...produz-se uma fusdo entre duas teorias, plausi-
vels, emborando demonstradas: que haja uma &fi-
nidade eletiva entre algumas enfermidades e
certas préticas sexuais, e que certas praticas
sexuais S5 a causa de algumas enfermidades. E
uma terceira: a saber, que certas praticas sexuais
sdo enfermidades.

Observo ainda que, num raciocinio extremo (mas ndo
incomum), chega-se a afirmar que, se aguns sujeitos
escolhem formas "impréprias' de sexualidade, €les
merecem a doenca]
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A mudanca dessa forma de abordar (n&o apenas a
AIDS, mas a sexualidade em gera) implica mudancas
extremamente significativas para qualquer um/a. N&o é
tarefa f&cil e trivial. Trata-se de assumir que todos os
sujeitos sBo constituidos socialmente, que a diferenca
(sgaelaqual for) € uma construcéo feita— sempre — a
partir de um dado lugar (que se toma como norma ou
como centro). E preciso, pois, pdr anorma em questo,
discutir o centro, duvidar do natural... Mas, ndo ha
como negar que a disposicado de questionar nosso proé-
prio comportamento e nossas préprias convicges é
sempre muito mobilizadora: para que resulte em
alguma transformacdo, tal disposicdo precisara ser
acompanhada da decisdo de buscar informages, de dis-
cutir etrocar idéias, de ouvir aqueles e aguelas que, his-
torica e socialmente, foram instituidos como "outros".

Nota

1. No capitulo 7 comento algumas dessas publicacoes.
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6
Uma epistemologia feminista

Igumas vezes me vi embaracada pela adjetivacdo

-feminista. Como incorporé-la ao trabalho acadé-
mico, mais especialmente, como incorporé-la a ativi-
dade de investigacdo de modo que esse trabalho e essa
investigacdo fossem respeitados como serios, criticos,
dignos de atencéo e credibilidade? Que representacdes
s80 acionadas quando alguém afirma que é uma pesqui-
sadora ou um pesquisador feminista? Afind, o que
significa ser, hoje, feminista?

Certamente € inutil tentar agui um inventario das
representagdes do feminismo e, por extensdo, das femi-
nistas; mas talvez sgaoportuno refletir sobre as dificul-
dades em assumir ou reivindicar essa qualificacdo no
meio académico. Se admitimos como padréo de ciéncia
— e entdo de pesquisa, como meio de fazer ciéncia—
uma acdo regida por paradigmas tedricos e por orde-
nados procedimentos metodol6gicos, caracterizada
pela atitude desinteressada, objetiva, isenta; e se, ao
mesmo tempo, entendemos que o feminismo implica
num posicionamento interessado, comprometido e
politico, estamos diante de um impasse: ou somos cien-
ti stas/pesquisadoras ou somos feministas. Seria impos-
sivel ser uma pesquisadora feminista.

Busco, no entanto, exercer essa atividade — reco-
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nhego-me nesta identidade — assm como o fazem inu-
meras outras mulheres (e homens feministas). Aceitar
ou reivindicar tal qualificagdo supbe um processo que
passa, certamente, por umaaceitacdo anterior: ade que
nenhuma pesquisa, ou melhor, nenhuma ciéncia é
desinteressada ou neutra. A pesquisafeminista é, entdo
assumidamente, uma pesquisa interessada e compro-
metida, elafadaapartir de um dado lugar.

Naverdade, hAumahistdria daciénciaque ganhou
legitimidade e universalidade. Esta Ciéncia, escrita
com mailsculas, fda por todos e de todos, ja que foi
pensada, conduzida e instituida a partir dos interesses e
das questdes daqueles cujas vozes pretenderam (e pre-
tendem) representar toda a humanidade. Mas essa
Ciéncia também foi feita— € indispensavel reconhecer
ISSO — por um grupo ou uma parte dahumanidade. Ela
foi feita pelos homens — os homens brancos ocidentais
daclasse dominante — os quais, supostamente, fizeram
as perguntas e deram as respostas que interessavam a
todas as pessoas. Possuidores de alguma capacidade
"extraordindrid', eles sempre "souberam" o que era
importante em geral.

Uma primeira solucdo ao impasse a que antes me
referi poderia ser, portanto, a de que umaciéncia femi-
nista se constitui simplesmente no reverso da medalha,
na outra leitura, na voz das que foram silenciadas. E
essa tem sido uma das justificativas e um dos encami-
nhamentos dainvestigagdo feminista. Assm foram e sf0
feitos estudos que resgatam a presenca feminina na
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Historia, nas Letras ou nas Ciéncias, bem como estudos
que denunciam (e explicam) o processo de silencia-
mento aque as mulheres foram submetidas nesses e em
outros campos. Ainda que se possa insinuar nessa
posicao algum sentimento de revanche, ela também
implica a idéia de que os grupos que sdo submetidos
tém, usualmente, melhores condi¢gbes de perceber os
processos de submetimento.

Mas talvez seja possivel e necessério ir além dessa
primeira solugdo. Para muitas estudiosas e estudiosos
(Lauretis, 1986; Harding, 1987; Scott, 1988,1995; Flax,
1992; Dias, 1994; Hollanda, 1994; Louro, 1996), as pro-
blematizagfes |evantadas pelo feminismo fizeram mais
do que exigir um acréscimo das mulheres aos estudos,
uma descoberta de suas historias e de suas vozes. Essas
problematizacdes desafiaram a propria forma de fazer
ciéncia até entdao hegemodnica. No entendimento de
muitas/os, as questbes postas pelas feministas néo
teriam mostrado, apenas, insuficiéncias ou incomple-
tudes nos paradigmas teorico-metodoldgicos, essas
questdes teriam abalado radicalmente os paradigmas.
Em vista disso, a construcdo de uma ciéncia feminista
acarretaria, como uma espécie de marca de nascenga,
um carater de desafio a ciéncia "normal", uma dispo-
sicdo intrinseca para o questionamento e ainstabilidade
(se é que essa afirmagdo ndo acaba por se constituir
numa contradicdo em seus proprios termos). Sandra
Harding (1993, p. 11) diz: "N&o haciéncianormal para
nés!", referindo-se ao conceito criado por Thomas
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Kuhn, segundo o qual uma ciéncia normal seria uma
"'ciénciamadura’, naqual 0os pressupostos conceituais e
metodol 6gicos sdo compartilhados pelos pesquisadores
do campo”.

