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PREFACIO

- minha crenca: a conviccdo de que hd outras
formas de pensar e, por conseguinte, outras formas
de se fazer economia, de se fazer politica, de se
fazer teorias e de se fazer poéticas. Outros modos
de viver e de pensar sdo possiveis, outros modos de
escrever, modos outros diversos de dizer o que
queremos escrever (grifos do autor). Edgar Cézar
Nolasco, 2021, p. 15 em Ensaio da Desobediéncia
dos Pdssaros. Editora Pontes, Campinas-SP.

Prezado(a) leitor(a) convido vocé para
primeiramente se preparar. Preparado(a)2 Elegi essa
epigrafe porque ela traduz - agucada(mente) — o que
venho Ihes apresentar. Em sua obra advinda do estudo
de mestrado intitulada: Os educadores, a diversidade
cultural e a produgcdo de identidades/diferencas,
condiciona mais um ainda emperrado lado da porta-
horizontal contemporénea que estava emperrado e
passa a ser aberto. O seleto trabalho do professor
doutor Carlos Igor de Oliveira Jitsumori, profissional
docente em universidade e colégios na Capital
Morena, Campo Grande Mato Grosso do Sul, Estado do

Pantanal, propde desfrute sugestivo do que vem



confribuir para a sociedade brasileira no &mago
educativo-cultural.

Carlos Igor pedagdgica(mente) desenvolve
nesse liame estudantil-académico prdaticas requeridas
pelas fendas de uma sociedade ainda muito inflamada
pelo eurocentrismo vigente nas diversas esquinas do
mundo contempor@neo. Por isso digo que a epigrafe
eleita promove o matriménio desse louvavel trabalho,
qgue ndo apenas reconheco seus predicados, porém
significativamente, louvo também. O labor professoral
brasileiro incide em prdticas (des)ferramentadas por
vdrios abismos abertos por poderios coloniais. Por isso,
vocé leitor(a) deve desprender-se das cadavéricas e
cartesianas formas de leitura adjacentes & marca do
estilo centrista brasileiro de falar sobre determinada
temdtica, para aqui, desnudar-se para perceber um
projeto instrutivo-pedagdgico de se perceber e,
principalmente, bradar a partir dessa percepcdo.

Como professor também gosto muito da
diversidade muito embora prefira insistir no plural:
diversidades. Este frabalho que vocé propds a ler
rocaréd em seu corpo como uma formiga-lava-pé

proporcionando em vocé malabarismos e coceiras que



lhe induzird a perceber de onde parte o incémodo. Isso
é o que muito bem faz o professor e escritor
contemporéneo brasileiro, Carlos Igor de Oliveira
Jitsumori. Gosto e devo ressaltar que a epigrafe de
Nolasco (2021) eleita afinadamente para este prefdcio
no traz a verve do dizer por aquilo que se quer escrever.
Jitsumori ndo quer escrever neste trabalho, ndo luta
para escrever e como muito bem endossa em sua
dissertacdo, parece findar este trabalho na
significGncia de um vazio. Sintfo esse mesmo vazio,
quicd por isso o Brasil neste atual (des)governo tem
batido tanto a cabeca nos meios-fios das ruas cujas
sujeiradas sdo advindas do poder quase-maior. Nessa
esteira compactuo com célebre autor: hd-nos um vazio
fremendo.

Por esses meandros, estimado(a) leitor(a), recebi
o imensurdvel convite do referido professor e doutor em
educacdo pela Universidade Federal de Mato Grosso
do Sul - UFMS, para inseri-lo como epigrafe ultra
preparatéria e digo o porqué. "O sujeito possui varias
identidades de acordo com a cultura. Por isso, ela deve
ser cenfral na compreensGo dos sujeitos da

contemporaneidade, seja na escola ou no contexto



mais amplo”, esse trecho endossado pelo proprio autor
coloca vocé, apreciador(a) deste liviro como um
missiondrio do Brasil que existe em nossos desejosos
sonhos cujo ensaio tem se mostrado pesadelo, quando
ainda me refiro ao ilustre presidente desta nacdo que
convictamente ndo serd reeleito, pois sim, a sociedade
de uma nacdo também aprende com erros tragicos.

Determino esse discurso para vos apresentar este
livro — que fruto de uma drdua pesquisa — chega a
sociedade latino-americana como brinde instrutivo
para o pensar educacional contempordneo. Quando
se deparar - folha a folha — com o delinear desta obra,
verds que os subtitulos deste livro sdo trazidos
assertiva(mente) para que vocé, ao cumprir o sapateiro
pos-incomodo da formiga-lapa-pé, sentir-se
provocado(a) a imergir na temdatica que ndo estd na
televisGo apenas, mas que vive no descortinar das
escolas de todo o pais e, também, onde qualquer ser
humano habita. Sigamos nessa verve prefacial.

Destaco que temos um impasse constante.
Temos em vigéncia instituicoes e familias do século XIX,
pais e professores do século XX e alunos (filhos) do

século XXI. Eis a ftriode conflituosa dos tramites



contemporéneos. Nesta obra que muito me apraz
apresentar, adianto a vocé ndo em formato de spoiler,
mas sim de combustivel, que o corpo deste trabalho
salpica doses do esperancar dialético-professoral que
muito se deve aplicar. Perceba que nas diversas midias,
sobretudo da América Latina, fransita-se entre os
ensinos fradicional e contempordneo. Veja que o
conflito secular supracitado aparece — mesmo que
inconscientemente — nesses discursos que buscam ser
atfrativos quando na verdade balbuciam a incerteza do
ponto de partida.

Nos primeiros subtemas eleitos pelo mavioso
professor das filosofias que me tocam, pude perceber
os liames por ele pretendidos para lhe abastecer das
critficidades que o circunda como professor brasileiro. As
ancoragens eleitas pelo docente como: afirmativas de
problemas genéticos (aplicada por discursos de édio),
a insercdo da midia e sua forma-participe dessas
discussdes bem como a escola como responsiva
instituicGo sdo debates que vocé encontrard nos
incipientes abastecimentos apreciativos que a leitura
lhe trard nesta obra. Aqui uma adverténcial Podemos

sim discutir as imersdées do oufro em fala que ndo nos



pertence, porém é preciso eleger um local de fala para
abdadlizar o nosso ponto de partida. Vejam que os
ensinamentos europeus ainda envergam seus valores
em solo latino-americano, contudo - mesmo
reconhecendo conscientemente esse processo -
sabemos que esse ensino, pensado em um grande
centro, ndo é e jamais deverd ser o nosso ponto de
parfida.

Nos primeiros passos apreciativos desta obra,
vocé encontrard o ponto de partida noticiado, digo
porque os fransitos correlatados pelo professor ofertard
a sua imersdo para um processo reflexivo dos possiveis
vazios que o toca enquanto brasileiro, em macro
andlise, enquanto latino-americano. Desde os impasses
da (in)acessibilidade da surdez, esteredtipos étnico-
compulsérios de uma parcela assidua da sociedade, o
professor Jitsumori circunscreve experiéncias que sdo
admitidas pelo seu corpo apreciativo de docente. O
que Vvé, passa a ser holofote neste trabalho de
dissertfacdo de mestrado que chega nos maiores louros
em formato de livro o que muito ganhard a

comunidade educacional do nosso padis.



Prezado(aq) leitor(a) esta obra alcunhada como:
Os educadores, a diversidade cultural e a produgdo de
identidades/diferencas, firita oS NOSSOS  0SSOS
descoloniais. Saiba que vocé, ao apreciar este
tfrabalho, ndo saird com respostas dos impasses tdo
bem discernidos pelo autor, mas cerfamente, com
provocativas que nutrirdo o seu ponto de partida
assuntivo para saber — minimamente — que uma ferida
secular ndo se cura com o remédio da farmdcia mais
préoxima da sua casa. O remédio talvez esteja no futuro-
presente que nos encontframos, na face insistente de
angariarmos caminhos que rompam com os ciclicos e
sazonais modus operandi de uma sociedade que -
guardadas as devidas proporcdoes — erra por ndo saber
olhar para o maior ideal de civilidade tdo compensada
pelo rito cristdo das boas praticas sociais.

Eleito fui para vos apresentar esta obra que
bravamente chega ao vosso alcance como prato-feito
de cada dia. Ndo obstante as ineréncias do que posso
pensar, digo-vos, que a receita para compreensdo dos
impasses elucidados aqui debatidos é justamente o
préprio debate, o didlogo amistoso. Seja vocé também

abastecido dessas possibilidades que me tocaram e



gue no Brasil contempordineo servird sim como ponto

de partida coerente. Vamos conferir!

Fabio do Valel

i Doutor em Estudos de Linguagens pela Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul — UFMS. Mestre pela UEMS. Graduado em
Letras e Pedagogia. Pdés-graduacdes em Educacdo Especial,
Neuropsicopedagogia, Docéncia no Ensino Superior. Membro do
NECC -UFMS (NUcleo de Estudos Culturais Comparados). Professor
e diretor do setor EAD da Faculdade Insted.



INTRODUCAO

Vocé vai ver o roqueiro, cadeirante, negros, indios,
surdos, japoneses, alemdes, classe média, classe
média baixa, alunos que gostam de sertanejos,
outros ndo, os que gostam de pagode, outros ndo.
Entdo vocé vé diferentes expressdes culturais,
diferentes experiéncias de vidas em um mesmo
espaco (Professor B, entrevista).

Este trabalho ndo seria possivel caso o
humano, o ser humano e, com isso, a construcdo do
corpo social na ligacdo e interigacdo de
subjetividades ndo  tivessem  expressdes  tdo
marcantes e presentes. Cada individuo na
sociedade, em especial no espaco escolar, assume
idenfidades e ndo uma esséncia. Partiha ndo um
“eu-puro”, mas representacoes diversas construidas e
formadas pelo outro por meio das interferéncias j&
realizadas por outras pessoas.

O espaco escolar agrega todas as riquezas
compreendidas na diferenca. E importante ressaltar
que o espaco publico, a esfera publica de
educacdo, a qual esta pesquisa teve como fonte, é
do municipio de Campo Grande, Mato Grosso do
Sul.

A escola, atualmente, contempla todos esses
grupos acima citados pelo professor B, e ainda
muitas outras diferencas que se formam e produzem
nas relacdes humanas. Nesta escola, os grupos,
individuos/alunos sdo oriundos de bairros e realidades
as mais diversas possiveis. SGo de etnias diferentes,
identidades convergentes e divergentes em
afinidades. Sdo sujeitos/alunos de posturas tao

15



variadas, estruturas fisicas distintas que, muitas vezes,
sGdo consequentemente, rejeitadas com discursos
obscuros sobre o que é a diferenca.

O termo diferenca parece conter em si todos os
males, “sujeiras”, entraves da sociedade e, por
conseguinte, do espaco escolar. Ele pode designar o
outro/surdo, o outro/negro, o outro/homossexual,
denfre outros. Por ser um espaco publico, ndo had
como impedir a matricula destes estranhos, assim
considerados, que habitam na sociedade e veem a
escola como o corredor da formacdo: de corpos,
mentes, comportamentos, culturas, cidaddos, etfc.

A escola ainda tem o papel, segundo a
compreensdo da sociedade, de converter os
sujeitos/individuos/pessoas  em  bons cidaddos,
humanos; ou seja, I& sdo humanizados, cristianizados,
recebem a cartiha assimiloda dos valores
eurocéntricos, norte-americanos, aprendem o que é
ser homem e o que é ser mulher. Isto &€, a escola,
publica no caso desta pesquisa, “desentorta” os
sujeitos e os enquadra com a pretensdo de que
serdo polidos.

Esta concepcdo corriqueira da sociedade a
respeito da escola faz com que nela cheguem
individuos, criancas, jovens e adultos das mais
conflitantes ideias e visdes de mundo e do mundo
peculiares. Por alguns, ela é analisada como em
espaco dos “marginalizados” da sociedade; por
outros, € interpretada como o espaco da producdo
de culturas, trocas e re-significacdes de identidades,
vigéncia das relacdes de poder, alteridades
desencadeadoras e primordiqis para a vivéncia
humana.
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Assim percebo a escola, neste tempo
contempordneo, como o local, espaco inigualdvel
do que é ser, ser humano. Trata-se de um lugar
espaco em que hd diferencas. Na escola os
individuos se enconfram e se formam, desencontram-
se, des-formam-se de acordo com o contexto.

