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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.

44



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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