Navertente que entendo como mais fértil e critica
dos Estudos Feministas ndo ha possibilidade — nem
pretensdo — do estabelecimento de um conjunto de
conceitos tedrico-metodol6gicos assentados, estaveis,
mais ou menos indiscutiveis e aceitos por todas/os. A
proposic¢do é operar com categorias analiticas instaveis,
€ movimentar-se em meio a um campo tedrico que esta
em continua construgdo, que acolhe a critica como
parte de sua construcdo. Sandra Harding sugere expli-
citamente que se deva "aprender a aceitar a instabili-
dade das categorias analiticas"; mais ainda, que se deva
"usar as proprias instabilidades como recurso de pensa-
mento e prética’'. Mas, paraevitar que essas afirmacoes
sejam repetidas irrefletidamente, serd preciso indagar:
quais suas implicacbes? Em que medida elas repre-
sentam uma "solucdo" para as/os investigadoras/es
feministas ou se constituem em um novo problema?

Proposicdes como essas representam uma impor-
tante ruptura com um modo de fazer ciéncia que tem
grande tradicdo e, por conseguinte, sdo perturbadoras e
instigantes. Assumir a investigacdo feminista nesta
perspectiva supde, na verdade, muito mais do que um
novo "recorte" nos estudos ou ailuminagdo de areas ou
aspectos até entdo escondidos ou secundarizados.
Supde revolucionar o modo consagrado de fazer
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ciéncia; aceitar o desconforto de ter certezas proviso-
rias; inscrever no proprio processo de investigacao
auto-critica constante — mas fazer tudo isso de ta
forma que n&o provoque o imobilismo ou o completo
relativismo. Portanto, ndo se trata aqui de uma espécie
ou de um conjunto de procedimentos e estratégias que
se possa "adquirir", seguindo passos ou indicacoes;
nem mesmo se trata de adotar uma determinada orien-
tacdo metodoldgica garantidora da perspectiva femi-
nista. Esta envolvida aqui — além da aproximagéo aos
estudos e debates tedrico-metodol 6gicos — a busca de
uma nova disposic¢ado epistemoldgica e politica, um novo
modo de ser pesquisadora/pesquisador.

N&o fomos treinadas/os para conviver com ainsta-
bilidade, com as davidas ou com categorias cambiantes.
Por isso € dificil lancar-se nessa perspectiva, subverter
matrizes de pensamento, acolher afluidez, numa arena
que tradicionalmente tentou estabelecer verdades
duraveis. N&o pretendo afirmar, no entanto, que
somente pessoas iluminadas possam se langar nesse
empreendimento, mas sim enfatizar que essa € uma
tarefa que implica uma aposta mais inteira, portante
mobilizadora, também, de afetos e emocdes. Afinal, essa
ndo serd uma marca de todos os estudos interessados?

Teresa de Lauretis (1993, p. 84) expbe de forma
muito intensa essa perspectiva:

Como uma tedricafeminista que tem estado simul-
taneamente envolvida com feminismo, estudos da
mulher, teoria psicanalitica, estruturalismo e
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teoriafilmica, eu sei, desde o comego de minhaati-
vidade critica, que aprender a ser uma feminista
tem fundamentado ou corporificado toda a minha
aprendizagem e, assim, engendrado (engendered)
0 proprio pensamento e 0 proprio conhecimento.
Este pensamento generificado e aquele conheci-
mento corporificado, situado (numa frase de Dona
Haraway), constituem a matéria da teoria femi-
nista..

Desafios e subversdes

A pretensdo dos Estudos Feministas a principio foi,
como j& observamos, tomar a mulher como
sujeito/objeto de estudos — ela que fora ocultada ou
marginalizada na producgédo cientifica tradicional. A
partir de distintas perspectivas, estudiosas denunci-
aram lacunas, apontaram desvios ou criticaram inter-
pretacOes das grandes teorias; buscaram incorporar as
mulheres e, mais adiante, as relacbes de género a essas
formulagbes. Algumas dessas tentativas de integracéo
atingiram conceitos-chaves ou categorias centrais e, na
opinido de certogas criticog/as, descaracterizaram as
vertentes a que buscavam se filiar. Mas tanto admira-
dores/as como adversariog/as acabam por admitir que os
Estudos Feministas trazem temas, questdes e procedi-
mentos novos para 0 mundo académico (ainda que
seguramente suas opinides quanto a relevancia e os
efeitos dessa incorporagdo tenham sido muito dis-
tintos). Como diz Bila Sorj (1992, p. 19), a "sociedade
moderna construiu um ideal de esferapublicae institui-
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¢Oes politicas fundadas numa moral racional" e dessa
moral racional estdo excluidos "o desejo, aempatia, afe-
tividade, sentimentos”. Esses sdo compreendidos como
"manifestacdes irracionais e, portanto inferiores" e séo
também associados ou identificados com as mulheres.
Ora, os Estudos Feministasjogam luz sobre essas areas.
Ao fazer isso, revigoram metodologias e procedimentos
de investigacdo, criam estratégias de pesquisaoriginais,
valorizam fontes documentais antes desprezadas, des-
cobrem novas periodizagBes historicas, permitem-se
uma linguagem mais subjetiva e pessoal.

O que acontece ndo se trata, no entanto, de apenas
mais um "acréscimo”, seja das mulheres seja de temas e
areas. A subversdo que essas incorporagdes e, principal-
mente, que 0s questionamentos feministas v&o trazer
para o pensamento terd como resultado urna transfor-
macgdo epistemoldgica, uma transformagdo no modo de
construcéo, na agéncia e nos dominios do conheci-
mento.

Com o feminismo surge "uma nova maneira de
pensar sobre a cultura, sobre a linguagem, a arte, a
experiéncia e sobre o proprio conhecimento" (Lauretis,
1986, p. 2). Naverdade, isso ocorre fundamentalmente
porque ele redefine o politico, ampliando seus limites,
transformando seu sentido, sugerindo mudancas na sua
"natureza". Se "o pessoal é politico", como expressa um
dos mais importantes insights do pensamento feminista,
entdo se compreendera de um modo novo as relacdes
entre a subjetividade e a sociedade, entre 0s sujeitos e
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as instituicdes sociais. E a reciproca também pode ser
aplicada, pois "o politico também é pessoal" — nossas
experiéncias e praticas individuais ndo apenas sdo cons-
tituidas no e pelo social, mas constituem o social.