No mesmo momento € no mesmo local em
gue se ouve musica de roqueiros, noutro lado se
ouvem musicas sertanejas. Ora, os que ouviam
muUsicas sertanejas em outro instante “curtem” rock, e
assim o multiplo € uma realidade. A escola publica é
a considerada a extensdo das legitimadas e
consideradas margens sociais. A escola, na visdo de
muitos, € o centfro da formacdo do sujeito. Por isso,
criancas e jovens da periferia chegam a ela com
toda a forca atualmente, pois visam ser “alguém” ai
neste local. Os desprovidos materialmente buscam a
escola como oportunidade de melhoria no aspecto
econdbmico. A alternativa, entdo, encontrada por
inUmeros sujeitos & a escola publica.

AqQui cito o motivo pelo qual escolhi esta
escola publica: porque é de acesso comum ds
periferias de Campo Grande. No entanto, a razdo
contundente de optar por esta escola é porque nela
“vagam” e “desfilam” sujeitos e identidades que ndo
temem o contato e relacdo com o0s considerados
“normais”. O periodo noturno é impar em riquezas,
pois muitos alunos buscam estudar nela pelo facil
acesso, apods um dia de trabalho. Uma boa parte dos
alunos noturnos sdo trabalhadores em outros locais, e
estudar d noite é oportunidade para se manter no
trabalho e garantir sua permanéncia nele.
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Para romper com uma suposta visdo linear, do
linearizado histérico e formatador de pensamentos, é
que convido o/a leitor/a a

[...] estar situado em outro lugar e, para estar nesse
outro lugar, é necessdrio se reconhecer habitante
de uma paisagem fora do esfruturalismo da
modernidade. Uma nova paisagem pode ser
encontrada denfro dos Estudos Culturais, que tém
como uma das tarefas realizar o processo de
desconstruir todo e qualquer marco centralizador,
globalizante, homogéneo e permanente. Outra
tarefa é a de romper, também, com as narrativas
que apontam para as oposicdes bindrias, tais como,
surdos/ouvintes, masculino  (homem) /feminino
(mulher) [negro/branco,
homossexual/heterossexual] (MOREIRA, 1998, p. 97;
inclusdo minha).

Por intermédio dos Estudos Culturais visa-se
fissurar e quebrar os sdélidos, e as falas colonizadoras,
“[...] isto &, por definicdo, dissolvendo o que quer que
persistisse no tempo e fosse infenso d sua passagem
ou imune a seu fluxo. [Os sélidos estdo] condenados
e destinados a liquefacdo por ja estarem
enferrujados, esfarelados, com as costuras abrindo”
(BAUMAN, 2001, p. 9-10), e as falas colonizadoras.
Meus pensamentos estdo inspirados neles. Procuro
entender o sujeito-aluno nas suas varias facetas e,
com isso, ndo busco respostas conclusivas nem
afirmo que um aluno e aluna fez isso ou aquilo, por
isSO ou por aquilo. Fazer isso seria desconsiderar
outras possibilidades promissoras e ndo valorizar a
diferenca, mas, na maioria das vezes, taxd-la como
déficit, maleficio, o feio, o errado, anormal.
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Escrever na perspectiva dos Estudos Culturais é
pensar permanentemente “[..] na trilha de
deslocamentos que obliteram qualquer direcdo
investigativa apoiada na admissGdo de um lugar
privilegiado que ilumine, inspire ou sirva de pardmetro
para o conhecimento” (COSTA, 2000a, p. 13).

Os Estudos Culturais sdo um campo que nos
permite pensar o oufro como presenca impar e
valorativa, como alguém que promove e altera a
ressignficacdo no “eu”.

Os Estudos Culturais e sua multiplicidade de
possibilidades andliticas sdo, certamente, uma das
chances que temos de ndo nos fornarmos meros
espectadores do exterminio que estd sendo
praticado em nome da medicdo de uma politica
racista [discriminadora da sexualidade de géneros e
homossexuais, de inclusdo do surdo com cardter,
posturas de exclusdo no trato escolar] com poucos
precedentes. (COSTA, 2000q, p. 35; inclusdo minha).

Quando me refiro aos Estudos Culturais, faz-se
necessdrio apontar que eles tiveram trés fortes
momentos que proporcionaram sua estrutura.

O primeiro momento ocorreu com a
aproximacdo do marxismo de Gramsci, que, em seus
estudos, salientou a importéncia da cultura para uma
melhor e mais profunda compreensdo das relacdoes
humanas que ocorrem em diversos grupos (BACKES,
2005). Gramsci, ao falar sobre os subalternos em seus
“Cadernos do cdrcere”, conseguiu perceber os
conflitos existentes entre diferentes grupos. “O fato
de falar nos subalternos permitiv que Gramsci
enfatizasse a posicdo de uma variedade de grupos
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subalternos a relacdes de poder desiguais” (APPLE;
BURAS, 2008, p.12).

O segundo momento dos Estudos Culturais
ocorreu com a manifestacdo do movimento
feminista, que colocou & prova “[..] como as
relacoes de poder eram muito mais complexas do
que até entdo se poderia supor” (BACKES, 2005, p.
25).

Hall (2003) afiima que a eclosdo do
movimento feminista foi primordial para desestabilizar
os pilares construidos pelo tradicionalismo machista
e, principalmente, mostrar para os Estudos Culturais,
nas palavras de Nelson, Treichler e Grorssberg, que
eles “[...] precisam continuar abertos a possibilidades
inesperadas, inimaginadas ou até mesmo ndo-
solicitadas” (2003, p. 11).

O terceiro momento, ou a terceira virada
tedrica, foi peculiar; frouxe para a discussGdo os
estudos relacionados ao termo ragca. A ragca, com os
Estudos Culturais, passou a ser discutida de outra
forma, pois esta palavra carrega em si todo um
discurso de racismo (velado) e, consequentemente,
de hostilidades e divisdes (BACKES, 2005). Trago uma
contribuicdo de Hannah Arendt quanto a isso: “[...]
ndo importa o que digam os cientistas, a raca &, do
ponto de Vvista politico, ndo o comeco da
humanidade mas o seu fim, ndo a origem dos povos
mas o seu declinio, ndo o nascimento natural do
homem mas a sua morte antinatural” (1989, p.187). A
expressdo raca é preenchida de discursos pejorativos
que pouco contribui para um didlogo positivo sobre
a compreensdo da diferenca, cultura, etnia.
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De forma muito sucinta, trouxe este panorama
historico para que se possa entender que os Estudos
Culturais sdo fruto de frés viradas tedricas e que,
portanto, trata-se de um campo dindmico e em
constantes transformacodes. Nesta pesquisa, a cultura
ndo éentendida ndo com o estigma, do qual ainda
padece, de que existe alta e baixa cultura, ou ainda
que existem pessoas sem cultura pelo fato de ndo
terem educacdo escolar, ou que ela é
biologicamente fransmitida. A cultura é entendida
como O campo que cria os senfidos das coisas,
cComo um campo que produz as idenfidades e
diferencas. Ela € um territério de contestacdo, de
luta pelos significados validos (SILVA, 1995).

Nesse sentfido, hd uma profunda relacdo entre
cultura e escola. A escola se torna o espaco
ininferrupto  do encontro de diferentes culturas,
identfidades, relacgdes. Essas diferencas em vez de
serem valorizadas, sdo sentidas, muitas vezes, como
rebeldia, anormalidades, ou sequer sdo percebidas.
Quando percebidas, geralmente sdo tolhidas e
reprimidas.

Um dos grandes promotores desse processo,
embora outros sejam centrais e de igual importancia,
sdo os professores. Devido ao contexto cultural que o
produziu, pode o professor desprezar identidades
que s@o consideradas “erradas”, identidades em
“evolucdo”, identfidades perturbadoras da suposta
normalidade.

Os professores, como também sdo fruto,
produto das tramas sociais, assim como seus alunos,
e, consequentemente, em muitos CQasos
transversalizados por discursos comuns, ferminam por
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reproduzi-los em sala de aula, assim como em outros
lugares. Isto desencadeia posturas colonizadoras em
alguns momentos.

O fato de sermos emaranhados nos discursos
de que o professor € o que “sabe ftudo” gera o
“professorcentrismo”. Isto €, o professor, muitas vezes
pensa ser o que sabe tudo e se posiciona assim, da
mesma forma que muitos alunos ndo aceitam
receber do professor uma fala de que ndo sabe
sobre tal assunto e isso ainda produz um
“professorcentrismo”. Neste momento/instante,
colabora para a imposicdo de identidades, de
identidades vistas como legitimas porque sdo
consideradas hegemonicas.

Nesse sentido, essa pesquisa tem como
objetivo geral averiguar como os professores lidam
com a diversidade cultural que se apresenta em sala
de aula. E, como objetivos especificos: identificar
como se dd a relacdo entre professores e alunos de
diferentes grupos; compreender qual € a postura do
professor no processo de afirmar e valorizar as
identidades dos seus alunos diante da diversidade
cultural em sala de aula; identificar se o educador
reconhece a diversidade cultural como positiva ou se
pretende impor uma identidade hegemonica.

Lembro que tanto professores quanto alunos
sdo produtos do contexto cultural, o que significa
aceitar que as identidades ndo sdo fixas nem
esséncias do individuo. As identidades se alteram a
todo o momento, elas ndo sdo determinantes e nem
se finalizam frente as diferencas. SGo nas diferencas
que as identidades se produzem e reproduzem.
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A pesquisa foi realizada em dois momentos,
vistos como profundamente articulados. O primeiro
consistiu em organizar e investigara bibliografia para
subsidiar a compreensdo do tema investigado.

J&d no segundo momento foi realizada uma
pesquisa empirica com cinco professores: de
Filosofia, Histéria, Inglés, Biologia e Portugués. O
professor de Inglés também leciona Artes neste
mesmo periodo, e observei algumas aulas também
dessa disciplina. Destaco que atribui letras para
denomind-los e, com isso, mantive seu anonimato. As
letras sdo: A, B, C, D e E. Ainda € pertinente que o
leitor saiba que os sujeitos sado de ambos 0s sexos. No
entanto, no corpo deste trabalho refiro-me a eles
usando 0 género masculino, isso para que os sujeitos
da pesquisa ndo sejam identificados no decorrer do
trabalho.

Tomei esta precaucdo porque garanti a eles
qgue permaneceriam andnimos. Além disso, os outros
professores disseram que leriam este trabalho e, para
que ndo se sintfam constrangidos, embora ndo seja
esta a pretensdo e nem a situacdo, penso ser melhor
assim. A pesquisa ndo deve trazer infortUnios para
ambos os lados e muito menos para os sujeitos que se
colocaram a disposicdo, prestando-me um favor
imenso para a redlizacdo da mesma, pois, do
contrdrio, esta pesquisa ndo teria sido possivel.

A pesquisa de campo foi feita por meio de
observacoes em sala de aula e do espaco escolar
nos meses de julho de 2009 a julho de
2010.Caracterizou-se como etnogrdfica, centrada
nas observacdes redlizadas semanalmente, nas
quintas e sextas-feiras. Algumas quintas e sextas ndo

23



fiz observacdo por causa de feriados, reunides de
professores, de pais, congressos, entre outros.

A pesquisa etnografica é uma tendéncia
muito presente e cenfral do ponto de vista
metodoldgico dos Estudos Culturais: “Sob o ponto de
vista metodolégico, os Estudos Culturais dividem-se
em duas amplas tendéncias: uma estd mais voltada
a etnografia — principalmente no que concerne ao
estudo de populacdes urbanas e dos chamados
grupos minoritdrios -; a outra, as andlises textuais (...)"
(VEIGA-NETO, 2000, p. 39).

Particularmente nessa pesquisa frabalhei com
a primeira tendéncia etnogrdfica. Ela permitiu
perceber producdes e reproducodes, circulacdo de
discursos que formam e des-formam identidades de
acordo com o contexto em que o0s sujeitos se
enconfram.

Também foram realizadas entrevistas
semiestruturadas com os cinco professores cujas
aulas observei. Nessa pesquisa observei que as
questdes recorrentes eram com relacdo aos surdos,
as questdes de raca e género, de forma mais
acentuada a homossexualidade. Por este motivo,
embora tenha percebido outras diferencas no
espaco escolar, essas ndo foram téo “recorrentes” e
ndo serdo contempladas nessa dissertacdo.

No inicio de minhas observacodes, recorri ao
celular para registrar informacdes. O motivo pela
qual fiz uso do celular ndo foi porque estivesse
fazendo registros que fossem “ofensivos” ou
desqualificadores das prdticas que observava.
Diferentemente disso, fiz uso do celular como meio
de deixd-los d vontade e ndo ter que despertar as
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“velhas” identidades marcadas pela decepcdo de
terem sido criticados por pesquisadores que
observaram seu frabalho, como alguns professores
me disseram nos primeiros contatos. Além disso, ndo
quis ter que, nas primeiras observacdes, adotar a
figura sélida de um observador que senta, abre o
caderno e comeca de forma quase que ininterrupta
a escrever, a olhar, e a escrever novamente de
forma desenfreada sobre o que ocorre no local.