Esse insight revolucionou formas de pensar e de
representar o mundo; expds conexdes e imbricacdes
ocultas entre o privado e o publico, permitiu que se
observassem vinculos de poder antes desprezados.
Contudo é preciso notar que tal compreensédo ndo pode
"simplesmente equacionar e confundir os dois (‘o pes-
soal é a mesma coisa que o politico', que na prética se
traduz por 'o pessoal ao invés do politico’) mas manter a
tensdo entre eles" (Lauretis, 1986, p. 9). A observacéo
ndo é gratuita. E possivel que, em algumas leituras,
tenha sido produzido esse amdlgama, o qual pode se
constituir, afinal, na negagdo de um dos principais fun-
damentos do feminismo: a luta politica. Ao contrario
dessa diluicao das insténcias, parece-me que esta aqui
implicada uma nova compreensdo dos sujeitos e da
sociedade, na qual as mulheres sdo percebidas como
sujeitos sociais e politicos e ainda como sujeitos do
conhecimento — 0 que era negado na concepgao ilumi-
nista moderna.

A producéo de pesquisas feministas no Brasil* re-
fletird, também, essas diferentes leituras, tendéncias e
perspectivas. Iniciada, como em outros centros, em
estreitavinculacdo aos movimentos sociais de mulheres
do final dos anos sessenta, desdobra-se e amplia-se em
diversas correntes, incorporando teorizagdes internaci-
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onais, enfocando questBes especificas marcadas pela
conjuntura do pais, participando de discussdes gerais
do feminismo, polemizando internamente. Pesquisa-
doras se articulam em fundacdes de pesquisa ou insti-
tuicdes educacionais; nlcleos e grupos de estudos da
mulher ou de relacbes de género sdo fundados em
varias universidades. Revistas diretamente dirigidas
para questbes feministas ou que dedicam volumes
especiais a pesquisa sobre mulher e género procuram
fazer circular mais amplamente a producdo nacional e
internacional . No entanto, por muitas razdes - que v&o
desde as dificuldades de publicacéo, divulgacdo e
acesso a periédicos e livros especializados até as not6-
rias dificuldades de consumo do professorado brasileiro
e de outros setores interessados - esse material ainda
tem permanecido em circulos mais ou menos restritos.
AJém disso, talvez seja temerério dizer que ja tenham
sido superados os processos de guetizacdo dos Estudos
Feministas. Provavelmente de formas mais sutis - e
portanto mais dificeis de combater - a consolidagdo
desse campo continua sofrendo restri¢cbes. E possivel
gque ainda estejamos vivendo o que uma estudiosa
argentina, Marcela Nari (1994), denominou de "rela-
¢cOes perigosas’ entre a "universidade e os estudos da
mulher".

De algum modo, deveriamos supor que ainstituci-
onalizacao desses estudos, com suas criticas as formas
convencionais de ensino e de pesquisa académica,
sofresse muitos reveses. Por outro lado, € possivel que
uma maneira de "aceitar" os estudos de mulher e
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género sga manté-los com um status de exéticos (como
aiés sBo geralmente acolhidos os estudos voltados para
etniae raca).

Ao tratar especificamente da pesquisa historica
produzida na universidade argentina, Marcela (1994, p.
17) comenta que é problematica a posi¢éo de encarar as
mulheres como "uma 'novidade' metodol 6gica ou uma
curiosidade" — o que efetivamente elas ndo sdo — ou
estudé-las como uma forma de tornar mais agradavel ou
mais "simpética’' a "histéria sérid’. A historiadora diz
que observar as mulheres apenas no espago do privado
pode ser "perigoso”, acrescentando:

E indubitéavel que se queremos encontrar o pas-
sado das mulheres devemos questionar e indagar
em areas "ndo tradicionalmente histéricas'; mas,
fundamentalmente, questionar porque as mulhe-
res estéo ali, querelagdes de poder se estabelecem
entre elas, como se acham interconectadas com
outros campos de poder e até que ponto uma opo-
sicdo (hierdrquica) entre o publico e o privado,
pensada por homens das classes dominantes, pode
nos servir (grifos meus).

Sua argumentacdo chama atencdo para algumas das
dificuldades de um "enquadramento” no interior de Sis-
temas ou referéncias estabelecidas. Por outro lado,
reforcaaidéiade que as vidas das mulheres— em qual-
guer instancia que as examinemos — sempre estaréo
envolvidas em relagcbes de poder e serdo participes
dessas relagdes. Suas vidas "ndo podem se dissociar de
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relagbes de poder no interior da sociedade entre
géneros, classes sociais, ragas, sob o risco de serem
envolvidas num discurso antropolégico cheio de curio-
sidades e banalidades cotidianas’ (Nari, 1994, p.17).

A proposta &, portanto, ir além dos estudos mera-
mente atentos a um superficial @ momentaneo "inte-
resse" sobre mulher e género. O que se propde S0
estudos que ultrapassem a simples adesdo tematica,
pesquisas que se disponham a um mergulho tedrico-
metodol6gico mais ousado — tarefa que certamente
implica em desafios de outra ordem.

Sandra Harding (1987) afirma que, a partir dos
Estudos Feministas, a experiéncia das mulheres se
tornou uma nova fonte tedrica e empirica para investi-
gacoes. A definicdo do que se constituiriaem um pro-
blema a ser explicado ou respondido pelas ciéncias
socials deixava de estar restrita a0 universo masculino
dominante. Passava-se a admitir que os problemas
tinham uma origem interessada, ou sga, que "um pro-
blema é sempre um problema para alguém" (Harding,
1987, p. 7). Naconcepcdo cientificatradicional, afirma
va-se que "a origem dos problemas ou das hipoteses'
ndo teria relevancia para garantir um "bom" resultado
de pesquisa; ndo interessava a fonte dos problemas ou
das questdes. Indo na contramao desta concepcao, asos
feministas buscardo mostrar que um fenémeno pode —
ou ndo — se constituir num problema dependendo de
guem se ocupa dele. Portanto importa, ssim, quem
define o problema, quem faz as questdes. Na medida
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em que as experiéncias das diferentes mulheres — isto
é, das mulheres na sua pluralidade — passam a ser
levadas em consideracdo, essas experiéncias se consti-
tuem numa nova e rica fonte de problemas, elas repre-
sentam NoVOos recursos para a pesquisa.

Para Sandra essa € uma primeira e importante
caracteristica da "melhor" pesquisa feminista Além
disso ela acentua que as questdes que essas estudiosas
desgjam ver respondidas s80 questdes ligadas as suas
experiéncias em|utas politicas, portanto, implicadas em
"interrogagdes sobre como mudar suas condigdes’. Os
Estudos Feministas vao acarretar mudancgas nos propo-
Sitos das ciéncias sociais: a pesquisafeminista sera deli-
neadapara as mulheres. O que aestudiosa deseja acen-
tuar é, entdo, que "os propésitos dapesquisae aanalise
S0 inseparaveis daorigem dos problemas de pesquisa’.

Finalmente, Sandra (1987, p. 9) aponta uma ter-
ceira e significativa caracteristica da pesquisa feminista:

A melhor andlise feminista (...) insiste que o/a pré-
prio/a investigador/a sga colocado/a no mesmo
plano critico que o tema pesquisado, fazendo
assim, com que todo o processo de pesquisa possa
ser avaliado atraves de seus resultados. Isto €, os
pressupostos de classe, raga, cultura e género, as
crengas e 0s comportamentos do/a proprio/a pes-
quisador/a devem ser colocados dentro da mol-
durado quadro que ele/ela pretende descrever(...)
Entdo o/a pesquisador/a nos aparece nd como
umavoz de autoridade invisivel ou anénima, mas
como um individuo real, historico, com desgjos e
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interesses concretos e especificos.

Uma das contribui¢cdes mais provocativas e férteis dos
Estudos Feministas consiste, portanto, em reconhecer
que 0s comportamentos, as crencas, as representacoes
das/dos pesquisadoras/res feministas interferem nos
resultados de suas pesquisas — da mesma forma que
interferem as de qualquer pesquisador ou pesquisa-
dora. Abandona-se uma pretenséo de objetividade, que
apenas esconderia ou invisibilizaria a parcialidade
sempre insinuada nas analises. Ao invés disso, as carac-
teristicas dainvestigadora (ou do investigador) passam a
ser tomadas como "parte da evidéncia empirica’, elas
fazem parte da andlise, sdo consideradas relevantes e
podem gjudar a ampliar a compreensdo do problema.
Sandra Harding diz explicitamente que "introduzir este
elemento 'subjetivo’ naandlise aumenta, de fato, a obje-
tividade da pesquisa e diminui o 'objetivismo’ que
esconde esse tipo de evidéncia do publico".

Por tudo isso, parece-me que fica evidente que os
desafios da pesquisa feminista sdo, fundamental mente,
desafios epistemolodgicos: referem-se a modos de
conhecer, implicam discutir quem pode conhecer, que
areas ou dominios davidapodem ser objeto de conheci-
mento, que tipo de perguntas podem ser feitas. As res-
postas que vém sendo ensaiadas para essas questdes
tém resultado em algumas mudancas mais evidentes
(ou pelo menos mudangas mais facilmente observaveis)
na pesquisa em Ciéncias Sociais e na Educagdo: o
aumento de grupos de pesquisadoras/es comprome-
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tidas/los com os Estudos Feministas; a introducdo de
novas fontes de pesquisa (di&rios, cartas, fotografias,
autobiografias, depoimentos orais); o exame de novos
dominios de conhecimento (o cotidiano, os senti-
mentos, 0s desgj0s, 0s corpos); 0 uso de novos métodos
ou a renovacdo dos métodos convencionais de investi-
gacdo (entrevistas coletivas, dramatizacdes, didrios de
grupo) etc.

Atender a esses desafios epistemoldgicos é tarefa
muito mais complexa do que realizar um "recorte"
tematico ou acrescentar um capitulo sobre mulheres
nos estudos. Pode ser também uma tarefa mais "arris-
cada', ja que ndo dispomos de umaindicagdo metodol 6-
gica que nos garanta, de modo geral, como alcancar
bons resultados. Temos de ser capazes de utilizar cria
tiva e criticamente as teorizagfes feministas e de estar
disponiveis parao questionamento e parao debate com
outros campos de estudo progressistas.

Tensdes e aliancas

Gostaria de problematizar a concepcdo de uma pes-
quisafeitaa partir das mulheres e para as mulheres. Ela
parece sugerir um certo exclusivismo, ou talvez, o que
me parece mais grave, a possibilidade de isolar uma
identidade "pura’, essencial, de mulher. N&o por acaso,
tensbes — e também diancas — tém atravessado 0s
Estudos Feministas e vém perturbando essa equagéo.
Penso que podemos chamé-las — essas tensbes e ali-
ancas — de produtivas. Seus primeiros sinais estéo
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ligados, como ja observamos, aos questionamentos
colocados pelas mulheres de "cor" e pelas mulheres | és-
bicas, as quais criticavam uma arrogante e generali-
zante visdo branca, heterossexual, ocidental e de classe
média presente nas teorizagbes. O tensionamento que
essas problematizacbes provocaram teve como resul-
tado rupturas, polémicas internas, revisdes e auto-cri-
ticas. Sem duvida levou algumas estudiosas a se afas-
tarem, ase filiarem aoutros grupos ou acriarem campos
especificos de investigacdo que cuidassem das experi-
éncias, das histérias e dos interesses daquelas que se
viam esquecidas pela teorizacdo dominante. Por outro
lado, muitas pesquisadoras, permanecendo no campo
feminista, embarcaram num processo de auto-reflex&o,
procuraram rever suas questdes, seus procedimentos e
categorias de andlise, suas "descobertas".

Uma vez entendido o cardter arrasadoramente
mitico do "homem" universal e essencial que foi
sujeito e objeto paradigmaético das teorias ndo-fe-
ministas, comegamos a duvidar da utilidade de
uma anélise que toma como sujeito ou objeto uma
mulher universal — como agente ou como matéria
do pensamento. Tudo aquilo que tinhamos consi-
derado util, a partir da experiéncia social de
mulheres brancas, ocidentais, burguesas e hete-
rossexuais, acaba por nos parecer particularmente
suspeito assim que comegcamos a analisar a experi-
éncia de qualquer outro tipo de mulher (Harding,
1993, p. 8).
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Nesse processo de questionamento e na tentativa de
encontrar uma"saida" para os impasses tedricos e poli-
ticos, uma reoxigenacéo comega a se fazer. Estudiosas e
estudiosos feministas, que passam a operar com 0 con-
ceito de género, deixam o olhar exclusvo sobre as
mulheres para examinar as relagbes de género e, em
conseqliéncia, passam a incorporar explicitamente em
suas andises os homens e a producéo socia das mascu-
linidades. A revitalizag8o se torna ainda mais intensa a
partir dos debates e das aiangas com estudiosas/os
ligadas/os aos Estudos Negros, aos Estudos Gays e L és-
bicos, aos Estudos Culturais. Voltados todos para as
"diferencas’ — de género, sexuais, raciais, nacionais,
étnicas, geracionais, culturais —, para as formas como
elas sdo constituidas e fixadas, como s sociamente
valorizadas ou negadas, esses varios campos tém, segu-
ramente, multiplos pontos de contato. Seus objetos de
andlise sBo aproximados, as identidades com que lidam
se articulam, se misturam e se complexificam. Além
disso, aforma como se aproximam dos objetos é seme-
Ihante: so campos de estudos marcadamente enga-
jados, dirigidos ndo apenas para a andlise mas para a
intervencdo social.> Sfo ainda campos cientificos
"abertos’, pouco ortodoxos, marcados pelo debate e
peladiversidade analitica. Estudos das culturas juvenis,
da cultura operaria, da midia, das identidades nacio-
nais, étnicas e sexuais tém "tudo a ver" com género,
obviamente. As aliangas si0 assim produtivas em todas
as direcoes.