Procurei ser ali uma presenca ‘“invisivel”; ou
seja, sentava e olhava, porém ndo participava dos
acontecimentos em sala nem de forma oral, nem nas
atividades e licdes do caderno. Isso ndo significou
que as relacdes de poder enfre pesquisador e
pesquisado tivessem desaparecido (SILVEIRA, 2002).

O uso, entdo, do celular foi 0 meio pelo qual
anotava situacdes importantes e, ao mesmo tempo,
ndo constrangia os professores com anotacdes no
caderno. Depois do primeiro més de observacdo,
ndo fiz mais uso do celular, pois j&@ ndo era mais
necessario, pois j& me havia familiarizado com os
professores.

Os dias passavam, as relacdes e trocas de
didlogos fruiam, produziomos juntos identidades,
conversavamos juntos em nossos didlogos a respeito
de assuntos relacionados a saldrio, viagens, entre
outras coisas. Assim fomos produzindo identidades
nas  fronteiras  intersticiais nas  quais Nnos
encontrdvamos. E, com isso, minha presenca ali foi se
tornando habitual, agraddvel e, muitas vezes, motivo
de brincadeiras. Essa circunsténcia eu j& anotava no
préprio caderno: ndo me viam mais como um
pesquisador, mas me tinham como alguém com
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quem podiam falar, contar sobre seus alunos e
acontecimentos em sala.

Apds a redlizacdo das enfrevistas e
observacodes, estas foram  categorizadas e
articuladas com as referéncias tedricas.

Mesmo que eu tenha me apoiado nos Estudos
Culturais  para “dedilhar” e “destrinchar” a
compreensdo desses professores, assumo que
algumas vezes estive posicionado como identfidade
colonizadora (de forma inconsciente e, porque ndo,
algumas vezes consciente): “Qualquer projeto
educacional que vise a frabalhar com diferentes
culturas, enfrentard a ameaca da colonizacdo”
(LOPES, 1998, p. 108).

O pesquisador que se relaciona com o
método qualitativo, mesmo que policie seu
colonialismo, ndo ird diluir completamente seu
histérico de vida; ou seja, mesmo que O campo
empirico seja comum a vdarios sujeitos/pesquisadores,
haverd olhares variados.

Isso equivale a destacar que também sou um
sujeito  com mdultiplas  identidades  construidas
socialmente. Trago inUmeras identidades “velhas”,
que, mesmo no presente/instante, sdo todas “novas”.
E esse entender do “novo” ndo implica o
entendimento de que elas se alteram e ndo existem;
pelo contrdrio, elas foram borradas, manchadas,
ressignificadas. O anfigo se d&d com “caras” de
“novo” de acordo com o contexto.

Por isso, devo dizer que, ao ser pesquisador, fui
eu muitas vezes pesquisado, confrontfado e
“chicoteado” pelos meus pensamentos, pelas minhas
vivéncias, que se sentiram insatfisfeitas, muitas vezes,
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por ter eu que “me"” entender e entender o outro,
analisado, objeto ndo como o que cometeu um erro
e nem um acerto, mas no sentido deque tanto eu
quanto o oufro/professor somos e fomos assim
“fabricados”.

Dificil foi desconfigurar em mim a ideia do
errado, do cerfo diante da disposicdo da escola, dos
professores, dos alunos, da “organizacdo” da sala.
Termos como “errado”, “certo”, etc. sdo discursos
que subsistem nos sujeitos. SGo marcas do olho do
colonizador, olho que agride, olho que provoca o
recuo do outro citado como errado, feio, etc., olho
que arranca a existéncia dos seres humanos e os
torna  ‘“seres - ai”, desprovidos de @ suas
simbologias/leituras e ‘“socados” no nada da
incapacidade de produzir o que € legitimo,
verdadeiro, certo, bonito...

Esses predicativos sdo contundentes, mas sdo
estruturantes; o eu implica necessariamente afirmar
que sdo frageis. Porque toda e qualquer estrutura é
perecivel no humano, assim como este o é. Toda e
qualquer
estrutura/conceito/convencdo/padrdo/ideia de
mundo e do mundo é criacdo humana, tem as suas
géneses no humano, ainda que este, muitas vezes
ndo o perceba como tal. Isso implica que ndo hd
individuo que possa se arvorar em detentor de toda
a verdade. Porque estas verdades também sdo
decorrentes do ser humano. As convencdes muitas
vezes escravizam o ser humano, amarram seus
momentos e cegam-lhe a vista ao mundo que
cerceia o extremo/além do dito ‘“certo” e dito
“errado”.
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Carrego as marcas de um aluno de Colégio
Militar. Essa “velha” identidade de aluno de Colégio
Militar (2000-2002), local, espaco no qual realizei meu
Ensino Médio, assombrava-me e queria reprovar e
salientar a realidade pesquisada como algo errado,
por ver que os alunos da escola observada ndo
sentavam em suas carteiras no formato da “fila
indiana” e isso era permitido pelos professores. Os
alunos saiaom e entravam na sala de aula no
momento que lhes aprazia. Posso afirmar que esta é
uma realidade desta escola no periodo noturno.

Como pesquisador de identidade militarizada,
dentre inUmeras outras também ja ressignificadas, o
que ndo ¢é diferente da militarizada, ndo deixei
passar despercebida essa situacdo. Mas, no decorrer
das minhas observacdes, essa identidade foi de
certa forma violentada, rompida pela formacdo de
uma suposta ordem, de um suposto correto. Como
entendo que o conhecimento traz as marcas do
sujeito que o produziu, trago outras marcas minhas,
que, entendo, confribuem para compreender essa
pesquisa. Assim, frago ao conhecimento a minha
identidade de formacdo filosofica (2004-2006) na
Universidade Catdlica Dom Bosco.

N&o posso deixar de admitir qudo drdua foi e
estd sendo minha ressignificacdo quanto ao
“purismo”, a ideia de esséncia na qual fui formado,
também no dmbito do cristianismo; espero
ressignificar muitas outras identidades que ainda ndo
se descolaram de mim, mesmo diante dos intensos e
fortes contextos com que j&@ me deparei e em que
Vivi.
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Ndo sé no meu pensamento, mas em especial
na minha escrita ndo deixo de observar alguns
discursos colonizadores. As velhas identidades forcam
espacos para se posicionar; elas ressurgem e
reaparecem.

Outra identidade que foi marcante na minha
escrita e no meu olhar sobre outfras culturas € minha
identidade negra, assim analisada por meus
esteredtipos: cabelos crespos, cor preta, como se isso
fosse motivo de cartilhar e classificar-me como
negro, antes de ser humano. Isto d& a impressdo de
que sou uma “coisa” e néo humano. Essa colocacdo
de que sou humano antes de ser diferente ndo
pretende ser um raciocinio que exclua a diferenca;
diferentemente disso, entendo que somos todos
diferentes. O "eu” é e serd sempre diferente do
“outro”, assim como o “eu” é diferente em ‘si” em
decorréncia dos seus diversos “sis” e identidades.

Logo, ndo hd ser humano igual, pois, se somos
em nds mesmos diferentes, o somos com relacdo co
outro. O fato de ser visto como “negro™ antes de ser
visto como humano se deve O circunsténcia de que
o outro "me” olha ndo como diferente por ser um
outro-diferente pelo fato de ser outro humano, mas
“me” olha primeiro com a diferenca estereotipada,
olha a diferenca produzida culturalmente para ser
pensada e vivenciada como um déficit, um erro
genético. Portanto, nGo quero me diferenciar pelo
esteredtipo, quero ser diferente por ser um outro na
relacdo com o outro.

Além disso, sou filho de militar (Benedito
Jitsumori) e de mae provedora do esteio familiar
(Sénia  Aparecida de Oliveira Jitsumori). Cabe
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destacar o precedente de meu pai como identidade
negra e sobrenome japonés herdado por adocdo
paterna.

A situacdo de o meu olhar ser guiado por
vdrias identidades contestadas por este campo
tedrico dos Estudos Culturais talvez seja uma das
riuezas deste tfrabalho. Ao mesmo tempo em que
procuro subverter a postura colonizadora, tenho a
oportunidade de conhecer um pouco mais 0 Mmeu-
eu-colonizado e colonizador.

Isso & possivel porque busquei, neste um ano
de pesquisa de campo, ndo analisar e ndo perceber
0 campo empirico com “minhas” certezas e muito
menos com um raciocinio j& legitimado como
verdade. E muito menos busquei sugerir que na
escola tudo esteja “certo”, que tudo esteja sob
contfrole, que ndo haja discriminacdo de ordem
alguma e que todos estejam incluidos.

Assim é legitimada a ideia de que a criangca da
classe média ndo possui uma capacidade cognitiva
similar & da crianca da classe média ou baixa; é
legitimada a ideia de que o negro dificimente
alcanca um lugar privilegiado na sociedade devido
a uma inferioridade bioldgica em relacdo ao
branco; o surdo é tido como inUtil e/ou improdutivo
quando ndo consegue se comunicar oralmente
como os ouvintes etc. Isto & assim mesmo. N&o hd o
que fazer..., diriam aqueles que ndo se imporfam em
ver tudo como estd, que pensam em manter cada
um no “seu” lugar (THOMA, 1998, p. 124).

Por isso, esperei o campo empirico falar por si

e, consequentemente, travei e fravava, a cada
instante observado, uma infensa e consumidora
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aflicdo interna que ndo descansava engquanto ndo
esfoliava meus conceitos solidos, engessados. Essa
batalha interna era ainda mais penosa quando 0s
“dados” desta coleta encontravam em mim
identidades semelhantes nas feridas e nas
descalcificacdes provocadas pelas constantes
agressoes, rejeicdoes e humilhagcdes da nossa
sociedade.

A escola é um espaco, como outros, da
segregacdo, da separacdo, da producdo da
desigualdade social. Desigualdade ndo somente de
classe, mas desigualdade no tocante a diferenca do
outro. “Para os Estudos Culturais, a educacdo gera
um espaco narrativo privilegiado para
alguns/algumas estudantes e, ao mesmo tempo,
produz um espaco e reforca desigualdade e a
subordinacdo para outros/as” (GIROUX, 1995, p. 86).

Os professores tém a tarefa de lecionar. Esta &
uma tarefa drdua, porque é dificil e trabalho sé
lecionar e se policiar constantemente para ver se se
estd impondo uma identidade, se ndo a “sua”, mas
provavelmente a hegemodnica, que, por vezes,
também pode estar enfranhada a do proprio
professor.

A narrativa € um fluxo que afeta o outro,
podendo ser amenizada, e ndo sua mdxima
expressdo. A linguagem, essa & que se articula,
constituindo a alteridade produzida no contato com
o outro. No entanto, a prépria discriminacdo pode
ocorrer na relacdo linguistica, assim como ela mesma
pode abrandar a discriminacdo.

O professor & também fruto dessas mudangas
linguisticas que carregam em si significados ndo
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superficiais nem parciais, mas significados que
configuram, constituem e alteram  inUmeras
identidades e, consequentemente, identidades
inimaginadas pelo sujeito professor.

Para uma melhor compreensdo desta
pesquisa, a mesma estd dividida em dois capitulos a
saber: o primeiro discute e analisa o conceito de
cultura, desconstruindo a visdo estereotipada
solidificada em nosso contexto. Problematiza como
as identidades sdo produzidas € como elas se
ressignificam no encontro com o outro, com o
diferente de si, ndo no sentido de déficit e anomalia.

As idenfidades sdo frutos dos discursos
produzidos também em outras culturas e veiculados
pela globalizacdo. Cabe saber e destacar que este
primeiro capitulo ndo ird trazer com intensidade a
pesquisa de campo, embora ela se faca presente
em alguns momentos para dar uma melhor
compreensdo da discuss@o tedrica. Ainda que
central em toda a pesquisa, ela serd detalhada mais
acentuadamente no primeiro capitulo.

Neste primeiro momento, € realizada uma
discuss@o sobre globalizacdo e sobre a suposta
identidade sdlida e Unica dos norte-americanos. I1sso
se fez necessdrio, pois Nno campo de pesquisa
aoflorava, além das falas, de que sdo os norte-
americanosos mais evoluidos culturalmente, além de
ocupar cenfralidade nos pensamentos artisticos.
Quanto a globalizagcdo, ndo poderia deixar de
trabalhar com esta vertente e tomd-la também
como central, uma vez que os sujeitos da
contemporaneidade ndo estdo com  suas
identidades/diferencas fixadas num sé lugar, mas
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essas jd se enconfram seccionadas por outras
identidades. Isto faz o sujeito do local ser o des-
localizado em idenfidades/diferencas.

Retomo a discussdo de que os Estudos
Culturais, como afirma Costa (2000), sdo uma guerra
confra qualquer busca por cdnones. Este campo
tedrico ndo pode se permitir pensar o aspecto social
na estreiteza de um pensamento Unico, de uma ideia
Unica, de um olhar Unico, de um Unico cenfro. Este
campo admite abordar tedricos de outras visdes e
epistemologias. Isso se verificard neste primeiro
capitulo.

Veiga-Neto  (2000) busca frabalhar e
aproximar certos aspectos no pensamento de Michel
Foucault e nos Estudos Culturais. Menciono isso
porque trago nesta pesquisa a contribuicGo do
pensamento de Pierre Bourdieu para alargar e
aprofundar a discussdo sobre simbologias. Percebo
na teoria de Bourdieu uma pertinente e considerdavel
contribuicdo nessa drea das producdes simbdlicas.

A aproximacdo de Bourdieu aos Estudos
Culturais ocorre nesta pesquisa na medida em que
ambos discutem que os sujeitos produzem
simbologias e delas sdo frutos. Bourdieu afirma que se
devem levar em conta as situacdes em que o sujeito
se deixa ver menos, onde ele ndo é percebido e
conhecido, para ai descobri-lo. Toda esta relacdo, a
qual ele dafima ser invisivel, € que o sujeito é
produzido e a forca € exercida. E toda esta relacdo
ocorre da producdo simbdlica.

Mesmo diante de algumas dificuldades dessa
aproximacdo e visdes epistemoldgicas divergentes,
recorro ao argumento utilizado por Veiga-Neto (2000)
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ao aproximar os Estudos Culturais e Foucault, para
afirmar que esse encontro ndo

[...] & tGo mais problemdtico na medida em que
também o campo dos Estudos Culturais caracteriza-
se por ndo ser — e NndO querer ser — um Ccampo
homogéneo [de entendimentos] e disciplinar.
(VEIGA-NETO, 2000, p. 39)

Mas que seja vulneravel ao desconforto de
também permitir e aceitar o suposto “estranho”
como também central na discussdo.

Aproveito este espaco para mencionar
autores como Stuart Hall, Zygmunt Bauman, Homi
Bhabha, Carlos Skliar, Backes por serem essenciais no
entendimento do que ¢é cultura, identidade e
diferenca. Isso ndo significa que ndo serdo
abordados outros pesquisadores, mas que sdo estes
autores com quem irei analisar e compartihar
reflexdes, andlises e entendimentos. No entanto, isso
ndo implica que terei o mesmo olhar que eles diante
do tema da pesquisa, e nem os autores citados
acima tém o mesmo olhar, pois cada sujeito é
transversalizado por multiplas outras identidades e,
por isso, ndo pode refletir e abordar o mesmo objeto
da mesma forma. Mas entendo com eles os
conceitos do que é cultura, identidade e diferenca.

Bauman (2001; 1998; 2003; 2007) € mais um
tedrico utilizado na pesquisa e que ndo tem seu foco
epistemoldgico nos Estudos Culturais. Ele entende o
sujeito e as relacdes sociais como frutos das relacoes
econbmicas, e delas provém as diferencas e sua
compreensdo. No enfanto, sua proposta de
entender o sujeito na fragmentacdo de suas relacoes
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instifucionais e historicamente analisadas como
solidas, produzindo identidades liquidas no contexto
atual, pode ser aproximada dos Estudos Culturais.
Entende que os sélidos ndo se sustentam mais e que
todas as relacdes humanas séo liquidas. E este “[...]
cardter articulador que faz dos Estudos Culturais um
campo avesso ao reducionismo epistemoldgico”
(VEIGA-NETO, 2000, p. 53). Aproveito para dizer que
muitos termos utilizados no decorrer deste frabalho
sdo cenfrais nos textos deste socidlogo, o que pode
causar estranhamento por parte do leitor quando ler
terminologias como sujeiras humanas, lixo humano,
solido, liquidos, impuros, viscosos, restos, indesejados,
entre outros.

O segundo capitulo traz a discussédo do
campo empirico de forma mais corrente. Como j&
destacamos, foram recorrentes as questdes da
diferenca surda, de género - com énfase na
homossexualidade - e etnia negra. Assim, como as
idenfidades e suas diferencas ocasionam muitos
assombros para o “eu-colonizador” por ndo entender
as diferencas pelo que sdo no ‘“oufro” e
compreendé-las somente como ‘“déficit”, “erro
genético”, fazemos a discussdo sobre os alunos
surdos que se encontram na escola. Argumento que
o aluno surdo ndo € um incapaz, ndo € um ‘“ser”
deficiente, ndo sdo individuos que se isolam, ndo é
um individuo que se isola, nGo é uma pessoas em
senfimentos, um individuo anormal.

A discussdo se estende na criacdo da suposta
normalidade, no momento em que mostra que a
sociedade dita normas e regras do que & uma
postura masculina e do que € uma postura feminina.
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Com isso, padroniza discursos sobre a forma de agir
de cada um, ou seja, atribui deveres, sentimentos,
etc. Da mesma forma, desenvolvo a discussdo de
que 0s homossexuais, uma presenca nesta escolq,
sdo também vistos como ‘“seres” geneticamente
errados, sGo extravios de genes, sGo os pervertidos
sexuaqis, 0os anormais, etc.

O que cabe entender no contexto dos Estudos
Culturais € que nenhum homem & masculino porque
assim  nasceu e porque sua genética estava
programada para isso, para determinar-lhe a postura
do gque se estabeleceu e padronizou como o que é
do homem e da mulher. Diferentemente disso, um
individuo s6 se percebe como masculino porque a
sociedade o fez dentro dos "moldes”, de acordo
com o conceito daquilo que pensa ser do masculino.
Da mesma forma, o sujeito homossexual também é
uma producado cultural.

Esses rotulos sdo produzidos discursivamente e,
por este motivo, os discursos formam sujeitos, porque
sdo capazes de ter efeitos de verdade nas prdticas,
nas relacdes humanas. Aproveito o espaco para
chamar a atencdo para o emprego corrente, “[...]
neste texto, [aos] conceitos de discurso, linguagem e
narrativa com sentido similar, significando inst@ncias
instituidoras de representacdes, de significados que
vigoram e tém efeitos de verdade” (COSTA, 2000b, p.
77).

De modo semelhante aos homossexuais,
segue a discussdo sobre as identidades/diferencas
étnicas. Muitos sdo os alunos considerados afro-
descendentes nesta escola. E, embora ndo com
discursos explicitos, mas com discursos velados e com
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eufemismos, ainda circulam os preconceitos contra
um aluno negro. A cor preta ainda provoca repulsa
nas relacdes humanas.

Nas consideracoes finais, salientei como essas
identidades sdo negociadas e ressignificadas nas
relacdes entre professor e alunos de diferentes
culturas, assim como sdo os professores. Ressaltei
ainda a importancia de sempre manter a reflexdo
deque os sujeitos sdo frutos das relacdoes discursivas
produzidas e reproduzidas socialmente.
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CAPITULO | - CULTURA, IDENTIDADE E
DIFERENGCA, UMA COMPREENSAO TEORICA

“Cultura, isso nem precisa estudar, pois no Brasil nds
ndo temos cultura, nossa cultura é muito inferior,
temos que evoluir ainda muito” (Professor C, didrio
de campo)

Neste primeiro capitulo, segue uma discussdo
de como entendemos a cultura, de como ela se
forma e do modo de como ela vai se ressignificando.
A cultura sofre alteracdes permanentes, provocando
constantes mudancas nas identidades e diferencas.
Essa € uma constante muito comum no espaco
escolar. Nele circulom discursos que “solidificam”
identidades, e outros que multiplicam as
identidades/diferencas.

A escola atualmente tornou-se um local
privilegiado do estranhamento. Isso se d& porque os
sujeitos estdo saindo das clausuras fabricadas pela
cultura ou que, de certa forma, |hes foram impostas
como pertencentes a eles por “direito” adquirido de
todo um processo histérico de submissdo e
colonizacdo do sujeito que tem o “dever” de ser
sempre o que o outro quer que ele seja. Deste modo,
O sujeito parece ndo de imediato a motivacdo para
ter a honra e a liberdade de ser o que de fato quer
ser, que é o ndo-ser permanente a partir de suas
inUmeras identidades sugeridas por ele mesmo e ndo
mais atribuida a ele por outros como sinal de vinculo
“afetivo” de um estimado e eterno “eu-coisa” e
“outro-coisa” (ao mencionar “eu-coisa e outro coisa”
estd ligada hd uma ideia essencializada do sujeito).
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A pardfrase colocada acima (17/09/09, didrio
de campo) € uma expressdo muito presente e
corrigueira  nos ‘“corredores” da sociedade e
igualmente nos corredores da escola em que realizei
esta pesquisa. Esta expressdo serd destrinchada no
decorrer deste capitulo. Destaco, neste momento,
qgue esta postura adotada por este professor é
comum e aceita por todos os professores que se
encontravam na sala de professores, antes do
primeiro badalar do sinal de inicio da aula.

Ao se permitir seu desdobramento, muitos
confrontos/conflitos emergiram entre os sujeitos. Este
efeito estd sendo sentfido de forma incontestdvel,
gritante e até preocupante pelas escolas. Elas ndo
conseguem mais, ou ao menos ndo estdo
conseguindo, prever aonde ele ird parar, ou se de
fato vai parar em algum lugar. Os Estudos Culturais
almejam o inesperado, o ndo previsivel (NELSON;
TREICHLER; GROSSBERG, 1995).

Para Hall (2003), os Estudos Culturais apontam
a cultura como central. Isto ndo quer dizer que ela
seja o centro, mas que todas as demais relacdes
humanas ndo podem ocorrer sem estarem fracadas,
seccionadas, articuladas com a cultura e que todos
os acontecimentos, e as praticas humanas produzem
significados que sdo resultados e oriundos das
relacdes de poder que ocorrem no corpo social. E
esses significados estdo intrinsecamente articulados
com a cultura.

Afirmar que “[...] a cultura é ‘hereditdria’, que
ela € uma ‘coisa’, ‘transmitida automaticamente de
pai para filho' ndo é inocente - isso produz

determinados significados que posicionam os sujeitos
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em diferentes lugares culturais e sociais” (BACKES,
2005, p. 88-89). E isso parece ser inocente quando
ndo pensado que esse entendimento de cultura
hereditdria provoca discursos com significados de
que nada acarretard de “danos” aqueles sujeitos
que ndo se veem como “herdeiros” de uma suposta
cultura, etnia. Por isso, ndo € inocente afirmar que a
ideia de cultura hereditdria ndo provoque e ndo
posicione sujeitos. E categorizar o sujeito, como se
ele, por nascer pobre, assim serd, recebendo, entdo,
uma “cultura de pobre”. Deve “vestir” a roupa que
lhe é dada pelos pais, condizente com sua situacdo
econdbmica, e assim serd também com a ‘“cultura”.
Entretanto, a cultura ndo € uma “coisa” que se dqg,
que se veste, mas algo que se negocia nos encontros
com outras culturas. Logo, o pensamento de que a
cultura estd ligada ao geneticamente determinante
desencadeia muitos outros discursos.

“GENTE, EU JA FALEI: E UM PRO-BLE-MA GENETICO”
(PROFESSOR E, DIARIO DE CAMPO).

Com a pretensdo de que a genética carrega
a cultura, propicia-se o discurso de que a cultura ndo
¢ uma criacdo humana nas interfaces de suas
relagcdes. Para os Estudos Culturais, a cultura ndo é
uma determinacdo genética; todo sujeito produz
cultura, ela ndo nasce com ele. Pensar a cultura
como construcdo abre oportunidades para
questionar os discursos que posicionam o0s sujeitos na
continua esfoliacdo de preconceitos. Logo, ndo
podemos presumir “que a identidade cultural seja
fixada no nascimento, seja parte da natureza,

41



impressa através do parentesco e da linhagem dos
genes” (HALL, 2003, p. 28).