Perderam as feministas a especificidade politica?
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N&o acredito. Na impossibilidade de "emancipar a
mulher", passamos a operar com e numa sociedade
onde todos os sujeitos exercitam e sofrem efeitos de
poder, onde mulheres e homens sdo muitas "coisas" ao
mesmo tempo (tém multiplas identidades) e, sendo
multiplos, participam de intricadas redes de poder.
Nossas andlises e nossas formas de intervencdo néo
podem abandonar as mulheres, mas serdo mais efici-
entes namedida em que considerarem apluralidade e a
contingénciados sujeitos envolvidos. Os Estudos Femi-
nistas representaram uma "virada"' fundamental para o
pensamento ocidental, mas sem a reoxigenacao resul-
tante das aliancas tedricas e politicas com outros
estudos criticos é possivel que eles tivessem se asfi-
xiado, que tivessem se estreitado e se sufocado em suas
préprias fronteiras.

Entendo que as formulacgdes contemporaneas mais
criticas dos Estudos Feministas sao, portanto, aquelas
que estdo atentas e abertas as formulagdes desses
"novos"' campos — 0 que, mais uma vez, reafirma o
carater de continuo gquestionamento e constante cons-
trucao tedrico-metodologica. Nao é atoa que os textos
mais instigantes das/os teoricas/os contemporaneas/os
sd0 plenos de perguntas e pouco afeitos as afirmacdes
categéricas. Todas/os se movem contando com ainstabi-
lidade do terreno, admitindo-a e, finalmente, tirando
partido dela. Mais umavez ndo se trata de um processo
de colagem ou de merajustaposicéo; os estudos de dis-
tintos campos culturais provocam perguntas, per-
turbam argumentos dualistas, complexificam as an&
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lises e, assim, parecem trazer-lhes maior densidade.

As mulheres e os homens feministas precisam
estar atentas/os as relagBes de poder que se inscrevem
nas vérias dindmicas sociais — das quais €las e eles
tomam parte. A integracdo dos Estudos Feministas a
outros estudos progressistas longe de representar um
enfraguecimento politico, representa, ao contrério, um
ganho parao feminismo. Ndo hapor que temer debates
ou tensdes tedricas; eles podem significar novas e pro-
dutivas aliangas, podem resultar em outros modos de
andlise e de intervencdo socia, talvez capazes de
aterar, de forma mais efetiva, as complexas relagOes
sociais de poder.

Notas

1. Dispomos de alguns estudos que permitem observar a producéo
académica realizada no pais e acompanhar a literatura "consu-
mida"' pelas/os estudiosas/os brasileiras/os. Na &rea da Educacéo,
parece-me especialmente interessante o trabalho Mulher e Edu-
cacdo Formal no Brasil: estado da arte e bibliografia, realizado por
Fulvia Rosemberg, Edith Pompeu Piza e Thereza Montenegro,
publicado em 1990. (Saibamais sobre este estudo no capitulo 7).

2. Comento algumas dessas publicagcBes no capitulo seguinte,
embora ndo tenha pretensdo ou condigdes de realizar aqui um
levantamento da producéo brasileira voltada aos estudos de
mulher e género.

3. Heloisa Buarque de Hollanda (1994, p. 8), discutindo o "femi-
nismo em tempos pds-modernos’, traz a opindo de Edward Said,
autor de Orientalismo (livro que examinaaformacomo o Ocidente

constréi” o Oriente, como o representa e interpreta). Ela afirma
que, "segundo Said, os estudos feministas, assim como os estudos
étnicos ou antiimperialistas, promovem um deslocamento radical
de perspectiva ao assumirem como ponto de partida de suas an&
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lises o direito dos grupos marginalizados de fdar e representar-s
nos dominios politicos e intelectuais que normalmente os excluem
usurpam suas funces de significacdo e representacéo e fasal
suas realidades historicas".
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7

Para saber mais:
revistas, filmes, sites, livros...

N aelaboracdo dos argumentos tedricos e das indica-
¢cOes empiricas deste livro vali-me de muitas
fontes, registradas ao longo do texto. Um olhar atento
terd notado a presenca significativa de titulos ou de
autoras/es estrangeiras/os, o que se explica, sem dlvida,
pelamaior tradicéo e estatuto académico que os estudos
de género e sexualidade adquiriram nesses paises.
Apesar dos esforgos de estudiosas e estudiosos brasi-
leiras/os, o debate dessas questdes, aqui, ainda perma-
nece restrito a alguns circulos. Sdo excegdes as disci-
plinas ou atividades académicas voltadas para género e
sexualidade nos cursos de graduacéo e poés-graduacéo e
s80 ainda muito poucas as publicagdes dedicadas a tais
teméticas, se compararmos estes indicadores com as
grades curriculares e a quantidade de revistas e livros
disponiveis em paises como os Estados Unidos, Ingla-
terra, Franca ou Alemanha, por exemplo. Por outro
lado, parece evidente que h4 um crescente interesse
nesse campo ho Brasil e é notavel o empenho que véarios
grupos vém fazendo no sentido de realizar pesquisas e
de divulgé-las, de produzir textos e materiais escolares
alternativos, de introduzir essas questdes em suas saas
de aula, de traduzir trabalhos e de participar, das mais
distintas formas, dos debates e da construgcdo teorica
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internacional.