A cultura € um movimento din@mico. Ela
produz contornos ou margens que a todo momento
e movimento do percurso das relacdes humanas
ferem, dissolvem e fragmentam cada vez mais
aqueles elementos idealizados e cristalizados como
perfeitos, corretos e coerentes do ponto de vista da
sociedade consensualizada. A

[...] cultura é entendida tanto como uma forma de
vida — compreendendo idéias, atitudes, linguagens,
prdticas, instituicdes e estruturas de poder — quanto
toda uma gama de prdticas culturais: formas, textos,
cdnones, arquitetura, mercadorias produzidas em
massa, e assim por diante (NELSON; TREICHLER;
GROSSBERG, 1995, p. 14).

E por meio da cultura que “nds’ nos
produzimos, nos fazemos novos e velhos a cada
momento. A cultura nos faz sujeitos sempre
diferentes. A tradicdo &€ um ranco da cultura. No
entanto, a fradicdo ndo é o Unico fator determinante
que nos faz. Somos ndés que “atualizamos” as
fradicdes, que as produzimos, reproduzimos e
mantemos presentes em nossas relacoes; estas ndo
sdo inalteraveis. A tradicdo é aquilo que nds fazemos
dela (HALL, 2003). A cultura ndo € um movimento
que tem por finalidade o acabado. Ela ndo acabag,
porque o homem ndo acaba. Assim como estamos
em processo constante de formacdo, a cultura sofre
interferéncia em seu modo de formacdo constante.
“Estamos sempre em processo de formacdo cultural.
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A cultura ndo € uma questdo de ontologia, de ser,
mas de se tornar” (HALL, 2003, p. 43).

Na légica colonial em que um sujeito pensa
nada ressignificar em si no contato com o outro é
que a cultura se apresenta como algo
essencializado, e com isso se diz que ela “é" isto
(SKLIAR,  2003). Ai nos deparamos com a
problemdatica da representacdo que € permeada
pela cultura e da qual decorrem seus significados
que produzem a inferioridade. A representacdo que
temos ou que fazemos da caneta, por exemplo, é
fruto ndo da sua esséncia natural, mas do discurso
que dela se tem e dela fazemos em um determinado
tempo e espaco. Isso ndo € dizer que ela ndo tenha
existéncia material; € afirmar que aquilo que “é" na
visdo de uma cultura pode ser o ndo “é" para uma
outra. “Dizer, portanto, que uma pedra é apenas
uma pedra num determinado esquema discursivo e
classificatério nGo é negar que a mesma tenha
existéncia material, mas € dizer que seu significado é
resulfante ndo de sua esséncia natural, mas de seu
carater discursivo” (BACKES, 2005, p. 89).

A representacdo é produzida entre sujeitos de
uma cultura e, por este motivo, pode ndo encontrar
o mesmo efeito significativo num outro sujeito fruto de
outra cultura. Os sujeitos sdo narrados denfro da
concepc@o e compreensdo na qual foram
produzidos, ou seja, o sujeito ndo interpreta, ndo
discursa fora dos significados, da posicdo politica,
geogrdfica, linguistica na qual foi constituido.

Ora, aqui estd um possivel ponto do
entendimento de que representar € um modo de
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[...] produzir significados segundo um jogo de
correlacdo de forcas no qual grupos mais poderosos
pela posicdo politica e geogrdfica que ocupam,
seja pela lingua que falam, seja pelas riquezas
matericis ou simbdlicas que concenfram e
distribuem, ou por alguma outra prerrogativa —
atribuem significado aos demais e, além disso,
impdem a estes seus significados sobre ‘“outros”
grupos (COSTA, 2000b, p. 77).

A cultura ndo é um sistema fechado e
previsivel, nGo € uma dimensdo naturalizada que seja
transmitida de pai para fiho de forma bioldégica. A
cultura é todo um conjunto, ndo sé de “prdticas; nem
apenas a soma descritiva dos costumes e ‘culturas
populares [folkways]' das sociedades, como ela
tende a se tornar em certos tipos de antropologia.
Estd perpassada por todas as prdticas sociais e
constitui  a soma do inter-relacionamento das
mesmas” (HALL, 2003, p. 136).

Pelo fato da linguagem ser constituida de
significados e estes sempre alterarem suas proprias
representacdoes no individuo € que percebemos que
a linguagem oscila e vacila a todo momento, e este
movimento constante é que garante o ndo-lugar e a
ndo-definicdo da cultura, que ¢é produtora
incessante de novos sentidos e significados. E vdlido
ressaltar que estes sentidos sdo abundantes nas
infensas e constantes relacdes de poder.

Com isso, o sujeito toma postura a partir dos
significados que estdo no processo, ou seja, estdo
intercolocados e atravessados pelas relacdes de
poder. Estes significados, embora sejam muitas vezes
inteligiveis ao olhar da cultura, podem se dar
também por meio de esteredtipos. O sujeito
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consegue mesmo agregar posturas e condutas
“fixas”, provisérias. Podemos afirmar que uma postura
se torna “fixa” ao olho do atemporal, que enxerga e
tem o fixo como um momento propicio e fértil que se
abre e oportuniza as transformacodes incansdveis das
quais somos “vitimas” e sdo “produzidas” do ndo fixo
e fixo, respectivamente.

O conceito e compreensdo de que a cultura
ndo é algo fixo nem demonstravel de modo
fotogrdfico sugere que os significados podem oscilar
em discursos dos mais variados possiveis. Sdo falas e
discursos que de longe parecem inofensivos, mas o
que pode ocorrer muitas vezes sdo interpretacdoes
destoantes sobre o outro que ndo carrega em si as
supostas semelhancas.

A fala do professor E (05/03/10, didrio de
campo) vai muito neste sentido quando uma aluna o
interpela: “Professor, porque tem pessoas que
nascem e ndo crescem, ndo se desenvolvem?” O
professor: “E um problema genético!” Outro aluno
prossegue: “Mas professor,fem gente que se
desenvolve um pouco mais, e também para " O
professor. “Gente, eu ja falei, € um pro-ble-ma
genético” (grifo meu).

No momento em que essas falas ocorreram, o
clima entre professor e alunos, era por parte do
professor, de insafisfacdo porque 0s alunos
perguntavam sobre algo que ele j& havia trabalhado
durante alguns dias, e, como faltavam muitas aulas,
os alunos queriam, naquele momento do teste, ftirar
suas duvidas.

Ai também se encerram os discursos, 0s
esteredtipos ganham legitimidade, a producdo da
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ideia do déficit entra em vigor e se fortalece nos
olhares fixos dos sujeitos da reproducdo ndo
consciente, da reproducdo que os formou e fixou
como ndo fragmentados. O discurso possivel do
deéficit de alguém contribui para a visdo do diferente
como sendo o sujeito que tem um problema, que
ndo & normal, porque tem um problema genético.

Ao explicar os gametas, nesta mesma aula, o
professor E expde 0s porqués de nos parecermos
muito com nossos pais e dizz “Em alguns
comportamentos, isso tudo estd relacionado
também a genética, que define ndo s& nossas
caracteristicas  fisicas, mas fambém transmite
caracteristicas comportamentais” (05/03/10, didrio
de campo).

Assim, ndo é dificil entender o quanto somos
seres infrinsecamente ligados e projetados para
sermos “isto” ou “aquilo” (uso os termos “isto ou
aquilo” para me referir a identidades tidas como
fixas, essencializadas), e até mesmo um “eu-coisa” e
“outro-coisa”. Se o entendimento é de que nossas
posturas, sdo todos predicados de genes, entdo
podemos afirmar que somos meras mdquinas. Neste
caso somos todos, entdo, instintivos e, de fato, o
discurso que se faz sobre cultura ndo deveria ser
outro sendo aqguele de que precisamos evoluir para
“alcancarmos” os norte-americanos, ou, como na
fala do professor E, a cultura seria também
transmitida geneticamente. Ao referirme aos norte-
americanos, cabe frisar que os sujeitos deste campo
empirico veem nos norte-americanos uma nacdo
modelo para ser seguida. Isto &€, ao falar de culturg,
apoiam-se e usam como exemplo o0s norte-
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americanos. Esse discurso foi muito comum na
maioria dos sujeitos, tanto alunos quanto professores.
Esta discussdo serd refomada no decorrer do texto.

Todas as nossas agdes, relacdes, discursos sGo
preenchidos por significados produzidos Nos
contextos diferentes, contextos contestados e
contraditérios. Isto implica que ndo hd possibilidade
de sermos projetados e programados
genetficamente, uma vez que somos seres do
estranhamento e da readaptacdo no espaco, local,
tempo. O significado € uma hipertensdo, aflicdo e
incomodo, € o excesso infinddvel da interpretacdo.

O significado ndo define uma terminologia
com uUnico sentido, porque produz e reproduz muitas
outras formas de interpretacdo. Caso estes ndo se
multipliguem, deixam de ser o que é-sendo,
significado. “Mesmo que ndo haja um significado
que seja fixo, nem uma posicdo de sujeito que seja
permanente, o0s processos de significacdo, de
producdo de sentido funcionam como prdaticas que
‘fixam' temporariamente posicoes de sujeito,
hierarquias e assimetrias” (BACKES, 2005, p. 103-4).

O sujeito desliza na sociedade, porque assume
permanentemente significados, assim se consolida
por ser “significando” a todo momento. O sujeito se
reveste de significados. Acolhem e aconchegam
identidades. Os significados possibilitam que o sujeito
possa emitir “luzes” das mais variadas possiveis de
acordo com cada contexto e sujeito e, assim, refletir-
se e refratar-se de acordo com as negociacdes
produzidas no campo da existéncia.

O gue queremos explicitar € que o sujeito ndo
tem ‘“face” Unica. Ele tem faces. Tem vdrias
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identidades. Elas ndo sdo faces j& existentes, sdo
faces produzidas constantemente nas relacdes de
poder entre os significados, que ndo sdo fixos, mas
marcam temporariomente o sujeifo. “Assim, 0s
sentidos produzidos através das prdticas de
significacdo produzem identidades. Essas
identidades, como os proéprios significados culturais,
ndo sdo fixas, sdo instdveis e cambiantes, [...]”
(BACKES, 2005, p. 104).

Se somos seres de faces inUmeras, também
ndo é cabivel o entendimento de que o fato de
sermos seres considerados biologicamente como de
mesma espécie queira dizer que tenham os mesmos
caracteres para sermos considerados como
semelhantes. Na fala do professor E (11/03/10, didrio
de campo), “ser da mesma espécie é. Nos seres
humanos somos da mesma espécie!l Temos duas
orelnas, um nariz, uma boca. Por isso, somos
semelhantes, entdo ser da mesma espécie significa
ser semelhante” (grifo meu).

O professor assume neste instante uma postura
de como ele entende e infterpreta as relacdes
humanas. Percebi na forma como falava com
seguranca e certeza nos resultados da ciéncia. Se a
ciéncia afirma que somos todos iguais, logo isso
passa a ser uma verdade inquestiondvel. Nesta turma
ninguém tinha uma sé orelha, nariz fora do local
considerado o correto  anatomicamente. E
interessante perceber o professor E afiimar sem
receio algum que ser da mesma espécie significa ter
semelhancgas.

Além da figura do esteredtipo ser central neste
momento, ndo podemos deixar de ressaltar e
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comentar que esta forma de expor o que é ser da
mesma espécie pode desencadear discriminacoes
como também o medo indescritivel de porventura
ndo termos as duas orelhas, por exemplo. Isso
evidencia o quanto enrijecamos esteredtipos e ndo
percebemos que estes se naturalizam nos discursos,
mas que ensejam de forma visceral o preconceito.

A casca fisica aprisiona o individuo cos
padroes e a “bula” de humanos, de “fabricar”
humanos. Pois, se o sujeito ndo tem o nariz no local
considerado como “normal” e ndo fiver as duas
orelhas, logo ndo é semelhante e, se ndo o &, deve
ser entdo o da ndo espécie, uma vez que ndo tem
semelhanca? Este individuo pertence aos que sdo
considerados seus semelhantes, os que se encontram
em déficit fisico e consequentemente em déficit
social, em déficit de privilégios genéticos.

A escola € o espaco e local que proporciona

o) encontro com inUmeras culturas e,
consequentemente, com inUmeras identidades,
inclusive - acrescento eu - as consideradas

identidades deficitdrias, que sdo olhadas, pensadas,
ignoradas. Ao sair do siléncio, sua presenca ignorada
encontra discursos pejorativos, aniquiladores de
existéncias, de diferencas.