Este livro procura se juntar a esse esforco coletivo.
Os questionamentos e as reflexdes feitas por estudantes
e por colegas, nas aulas e nos encontros e, principal-
mente, nas discussdbes do GEERGE — Grupo de
Estudos de Educacdo e Relacbes de Género
(FACED/UFRGS), constituiram-seno guiabésico para
aorganizacdo do texto. Diante de problemas que pare-
ciam especialmente complexos, frente a impasses ted-
ricos, recorremos ao estudo de diferentes autoras e
autores e nos lancamos ao debate, aceitando limitacbes
e provisoriedades. A forma como apresentei tais refle-
x0es constituiu-se, evidentemente, num quadro parcial,
provisorio e limitado de possiveis relagbes entre
Género, Sexualidade e Educacgéo. Para aquelas/es que
desejarem saber mais sobre tais questdes indico, a
seguir, algumasrevistas, livrosefilmesque me parecem
especialmenteinteressantes e que estéo disponiveisem
portugués ou espanhol. Obviamente ndo tenho
nenhuma pretensdo de fazer um "levantamento” de
referéncias, mas apenas sugerir (e comentar) alguns do
recursos a que tive acesso.

Gostaria de comegar por algumas revistas brasi-
leiras. Estudos Feministas, editada pelo Instituto de
Filosofia e Ciéncias Sociais (IFCS/UFRJ) e pelo R-0
grama de Pds-Graduacdo em Ciéncias Sociais
(PPCIS/UERJ), com caréter multidisciplinar, parece-
me especialmente importante. A revista vem se dedi-
cando, desde 1992, a "difundir o conhecimento de
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ponta na &rea dos estudos feministas, ampliando e apri-
morando esse campo de estudo ndo apenas entre espe-
cialistas, mas também entre este e os demais campos de
conhecimento” (Editorial da REF, nimero zero, 1992).
Apesar das dificuldades que tem enfrentado para
manter sua periodicidade e mesmo sua "existéncia’, a
revista vem, de fato, mantendo seu propdésito, nao
apenas por apresentar textos nacionais de qualidade,
mas também pela tradugdo de artigos estrangeiros
importantes (geralmente tedricos e de vanguarda) que
assim se tornam acessiveis a um publico maior. Autoras
como Donna Haraway e bell hooks tém lugar em suas
paginas (apenas para citar dois nomes de importantes
estudiosas feministas reconhecidas internacional-
mente). Além dos artigos, a REF traz resenhas e infor-
magdes e um dossié tematico. Dentre os dossiés, vale
citar, por exemplo: "Mulher e violéncid' (Vol.l, n.1/93);
"Mulher e direitos reprodutivos’ (Vol.l, n.2/93); "O
feminismo hoje" (Vd. 2, n.3/94); "Mulheres negras'
(Vd. 3, n.2/95); "Acdes afirmativas’ (Vd. 4, n.1/96).
Cadernos de Pesquisa, editada pela Fundacgéo
Carlos Chagas, é provavelmente uma das publicactes
gue ha mais tempo vem apresentando artigos e pes-
quisas relacionadas aos estudos de mulher, género e
sexualidade. Um interessante "balanco” dessa publi-
cacdo pode ser encontrado na edigdo de numero 80, de
fevereiro de 1992, que comemora 0s vinte anos da
revista. Ali dois artigos sintetizam a producéo:
"Mulheres na Escola', de Fulvia Rosemberg e Tina
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Amado; e "Uma contribui¢go impar: os Cadernos de
Pesquisa e a consolidacdo dos estudos de género”, de
Albertinade Oliveira Costa e Cristina Bruschini. Como
os titulos indicam, esses artigos revisam, historica-
mente, as publicagdes darevista sobre mulher e género
e se constituem numa referéncia importante e Util para
pesquisadoras/es e demais interessados.

Com o caréter de um "balanco critico daproducéo
académica"’ apresenta-se a publicacéo intitulada
Mulher e Educacdo Formal no Brasil: Estado da Arte e
Bibliografia, assinada por Fulvia Rosemberg, Edith
Pompeu Piza e Thereza Montenegro, com a partici-
pacéo de Tina Amado (INEP FCC, REDUC, 1990).
Este também me parece um texto especialmente (Uil
para aquelas pessoas que desgjam se "localizar" com
referéncia a produgdo brasileira ou a literatura sobre
mulher e educagdo que tem circulado no pais. Na pri-
meira parte do livro é construido um "estado da arte",
apoiado em levantamento bibliogréfico, onde sdo apon-
tadas algumas das questfes e das vertentes tedricas das
producdes entre 1975-1989 (as principais areas enfo-
cadas sfo historia, escolaridade, trabalho, corpo). A
segundaparte do livro é constituidabasicamente delis-
tagens bibliogréficas.

Outra revista académica que tem dado um des-
tague especial as questdes relacionadas a
mulher/género/sexualidade e educacdo é Educacéo e
Realidade, editada pela Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Além de

164



alguns artigos sobre essa temaética, publicados em
numeros diversos, duas edi¢des especiais foram organi-
zadas. O volume 16 (2), de julho/dezembro de 1990,
organizado por Eliane Marta Teixeira Lopes e por mim,
teve como titulo "Mulher e Educagdo” e apresentou
véarios textos de autoras nacionais (um de autora portu-
guesa) acrescidos de duas traducdes de artigos tedricos
(o classico texto de Joan Scott, "Género: uma categoria
atil de andlise historica’, e, de Robert Connell, "Como
teorizar o patriarcado?'). Um segundo volume de Edu-
cacdo e Realidade especialmente dedicado a esse
campo foi o dejulho/dezembro de 1995 , volume 20 (2),
que trazia o dossié "Género e Educacdo”. Também ali
se incluiam algumas traducdes importantes (dentre elas
0 artigo "A dominagdo masculina' de Pierre Bourdieu).
A revista continuana proposicao de artigos tedricos "de
ponta’ no nimero imediatamente seguinte, volume 21
(1), dejaneiro/julho de 1996, especialmente através do
texto de Deborah Britzmann: "O que é essa coisa cha-
mada amor: identidade homossexual, educacéo e curri-
culo".

Cadernos Pagu, editada pelo Nucleo de Estudos
de Género da UNICAMP é outra referéncia significa-
tiva. Também aqui se encontram, junto a artigos e pes-
quisas nacionais, traducdes importantes (vale conferir,
por exemplo, o nimero 3 de 1994 que reproduz o con-
fronto entre as historiadoras Joan Scott e Louise Tilly,
ou, como diz a revista, entre "pds-estruturalismo” e
"histéria socia", acrescido do comentério critico de
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Eleni Varikas).

Nos ultimos anos, algumas editoras lancaram tra-
ducdes de obras classicas do feminismo, bem como
publicaram textos brasileiros. (Dentre essas deve ser
registrada a Editora Rosa dos Ventos que se dedica
especialmente a esse campo). Qualquer tentativa no
sentido de organizar, aqui, uma listagem desses titulos
seria frustrada e, certamente, iria refletir meu acesso
circunstancial a algumas obras em detrimento de
outras. Por isso, optei por indicar algumas coletaneas
nacionais, ja que essas geralmente constroem quadros
"sinteses" da producdo brasileira ou em circulagdo no
pais. Exemplar disso sdo alguns livros publicados pela
Fundagcéo Carlos Chagas: Rebeldia e submissdo.
Estudos da condigdo Feminina (de 1989), Entre a vir-
tude e o pecado (de 1992), ambos organizados por
Albertina Costa e Cristina Bruschini, e Novos olhares:
Mulheres e relacbes de género no Brasil (organizado por
Bila Sorj e CristinaBruschini, 1994). Todas essas coleta-
neas S0 constituidas por pesquisas apoiadas pela Fun-
dacdo Carlos Chagas, ganhadoras de seus concursos de
dotacdo de bolsas para estudiosas/os de mulher e de
género. Publicado também por essa Fundagdo e a Edi-
tora Rosa dos Ventos, Uma questéo de género (1992),
organizado por Albertina Costa e Cristina Bruschini,
reline artigos apresentados no seminério "Estudos
sobre Mulher no Brasil: avaiagéo e perspectivas’, reali-
zado em 1990, em S8 Roque, S&o Paulo. Outra cole-
tanea atraente é Tendéncias e impasses. O feminismo
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como critica da cultura, organizada por Heloisa
Buarque de Hollanda (Editora Rocco, 1994) . Nesse
caso, afora a introducéo da organizadora (que reflete
sobre o "feminismo em tempos pés-modernos') todos
os demais artigos sfo constituidos de tradugdes, onde se
enfoca de modo especial a questdo da "diferenca’.
Recentemente (1997), a Editora Contexto publicou
uma Historia das mulheres no Brasil. Com uma abor-
dagem plural (tanto no que se refere a0 nimero de
autoras e autores quanto atemas, questdes ou metodo-
logias de andlise), essa publicagdo busca tragar um
quadro brasileiro construido & semelhanga da Histéria
das mulheres organizada por Michelle Perrot e Georges
Duby e que se refere a chamada "historia ocidental”
(Editora Afrontamento, Porto, varios volumes).
Publicacbes voltadas para professoras e profes-
sores (de criangas e adolescentes) que tratem das ques-
tbes de género e sexuadidade se restringem, geral-
mente, aos livros de Educagdo Sexua. No entanto, vale
destacar um "guia prético para educadores e educa-
doras", publicado pela Universidade de S&o Paulo (mais
especiamente pelo NEMGE — Nducleo de Estudos da
Mulher e Relagbes Sociais de Género e pela CECAE —
Coordenadoria Executiva de Cooperagdo Universitaria
e Atividades Especiais) que é distinto dessas outras
publicacbes. Intitulado Ensino e Educagdo com lgual-
dade de Género na Infancia e na Adolescéncia, o guia
procura introduzir o conceito de género e propde uma
série de estratégias para promover a igualdade de
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género no ambito escolar. E um material interativo que
pretende estimular a auto-avaliagéo e apontar sugestoes
para as agoes de professores/as. Ao fina, o livro traz
aindaindicacfes de "videos sobre género" e "fontes de
informagdo e recursos’. Ainda que, eventualmente, se
possa questionar algumas de suas abordagens, o guiaé,
sem davida, uma iniciativa importante e bem direcio-
nada.

No tocante aos livros sobre Educagéo Sexual,
acrescento apenas mais algumas informagdes sobre
textos ja citados no capitulo 5.

Minha Primeira Biblioteca de Iniciagdo Sexual e
Afectiva é, como 0 nome sugere, uma colecdo de livros
{Porqgue somos meninos e meninas?; O que fazem o papa
e amama?; E de onde saiu este bebé?; Nada de confu-
sbes!). Trata-se da traducéo, feita em Portugal, de obra
realizada por uma equipe de sexdlogos, pedagogos e
psicélogos espanhdis (Caterina Candia, Mercedes
Botella, Pillar Lopezosa e Jos¢ Morfa). Ainda que o
enfoque bioldgico pareca prevalecer em alguns livros,
de um modo geral as questdes sfo tratadas de uma
forma mais ampla, com uma abordagem psicolégica,
cultural e social. Enfocando "a afetividade e a sexuali-
dade dos casais em gera”, "diferentes formas de viver
em familia, "modificagdes fisicas', "fdsas crencas sobre
sexualidade” ou ainda "prevencdo sobre as formas
usuais de abordagem sexua", e muitos outros temas,
cada um dos livros traz textos e ilustragdes voltados
"para criancas a partir dos seis anos de idade".
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Dirigido a "pré-adolescentes e adolescentes", o
livro Sexo..qué es? Desarrollo, cambios corporales,
sexo y salud sexual, também é umatraducao (neste caso
espanhola) de uma obra inglesa (escrita por Robie
Harris e ilustrada por Michael Emberly). O livro pare-
ceu-me especialmente interessante e inovador diante
da maioria daqueles a que usualmente temos acesso.
Sentimentos, transformacdes fisicas e psicoldgicas,
formas de exercicio da sexualidade, como partilhar ou
"compartir", conservacao da salde, etc. sdo trabalhados
com uma linguagem textual e gréfica muito expressiva,
que muito provavelmente atrair4 os/as leitores/as a
quem se dirige.

Escrito para criancas de zero a seis anos (e, entao,
para seus pais, maes ou educadores/as), o livro Mi sexu-
alidad, edicdo argentina do original canadense (de
Jocelyne Robert), vale apenaser examinado. O prefacio
informa que "a criangavive sua sexualidade através das
circunstancias cotidianas e que esta sexualidade faz
parte também do fascinante desenvolvimento que a
caracteriza"'. A proposta da autora € que os adultos
possam compartilhar com as criancas das descobertas e
dosjogos que o livro prop8e. Suas ilustracdes sdo mais
simples do que as dos livros anteriormente comentados,
mas procuram, junto a textos curtos, enfocar questdes
como "toque", "sensualidade”, "auto-erotismo", "jogos
sexuais', "nascimento”, "prevencao de abusos sexuais".