A0 se deparar com esta rigueza humana, a
escola se assusta e adotauma protecdo na forma de
terminologias que sejam resistentes com relacdo as
diferencas. E, com isso, acaba silenciando e
enquadrando o diferente na suposta cultura correta.
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A escola, diante da diversidade social, encontra-se
desorientada sob os refletores de verdades. [...] Mas
serd que a constituicGo da escola permite ver,
pensar, questionar as diferencas e as manifestacoes
de resisténcia daqueles que a ela ndo conseguem
se enquadrar? (LOPES, 1998, p. 106).

Muitas vezes, a escola atua como aquela que
aspira a prdtica da democracia cultural e acaba por
criar um abismo que a separa cada vez mais de uma
vivéncia intercultural. Isso se deve ao mito da
democracia racial na sociedade brasileira

[...] o qual permite que negros e brancos brasileiros
acreditem viver numa espécie de paraiso das racas,
em que estes se beneficiam do exercicio de um
racismo sem culpa, enquanto aqueles preferem
atribuir as discriminacdes de que sdo vitimas & sua
filiacdo de classe — condicdo mutdvel, em que pese
as dificuldades — e ndo a uma aparéncia fisica que
eles proprios foram ensinados a rejeitar (MEDEIROS,
2004, p. 97).

E a escola constréi uma suposta ponte, em
gue o argumento é de que se chegou a um acordo.
“A ‘diversidade’ cria um falso consenso, uma idéia
de que a normalidade hospeda os diversos, porém
mascara normas etnocéntricas e serve para conter a
diferenca” (SKLIAR, 1998, p. 13).

Além disso, devido ao fato das contfradicoes
terem se intensificado, a escola “encontrou” ou se
“acomodou” nos bracos do tradicionalismo como
recursos para o seu ndo-saber frente a essas questdes
transversalizadas, recurso este utilizado para suportar
a forte pressdo da contemporaneidade (CANCLINI,
2008).
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E proveitoso e oportuno trazer a visdo de
Bhabha (1998) quanto a esta contemporaneidade.
Ela se resume a um monossilabo, que é o “pds”,
aparentemente simples, porém intrigante e ndo tdo
evidente em sua definicdo. Este “pds” é a tentativa
de se questionar as deficiéncias da modernidade, de
ir além do moderno-presente que é nada mais que
um passado que se faz presente oprimindo ainda o
ser humano. O presente € berco para o acolhimento
do re-nascer do passado. E ndo para afirmd-lo.
“Tenho tentado, especificamente, ndo falar do
passado como uma tentativa de policiar o presente
e o futuro” (HALL, 2003, p. 216).

A pds-modernidade questiona a  suposta
cultura superior que carrega em si a existéncia de
uma Unica identidade, como se existisse uma
identidade  arquetipica. Esta  exigéncia  da
modernidade em obrigar, de certa forma, as massas
sociais a aderirem e cultuarem uma suposta
homogeneizacdo cultural e, se possivel, identitaria é
que faz manifestar o desejo do “pds”". Cabe
acrescentar que o “pds” traz em si a separacdo
muito presente e explicita do que é o erudito, ou
assim considerado, e do que € popular, também
assim considerado; pois o “pds” desestrutura estes
conceitos. “A distincdo entre erudito e popular é
precisamente o que o pds-moderno global estd
deslocando” (HALL, 2003, p. 320).

Bhabha (1998) sugere romper com o olhar
linearizado, sugere ndo mais almejar somente o
descortinar, mas refletir, ou fazer com que o sujeito
seja reflexivo e veja o “pds” como presuncdo de
fazer estremecer os pilares que firmam um suposto
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“sagrado”, ndo questionado, intacto: “[O] espectro
do p&s-modernismo assombra 0s lugares
anteriormente sagrados pelos quais nossa propria
geracdo uma vez se movimentou com grande
confianca, como o tinha feito a geracdo antes de
nos (GREEN; BIGUM, 1995, p. 213).

O pds-moderno, na visdo de Bhabha (1998),
contempla a despersonalizacdo do homem. Cabe
ressaltar que, na concepcdo iluminista, a identidade
é vista como imutdvel e capaz de alterar somente a
concepcdo do outro, e o “eu” nada sofre com este
processo. O “pds” revela que tanto o outro quanto o
“eu” sofrem alteracoes. Ambos se
“descaracterizam”, ambos se re-posicionam.

Este contato com o outro é tdo extremo que,
apods o face a face, o “eu” passa a ser “eu-outro” e o
outro passa a ser “outro-eu”. Isso caracteriza a
desnaturalizacdo do singular para ser consumido
pelo plural. “Para Hayles o que caracteriza o pds-
moderno &, acima de qualquer outra coisa, a no¢cdo
de desnaturalizacdo e, especificamente, a
desnaturalizacdo da linguagem, do tempo, do
contexto e, finalmente, do humano. Como escreve
ela: ‘O pods-moderno antecipa e implica o pos-
humano'” (GREEN; BIGUM, 1995, p. 217).

O contato com o face a face nos remete ao
infinito do que possivelmente seja este outro, e esta
relacdo se pauta na alteridade. A alteridade ndo
permite que o discurso se esgote frente ao outro. O
outro € constituido, formado, e o é sendo uma
conjuntura de significados e sendo estes oriundos das
ricas diferencas que germinam nos campos da
cultura. Isso significa afirmar que os significados ndo
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tém como serem esgotados frente ao outro, ao
menos, talvez, que os significados sejam marcados
por construcoes estereotipadas que levam a inserir o
oufro na mesmidade e, com isso, temporalizar este
outro. Logo, mesmo sendo o individuo visto com
esteredtipos, a alteridade € o meio que colocard o
sujeito da mesmidade em situacoes de fronteiras e
perceber que a postura de solidificar conceitos ou
significados no outro ndo € uma “realidade” possivel.

A diferenca subsiste nos discursos de formas
multiplas, transvestidos de esteredtipos. A relacdo
entre sujeitos se configura no discurso conceitual e
comum de observar no oufro as diferencas
“padrdo”, fruto das convencdes sociais. Ao buscar
essa diferenca do fendtipo, a diferenca ndo terminag,
pois hd uma invasdo avassaladora de identidades
que se cruzam nessa fronteira de didlogo e olhares. E
nesta fronteira que as diferencas afloram em
producdes de discursos, em reproducdes de muitos
outros j& produzidos em multiplas outras relacdoes. A
diferenca é "[...] uma ‘oposicdo as normas e valores
de uma sociedade dominante, ndo apenas uma
incorporacdo” (BURBULES, 2003, p. 177).

A diferenca deve ser verificada ndo pelos
esteredtipos; isso ndo € a diferenca, mas essa € a
representacdo congelada (BHABHA, 1998), criada
pelas relacdes sociais, na qual sempre se olha o outro
por meio de um alguém como referéncia, para a
partir dele, entdo, ditar o que é diferente.

E evidente que a diferenca seria neste instante
analisada como o anormal, o errado, o deficitdrio.
Essa diferenca nos leva s
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[..] vdrios dimensdes com base nas quais
estabelecemos de fato as diferencas no dominio
social: as categorias centrais incluiiam raca, sexo,
género, classe, etnia, cultura, lingua, nacionalidade,
religido, sexualidade, idade, capacidade ou
incapacidade... a lista é grande. As mudultiplas
dimensdes da diferenca estdo sempre atuando
simultaneamente; interagem; e as margens entre
categorias diferentes (sexo e género, por exemplo)
sdo elas proprias questionadas (BURBULES, 2003, p.
166).

Mas ndo ser semelhante em caracteristicas
ndo acarreta uma mera diferenca no trato do
estranho; a diferenca ndo se pauta “[...] apenas em
nossos encontros com o exdtico ou o estranho, mas
também nos encontros sociais comuns; 0 que sugere
qgue a diferenca ndo é apenas um indicador de
diversidade, mas uma qualidade inerente a prdpria
relacdo social” (BURBULES, 2003, p. 175).

A diferenca ndo se define nem se consfitui
dentro de uma légica de unidade de identidade,
como na fala do professor E, que visa amostrar que
hd uma identidade fruto de uma suposta coeréncia
com a espécie; esta norma ndo esgofa a diferenca
nem a engloba. A diferenca rompe o exdtico e vai
além do estranho estereotipadamente; ela ndo se
deixa solidificar em caracteres, como é comum
pensar.

As diferencas sdo vividas. Mudam com o tempo.
Assumem formas diferentes em contextos diferentes.
Sempre frustram nossas tentativas de classificd-los ou
defini-las. N&o pressupdem a semelhanca; sdo
condicdes com base nas quais estabelecemos
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acordos sobre a semelhanca (BURBULES, 2003, p.
173-174).

Como é possivel ver somente semelhanca
num contexto de mais de 20 alunos2 Alunos negros,
brancos, uns com o6culos, outro com nariz longo, ou
curto; Idbios grossos, finos; cabelos loiros, ruivos,
castanhos, pretos, dentre outras formas e variedades.
Esse discurso da semelhanca foi reproduzido pelo
professor E, pois este & fruto do contexto, partiha
discursos, € sujeito de identidades seccionadas e,
portanto, reproduz o discurso de que hd semelhanca
em meio a tantas variedades fisicas, diferencas
fisicas, diferencas que rompem o  discurso
estabelecido da semelhanca, diferencas da des-
semelhanca. As diferencas sdo produzidas nas
relagdes discursivas; “[...] o que conta como
diferenca importante € uma nocdo fluida”
(BURBULES, 2003, p. 178).

Produzir um “olho” fora da ¢drbita limitada
capaz de ndo enxergar, mas de visualizar e valorizar
a pluralidade de culturas € um exercicio de ndo olhar
a outra cultura como mesmidade, assim como
devemos buscar, por meio da alteridade, romper
com esta autoritdria cultura autoritdria, machista,
cristd, eurocéntrica. Para uma permeabilidade e
“aceitacdo” da ndo sexualidade policiada, para o
ndo catecismo cristdo (meramente), e a ndo nacdo
de fterceiro mundo (que ¢é chagado ndo
economicamente apenas, mas também
culturalmente). O olho colonial “[...] indica «
existéncia de uma s6 forma de identidade legitima,
verdadeira, auténtica, boa e, ao mesmo tempo,
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aponta para a rejeicdo das diferencas identitdrias,
associando-as a patologia, desvio, primitivismo,
barbaridade, paganismo, anormalidade, selvageria,
devassiddo — enfim, significa ‘ndo ter cultura, ndo
entender, ndo ter consciéncia’ (BACKES, 2005, p.
117-118).

No espaco escolar, esta identidade é
geralmente uma dimensdo ou caracteristica ndo
movel, ndo fluida, ndo negociada, mas formatada.
Mas a identidade é um “sendo” constantemente na
fronteira. Esta fronteira € o local escorregadio, de
constante mobilidade, de re-transformacdes, € o
ndo-local. A fronteira € permanente no ser que se
encontra constantemente com o outro, pois o “eu”
ndo € somente “sd”, ele é “sendo” com o “outro”
com quem se defronta a todo momento.

A identidade é uma varidvel no campo da
fronteira regida pelo ndo-tempo que caracteriza o
ser que “é" e o "sendo”.

Um estar sendo como processo € ndo como um
estado identitdrio essencializado significa que as
identidades ndo podem ser temporalmente
alcancadas, capturadas e domesticadas, enquanto
produzem um movimento de perturbacdo em cada
unidade, em cada momento, em cada fragmento
do presente (SKLIAR, 2003, p. 47).

Além disso, a identidade é o protdtipo ndo
daquilo que nds somos, mas daquilo no qual nds Nos
tornamos, na pretensdo de sempre buscar a imagem
da totalidade: “[...] a identidade nunca é um a priori,
nem um produto acabado; ela € apenas e sempre o
processo problemdtico de acesso a uma imagem da

56



totalidade” (BHABHA, 1998, p. 85). E que, ao
aparecer e se fazer aparecer em uma instituicdo
escolar, a diferenca ndo é ponto de convergéncia,
mas recebe um olhar de reprovacdo, principalmente
quando carrega em si a vestidura do racismo. A
diferenca se fransforma “[...] em rostos que ds vezes
se aproximam, é verdade, mas que muitas outras
vezes se ignoram em racismos e rizomas de
diferencas” (SKLIAR, 2003, p. 22).

Pensar o conceito de identidade é ainda
neste momento contempor@neo muito complexo;
ndo se pode desconsiderar a relevincia e
pertinéncia de se aprofundar tal discussdo acerca
da identidade. NGo podemos deixar de conceder a
devida relevancia, que este estudo propde e
favorece, para uma compreensdo mais abrangente,
ao salientar a centralidade da cultura na producdo
de identidades e diferencas.

H& inumeras identidades que constante e
historicamente foram produzidas como ndo dignas
de relev@ncia para se entender esse deslocar de
sujeitos que “fabricam” identidades por onde
perambulam. O local € fambém o ndo-local; tido
como sem relev@ncia no qual os individuos se
“fazem”, e se “fazem” em contato, muitas vezes,
com “outros” de outros lugares, desconsiderados e
desprestigiados por parte de um olhar mais
complexo.

A escola € o lugar e espaco que produz
sujeitos, que muitas vezes ndo questiona o processo
de producdo de identidades e diferencas. Na aula
do professor € (11/03/10, didrio de campo), quando
da leitura do texto “Felicidade Clandestina”, de
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Clarice Lispector, esse faz o seguinte comentdrio:
“Vocés viram que texto lindo! Como a autora sabe
ilustrar, empregar as palavras, como é criativa e faz
com que o texto seja interessante de lere” No
entanto, ndo comenta a discriminacdo que o texto
de inicio levanta com a seguinte “ilustracdo” que é
um comentdrio de outra personagem.

Elo era gorda, baixa, sardenta e de cabelos
excessivamente crespos, meio arruivados. Tinha um
busto enorme. [a outra personagem comental.
Enguanto nds todas ainda éramos achatadas. [...]
Como essa menina devia nos odiar, nés que éramos
imperdoavelmente bonitinhas, esguias, alfinhas, de
cabelos livres.[adaptado por mim]

Logo depois um aluno reproduz: “Essas
gordinhas s&o cheias de querer”. E interessante
ressaltar que nesta turma hd alguns alunos pretos e
nenhuma das alunas é considerada “gordinha”.
Embora ndo houvesse nenhuma aluna considerada
“gordinha”, havia alunas de cabelos crespos, que
ndo os tinham “livres”. Era notdvel ver essas alunas
ficarem quietas, intimidadas e ndo olharempara o
professor. E no momento em que o aluno falou sobre
as “gordinhas” elas, essas mesmas alunas de cabelos
crespos, fitaram este aluno, que era branco e de
cabelos “livres”, como quem esperava ele prosseguir
com a fala que tocasse na ferida delas. Isso ndo
ocorreu, € as alunas ficaram olhando o caderno, e
algumas outras ndo tdo esguias e altas olhavam para
o chdo.

Cabe destacar que em nenhum momento o
professor se preocupou em problematizar o racismo,
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além de dar o devido destaque a como a autora tdo
bem conduziu seu conto, com palavras muito bem
articuladas; poderia se discutir o preconceito ndo
velado, mas escancarado, estampado e taxativo
que desestrutura a dignidade do ser humano.

A hegemonia do padrdo de beleza imposto é
de que somente as magras sdo lindas, de que os
cabelos ndo crespos sdo os belos. Diferentemente
disso, o reforco acentuado de um discurso
enclausurado do que é belo e do que é feio
provavelmente  sejq, mesmo em periodos
contempordneos, como sdlidos que dificimente se
racham frente as fragmentacdes de discursos,
identidades protestantivas.

Sdo sempre motivos de chacota esses
comentdrios. Por mais que sejam proferidos como
“brincadeiras”, esses discursos sdo destacados, sGo
pensados, ironizam, estigmatizam. “Cada um de nds
ocupamos sempre uma posicGo numa rede
discursiva de modo a ser constantemente
‘bombardeado’, interpelado, por muitos outros
enunciados” (VEIGA-NETO, 2000, p. 57). SGo esses 0s
considerados locais/espacos desconhecidos pelos
sujeitos e que, mesmo assim o sendo, sdo decisivos,
muitas vezes, na formacdo de identidades.

Se a formacdo de inUmeros sujeitos, para ndo
dizer da maioria, ¢é fruto destes locais
“desconhecidos”, ai estd a importdncia de se
estudar a circunst@ncia de que as identidades ndo
sdo formadas por um histérico linear e
predeterminado, cenfralizado, mas sdo formadas
pelas inUmeras prdticas que se encontram por vieses
de afluentes inimaginados. Sdo  encontros
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transversalizados que chegam e rompem com o
linear, descentralizam o “eu” que era centralizado
por desconsiderar e rejeitar os que julgava inaptos
para ali estarem.

Os indesejados sempre estiveram no centro,
pois a lembranca destes nunca saiu  dos
pensamentos daqueles que sempre lutaram para
estar no centro. Logo, o cenfro era mais uma busca
constante do que uma realidade vivida. Percebe-se
uma movimentacdo das margens contra o centro
(COSTA, 2000q). A luta de sempre manter o ndo
desejado distante para ndo ser pensado, visto, j& o
fazia ser centro. E se o centro hipoteticamente existiu,
isto ocorreu por uma mera teatralizacdo da
indiferenca. No entanto, a nocdo de centro fornecia
“I..] no passado, [..] sdlidas localizacdes como
individuos sociais. Estas tfransformacdes [sociais] estdo
também mudando nossas identidades pessodis,
abalando a ideia que temos de nds proprios como
sujeitos integrados” (HALL, 2006, p. 09, inclusdo
minha).

As transformacdes sociais, de certo modo,
angustiam o proprio “eu” que na modernidade teve
o sentfimento de que era sujeito autbnomo, integrado
e ndo passivel de deslocamento. Tinha-se/tem-se a
ideia de que o “eu” era "isso” em todos os contextos.
A surpresa ocorre quando o sujeito percebe que o
seu “eu”, que sempre foi isso — ou foi, de certa forma,
levado a acreditar que sempre foi “isso e ndo aquilo”
(quando me refiro a “isso ou aquilo” é para mostrar
que o sujeito busca, normalmente, uma esséncia fixa,
sélida), ou ndo podendo ser aquilo para ndo cair no
que consideramos de dissimulado —, depara-se com

60



uma sifuacdo em que ndo se vé agindo de oufra
forma. Ao ocorrer isso, o sujeito se desconhece em
“si”, torna-se um estranho-de-si-mesmo. Quando
ocorrem os deslocamentos, florescem  outras
identidades que antes foram desconsideradas e ndo
aceitas pelo sujeito iluminado. “Esta perda de um
‘sentido de si' estavel € chamada, algumas vezes, de
deslocamento ou descentracdo do sujeito” (HALL,
2006, p. 09).

Esta crise € acompanhada de uma alteracdo
social e cultural dos individuos e por isso destas
identidades se conflitarem. Ndo é somente o espaco
social, mas em especial o cultural. O sujeito ndo se
percebe somente despido de um local social, como
também despido de cultura. O individuo se insere
neste campo de descentracdo ndo meramente no
seu entender de mudancas sociais e culturais, mas
em seu aspecto interior, ou seja, diante de si mesmo.

O "eu” se tornou um ser globalizado, um
territério em que o espaco/tempo o atravessa sem
este se dar conta. Ndo tem tempo para analisar,
pensar o que os outros nele estdo fazendo ou
pofencializando. O “eu” € o espaco/tempo da
conquista. O individuo se tornou fragmentado. O
“eu” é o corpo social, e o social é as vdarias
expressoes, identidades do proprio ‘“eu”. Essa
“descentracdo dos individuos tanto de seu lugar no
mundo social e cultural quanto de si mesmos constitui
uma ‘crise de identidade’ para o individuo” (HALL,
2006, p. 09).

O sujeito socioldégico € um caminho que
podemos trilhar para entendermos por que que as
velhas identidades agora ruem. Este sujeito
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sociolégico se afirma por considerar que tem uma
identidade unificada e estavel. Esta é a principal
caracteristica do sujeito sociolégico. Aqui a
identfidade ainda se percebe ligada a existéncia
firme e sélida de um “eu-interior”, de um "“eu-real”.
Este “eu-interior” é formado, construido pelo mundo
externo. Aqui ndo se admite o termo fragmentacado,
pois 0 que ocorre € a influéncia do publico, social no
“mundo” pessoal/particular. O sujeito deixa de ter
aguela identidade “prépria” para se adequar ao
espaco no qual estd inserido. Logo, deixa alterar seu
“nUcleo-eu” para que possa viver comodamente de
acordo com o que esta sociedade admite ser o ideal
ou correto.

A identidade se altera ndo por opcdo do “eu”,
por intermédio de uma reflexdo racional, de
consciéncia do sujeito iluminado, mas porque o0 meio
externo vai interferindo no sujeito. Portanto, o sujeito
altera o que pressupunha ser o seu “eu-real-interior-
unificado-essencial” para uma outra identidade.

O sujeito ainda tem um nucleo ou esséncia interior
que é o “eu real”, mas este é formado e modificado
num didlogo continuo com os mundos culturais
“exteriores” e as identidades que esses mundos
oferecem. [Este é o sujeito socioldgico] [...] Estabiliza
tanto os sujeitos quanto os mundos culturais que eles
habitam, tornando ambos reciprocamente mais
unificados e prediziveis (HALL, 2006, p. 11-12).

Este sujeito unificado e previsivel parece
rachar, fragmentar sua suposta unidade, seja aquela
do sujeito iluminado, seja a do sujeito socioldégico, no
contexto atual. O que se tem percebido € que o
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sujeito ndo tem uma Unica identidade, mas uma
multiplicidade delas. “O sujeito, previamente vivido
como fendo uma identidade unificada e estavel, se
torna fragmentado; composto ndo de uma Unica,
mas de vdrias identidades, algumas vezes
contraditérias ou ndo-resolvidas” (HALL, 2006, p. 12).

Cabe dizer quanto as identidades, antes deste
sujeito pds-moderno, era convincente para o sujeito
ser “isto” ou “aquilo”, (ao usar estes termos “isto ou
aquilo”, refiro-me a uma postura essencializada de
identidade). ou seja, acreditava-se que devia
modificar aquilo que pensava ser para vestir-se do
“ser” criado naquele contexto, espaco/lugar/local. O
sujeito acreditava que isto era o correto e, por isso,
ao legitimar “isto”, desprezava e reprovava atitudes
ou posturas que considerava ndo pertinentes. E, por
isso, entdo, da crenca de uma esséncia, do ser
unificado; o sujeito era gestado para assim se fazer e
acreditar ser.

No entanto, o que neste momento histérico foi
trado e ndo permitido ao sujeito agora entra em
eclosdo. O que antes fazia um sujeito se identificar e
que este ndo saboreava por ndo lhe ser permitido,
neste momento anseia incomensuravelmente por
adquirir, como se fosse possivel adquiri-lo de modo
permanente. O sujeito parece ndo mais permitir ser
direcionado, no sentido de ser encaminhado a ndo
sentir necessidade de querer ter contato com
espacos-culturas-locais-lugares que |he possibilitem
ser ndo somente “isto”, mas "aquilo” também.

Isto &, o sujeito, produto do contexto atual,
parece pretender viver, ter confato com
circunstancias providas de significados que suscitem
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e promovam o irrigar de suas outras identidades que
outrora foram caladas e cuja dignidade foi
rechacada: “[...] as identfidades, que compunham as
paisagens sociais ‘Id fora’ e que asseguravam nossa
conformidade subjefiva com as ‘necessidades’
objetivas da cultura, estdo enfrando em colapso,
como resultado de mudancas estruturais e
instifucionais” (HALL, 2006, p. 12).

Por isso, afimo que a identfidade, neste
momento histérico, ocasiona e provoca as velhas
identidades. Incita problemas, como também
reivindicacdes, o que aparentemente percebemos
como algo que saiu do controle.

O sujeito pds-moderno “assume identidades
diferentes em diferentes momentos” (HALL, 2006, p.
13). Os sujeitos assumem posturas diferentes, pelo
fato de que cada contato carrega e produz
significados. Estes significados sdo fomentados e
produzidos pelas inUmeras culturas e simbologias. E
nesta convivéncia e contato com significados
“diferentes” €& que ocorre a identificacdo dos
diversos “eus”, que se analisam e se encontram com
o "eu-no-outro”, ou com o “eu-que-estd-no-outro”,
que antes era vetado. Aqui percebemos que a
identidade é movel e ndo unificada, pois hd frestas
que ddo abertura para permitir que o outro habite
em mimao menos temporaricmente.

Vivemos um tempo no qual o outro deposita
no “eu”, ndo unificado, significados capazes de
modificar o sujeito a ponto deste perceber que ndo
“é" e nem consegue ser-em-si, mas que “é&" “ser-em-
contato-com-o-outro” e que dele precisa, pPois no
outro encontra aquilo que o “eu” também "é":
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“somos confrontados por uma multiplicidade
desconcertante e cambiante de identidades
possiveis, com cada uma das quais poderiamos nos
identificar — ao menos temporariamente” (HALL, 2006,
p. 13).