Seria impossivel deixar de mencionar como fonte
de recursos para os estudos de género e sexualidade o

169



veiculo que representa atualmente a maior revolucao
na comunicagdo e na informagdo: a Internet. Mesmo
gue seu acesso pelos/as brasileiros/as ainda sejarestrito,
a "rede" ndo pode ser mais ignorada (cresce intensa-
mente o numero daqueles/as que nela se integram).
Para quem domina sua linguagem e seus outros codigos
(ainformética e o inglés), sdo varios os sites de busca
que poderiam ser acessados (Para citar apenas um
deles: Yahoo — Society and Culture:
http: www. Yahoo.com/Society And_  Culture/gender/).
Através desses sites abrem-se inUmeros outros "ende-
recos". Outra via de acesso interessante sdo as home-
page das diversas universidades, dos institutos de pes-
quisa ou das bibliotecas virtuais. Novamente encontra-
remos um numero excepcional de informacdes, novas
paginas e, algumas vezes, até mesmo textos que podem
ser copiados. Certamente a maior parte de nossas
buscas nos levara a sites estrangeiros. No entanto,
também podemos encontrar informag6es sobre as ques-
tbes que nos interessam em enderegos nacionais.
Observe, por exemplo, ahome-page do Programa Avan-
¢cado de Cultura  Contemporanea —  PACC
(http://publ.Incc.br:80/pacc/) ou da Educacdo Pés-Cri-
tica (http:www.ufrgs.br/faced/tomaz) — ambas lidam
com os Estudos Culturais e trazem pistas e links
sugestivos. O GEERGE — Grupo de Estudos de
Educacdo e Relacdes de Género também tem sua
pagina {http://www.ufrgs.br/faced/geerge), com alguns
textos on-line e indicacbes de novas pistas para outras
buscas. Por fim, dentre as centenas de referéncias, vale
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destacar (especialmente por se tratar de indicagdes em
portugués e espanhol) uma pagina intitulada
Bibliografia sobre Sexualidade e Estudos de Género na
América Latina, localizdvel no seguinte endereco:
http ://spgr. sppt. tulane. edu/LASA/LASAbIbli 0.

Filmes e videos também podem se constituir numa
forma excelente de avancar a discussdo sobre género e
sexualidade. Na verdade, poderiamos fazer uma "lei-
turd' nessa perspectiva de qualquer filme ou video,
inclusive daqueles onde aparentemente nada ha que
sugiratais questdes (afind aausénciajapode se consti-
tuir num bom tema para andlise). No entanto, alguns
titulos, principal mente nos ultimos tempos, tém se ocu-
pado de modo especia das relacbes de género, das
construgdes da masculinidade e da feminilidade, das
sexualidades, das ambiguidades e das transgressoes das
fronteiras sexuais e de género. Vde apenaver ou rever
esses filmes junto as leituras sugeridas. Nosso olhar
provavelmente estard renovado e talvez sejamos
capazes de valorizar elementos despercebidos, regis-
trar pistas ou codigos ignorados, elaborar criticas antes
ndo-imaginadas. Também nesse campo as sugestdes
poderiam ser inUmeras. Aponto apenas algumas:

Vitor ou Vitoria (Victor/Victoria, 1982); Conta
comigo (Stand by me, 1986); Flores de agco {Stee
Magnolias, 1989); Uma Linda Mulher (Pretty Woman,
1990); Thelma e Louise (Thelma &- Louise, 1991);
Lanternas Vermelhas (Raise the Red Lantern, 1991);
Virgina (Virgina, 1992); M. Butterfly {M.Butterfly,
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1993); Filadéifia (Philadelphia, 1993); O banquete de
casamento (Hs Yen/The Wedding Banquet, 1993); Kids
(Kids, 1994); Priscilla, a rainha do deserto (The adven-
tures of Priscilla, 1996).

Especialmente interessante seria a leitura de
alguns textos que fazem uma andlise feminista do
cinema. (Por exemplo, de K. Maio, Popcorn and Sexual
Politics. Movie reviews by Kathi Maio. Freedom: The
Crossing Press, 1991; de Jeffords, S. Hard bodies:
Hollywood masculinity in the Reagan Era. New
Brunswick: Rutgers University Press.1994; de
Hadleigh, B. Las peliculas de Gays y de Lesbianas.
Trad. Ndria Pujol i Vadls. Barcelona, Paidds, 1996 ou
aindao livro organizado por J. Nelmes, An Introduction
to Film Sudies. Londres e N. York, Routledge, 1996 —
nesta obra especialmente a parte 4 referente a repre-
sentacdo de género e sexualidade). Em portugués,
encontramos andlises de alguns filmes sob a 6tica dos
Estudos Culturais e, entdo, atentas também as questdes
feministas, em: "Memoria e Pedagogia no Maravilhoso
Mundo da Disney", de Henry Giroux, incluido no livro
organizado por Tomaz Tadeu da Silva, Alienigenas na
Sala de Aula. Urnaintroducéo aos estudos culturais em
Educacdo (Petropolis, Vozes,1995); e, também de
Giroux, "O filme Kids e a politica da demonizacdo da
juventude”, na revista Educacéo e Realidade, volume
21 (1), jan/jul.1996.

Todas essas indicagfes sdo, é claro, apenas uma
pequena "amostra' de possiveis recursos paraampliar o
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estudo e a discussdo das questbes de género, sexuali-
dade e educacéo.
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"Um outro modo de compreender & idsntidades sexuais e de género
implica mudangas extrefnamente significativas. Nao 6 tarefa fécil e
trivial. Trata-se de assumir que fodos 0s sfifeitos sdo
constitufdos socialmente, que a diferenca (seja ela qual for)

- & uma construgdo feita —sempre - a partir de um dado

" lugar que se toma como narma ou como centro. £
preciso, pois, pur a‘ﬂq‘.m f_’" questao, discutir o

-~ centro, duvidar do natural... Mas, ndo hé como
negar que a disposico de questionar nosso
préprio comportamento e nossas proprias
convicgdes é sempre muito mobilizadora:
para que resulte em alguma transformacao,
tal disposigao precisara ser acompanhada
da decisao de buscar informagées, de
discutir e trocar idéias, de ouvir aqueles
e aquelas que, histdrica e socialmente,
foram instituidos como 'outros™.
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