E no contato com o outro que o poder se
manifesta. A presenca do outro &, muitas vezes,
negada e se apresenta como imposicdo do poder.
Este poder simbdlico ndo costuma ser o centro da
percepcdo ingénua, de modo que qualquer breve
olhar possa apreendé-lo. Este poder simbdlico assim
se configura porque consegue se deslocar e, com
isso, escapar, fugir do risco em que ele se encontra,
de ser percebido como cenfral nas disputas de
afirmacdo sobre o outro. E ele ndo se permite central
exatamente para ndo ser detectado.

Por este motivo é que se concretiza seu poder,
pois consegue esconder sua acdo e sua reacdo, ou
seja, sabe permanecer entre os individuos em todas
as suas relacoes, encontros, partilhas, sem que estes
se deem conta de que estdo sendo movidos e
conduzidos por toda uma malha simbdlica de poder.
Atrevo-me a afirmar que a simbologia detém este
poder, porque consegue caminhar enfre os sujeitos
sem que sua pré-senca seja notada e sentida de
imediato. Muitas vezes, sente-se somente seus efeitos.

Neste momento abro um espaco para
Bourdieu, que contribuird para uma interpretacdo
possivel e pertinente sobre este poder simbdlico. Este
poder ocorre e estd por toda parte,
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[...] como em outros tempos ndo se queria
reconhecé-lo nas situacdes em que ele entrava
pelos olhos dentro, ndo é indtil lembrar que - sem
nunca fazer dele, numa outra maneira de o
dissolver, uma espécie de ‘circulo cujo centro estd
em toda a parte e em parte alguma” — é necessdrio
saber descobri-lo onde ele se deixa ver menos,
onde ele é mais completamente ignorado,
portanto, reconhecido: o poder simbdlico é, com
efeito, esse poder invisivel o qual s6 pode ser
exercido com a cumplicidade daqueles que ndo
querem saber que lhe estdo sujeitos ou mesmo que
o exercem (BOURDIEU, 2004, p. 7-8).

Isto quer dizer, entdo, que pelo fato desta
acdo ser tdo estranhada no ser de cada um é que
ocorre a cumplicidade. Isso corre porque aqueles
que sofrem esta acdo sdo constituidos de modo a
ndo aceitarem que estdo sujeitos a este poder
simbdlico. Quanto mais 0 negam, mais se deixam se
emaranhar por ele.

Da mesma forma que o individuo “ndo
pretende saber” que estd e se é sujeito as relacoes
simbdlicas de poder, a sua cultura também é refém
destas armadilhas, pois se, de forma camufladag,
muitas vezes € gerada a separacdo entre sujeitos,
ndo é surpresa pensar que isto que ocorre é fruto das
imposicoes que se criam a partir de um suposto
consenso em torno da linha diviséria entre cultura
dominante e cultura dominada.

A cultura deve ser pensada “[...] no dominio
simbdlico como significamos os objetos e as prdaticas
e, ao fazermos isso, como abstraimos e transferimos
esses significados para outros contextos; e, ao
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fazermos essa fransferéncia, como os ressignificamos”
(VEIGA-NETO, 2000, p. 57).

O que se pretende com esta fragil
segregacdo das culturas € marcar o poderio dos que
possivelmente pretendem ser superiores e, com isso,
legitimar uma categoria “pura”, de modo que se
pudesse estabelecer uma distincdo auténtica e real
enfre as culturas. O meio utilizado para demarcar
territério € o mesmo mecanismo ufilizado para
separar. O mesmo meio que almeja uni-los, por meio
de uma comunicacdo, € ao mesmo tempo o que
busca uma cisdo entre as culturas, € o que ilude os
considerados da cultura dominada a pensar que,
consumindo e sendo seguidores desta, poderdo estar
vinculados aos considerados da suposta cultura
dominante.

Quando o que se almeja &€ uma hierarquia
incisiva enfre as culturas, a cultura dita e considerada
como dominante busca entranhar nos individuos esta
possivel distincdo. Quando o que ocorre €, muitas
vezes, a aceitacdo de uma cultura dominante. A
aceitacdo de que a muUsica erudita é mais
importante que o pagode, que a educacdo norte-
americana é mais evoluida.

Esta pretensa dominacdo se configura porque
o discurso explicito de "“unir" as culturas carrega em si
a marca profunda de se afastar e configurar-se
como dominante, enquanto assume o poder de
sempre dizer quem € o oufro. O que se quer &
acolhé-lo em sua ndo presenca, € conduzi-lo ao seu
ndo lugar, ou seja, é definir uma fronteira rigida entre
eles, como se isso fosse possivel.
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A cultura dominante contribui para a integracdo
real da classe dominante (assegurando uma
comunicacdo imediata entre todos os seus
membros e distinguindo-os das outras classes); para
a integracdo ficticia da sociedade no seu conjunto,
portanto, & desmobilizagcdo (falsa consciéncia) das
classes dominadas; para a legitimacdo da ordem
estabelecida por meio do estabelecimento das
distincdes (hierarquias) e para a legitimacdo dessas
distincdes. Este efeito ideoldgico, produ-loa cultura
dominante dissimulando a funcdo de divisdo na
funcdo de comunicacdo: a cultura que une
(intermedidrio de comunicagdo) é também a
cultura que separa (instrumento de distingcdo) e que
legitima as distingdes compelindo fodas as culturas
(designadas como subculturas) a definirem-se pela
sua distGncia em relacdo a cultura dominante
(BOURDIEU, 2004, p. 10-11).

Cabe ressaltar que este poder simbdlico
criado e transmitido por uma classe dominante, ou
assim pensada como dominante, sé vigora porque
nas relacoes a forca ndo é necessariamente fisica,
mas, pelo contrdrio, € a forca ireconhecivel que age
e consegue vigéncia. E é ireconhecivel pelo simples
fato de ndo centralizar e ndo se tornar palpdvel; pelo
contrdrio, ndo fixa um sentido e, por isso, ©
significado se configura em uma vasta gama de
pretensdes. “Os sistemas simbdlicos devem a sua
forca ao facto de as relacdes de forca que neles se
exprimem s6 se manifestarem neles em forma
ireconhecivel de relacdes de sentido (deslocacdo)”
(BOURDIEU, 2004, p. 14).

Este poder simbdlico tem na sociedade, na
educacdo escolar, uma forca inimagindvel. Ele
consegue inverter a visdo do mundo, consegue este
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éxito, porgque ndo se utilizada forca fisica, mas faz uso
do instrumento que os individuos ignoram. E por meio
do seu ndo conhecimento que ela se faz conhecida
e, portanto legitima sua forca e poder simbdlico
sobre o outro.

Nestas relacdes de poder &€ que o sujeito
almeja existir, mesmo que sua presenca seja negada:
“[...] existir socialmente é também ser percebido
como distinto” (BOURDIEU, 2004, p. 118). Embora o
individuo se sintfa agredido ao existir na sua
diferenca, ele busca “estar ai”, mesmo que seja
simbolicamente posicionado pela sociedade como o
distinto, o que estd em déficit.

AO expressar sua existéncia, a representacdo
€, muitas vezes, interpretada pelos outros como um
ato de pseudorrepresentacdo, pois veem esta
postura como multipla ao que se “é", ao que este
sujeito “é". E, por isso, passam os diversos “eus” a
proferir discursos pautados nas representacoes
construidas e empoadas sobre o “eu”, sem que esta
representacdo retfrate e diga algo deste que agora
estd sendo acusado de dissimulado. O individuo
quando pretende, por meio de sua aparicdo ser
conhecido, a sua aparicdo € negada e
desconhecida. Além disso, suas histéria tfambém sdo
negadas.

A situacdo mais alarmante ocorre quando, na
relacdo entre revolucdo simbdlica e dominacdo
simbdlica, a suposta identidade dominante visa
resgatar aquela identidade criada para ser
percebida e discursada como dominante, que se
sobrepde as outras identidades. Em meio a este jogo
de relacodes simbdlicas e contatos simbdlicos que
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proporcionam cos individuos de identidades
dominadas sentir-se como em algum momento se
sobressaindo em relacdo as ditas identfidades
dominantes em meio as suas estratégias de
dissimularem suas aparicoes em territbrio ndo
permitido a eles.

Com isso, o jogo pretende se inverter, o
dominante tenta resgatar, reconquistar aquela
identidade de “[..] que o dominado abdica em
proveito do dominante enquanto aceita ser negado
OU negar-se (e negar os que, entre os seus, nGo
querem ou ndo podem negar-se) para se fazer
reconher” (BOURDIEU, 2004, p. 125). As idenfidades
dominantes quer ou pretende ndo negar aqueles
que buscam escamotear sua identidade diante do
dominador, mas almeja fazer com que os sujeitos
neguem sua identidade, para, com isso, serem
aceitos.

Esta acdo de negar a identidade do outro, ou
simplesmente cald-la porque sua postura ndo
confere com aquilo que dele se esperava, nega sua
diferenca e o seu direito de ser diferente. Na prdtica
simbdlica entre os sujeitos, as diferencas sdo
correntes, fluidas, ressingnificam e, no mesmo
instante, produzem outras diferencas, e “[...] qualquer
unificacdo, que assimile aquilo que é diferente,
encerra o principio da dominacdo de uma
identidade sobre outra, da negacdo de uma
identidade por outra” (BOURDIEU, 204, p. 129).
Quando uma identidade € negada por outra, esta
outra mesmo assim ndo é produzida por si mesma,
mas é construida pelo dominador e dada ao
dominado, ou seja, o dominado receberd a
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identidade que convém aos dominadores. Cabe
ressaltar que essas “imposicdes” de identidades ndo
se limitam oo marco econdmico, mas ocorrem
também na esfera cultural. A identidade
hegemodnica pensa ndo se ressignificar diante dessa
imposicdo, porém, ao impor uma identidade, ela cria
outfras idenfidades ndo somente no grupo ndo
dominante, mas o proéprio grupo hegemodnico se
ressignifica e produz outras identidades.

E por isso que os sujeitos ndo sdo mais fixos,
permanentes, estveis, e isso ocorre pelo fato de que
as sociedades modernas sofrem constantemente
inUmeras mudancas, alteracdes rdpidas e frenéticas
(HALL, 2006).

Por esta razdo é que a idenfidade permanece
ndo na constante, mas € inconstante. Esta é a
morada do ser/sujeito na contemporaneidade. O
espaco-tempo é indefinido, as identfidades, entdo,
regozijom-se no deslocamento ilimitado. E neste
“deslocamento” e nas descontinuidades sociais, as
identidades se produzem e logo se desintegram,
porque espaco-tempo ndo concedem e ndo firmam
dlicerces para ampararem identidades sélidas. “Em
qualquer caso, as culturas sempre se recusaram a ser
perfeifamente encurraladas denfro das fronteiras
nacionais” (HALL, 2003, p. 35). Os sujeitos estdo
imersos em estruturas que ndo conseguem mais
firmar e estruturar espacos, que agora estdo d mercé
ndo mais de uma Unica “causa” ou “lei”, mas se
desenvolvem de acordo com o ndo planejado, com
o ndo organizado estruturalimente, com o ndo
desejado.
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Laclau (1990), citado por Hall (2006), referindo-
se 4 centralidade, afirma que as relacdes humanas
“ndo tém nenhum centro, nenhum principio
arficulador ou organizador Unico e ndo se
desenvolvem de acordo com o desdobramento de
uma Unica ‘causa’ ou ‘lei’” (p. 16).

Acrescento, seguindo Hall (2006), que nas
sociedades atuais as caracteristicas predominante é
a diferenca. E devido a esta diferenca &€ que os
sujeitos variam de posicdes, e, com isso, cada
posicdo do sujeito produz ou chama-se de
identidade. Hall (2006) alerta que o fato dessas
posicoes dos sujeitos serem inconstantes e ndo
unificadas, pois os sujeitos sdo facetas de contextos e
sifuacdes plurais, ndo acarreta o risco das
sociedades se desintegrarem. Como  estas
identfidades sdo frutos e produzidas pelo contexto,
entende-se que aquilo que produz as diferencas
também viabiliza a articulagcdo conjunta dessas
diferencas que frmam momentaneamente lacos de
unificacdo.

Como apontei, estes lacos sdo fruto dos
posicionamentos momentdneos de identificacdo
com a diferenca nutrida pela mesma fonte que
proporciona o eclodir de significados afins naquele
instante. Por isso, posso afirmar que as identidades
formam posicdes do sujeito, viabilizam a unificacdo
necessaria para um dado momento/instante e logo
se desprendem dessa pretensa unificacdo e
novamente se tornam um corpo vulnerdvel para
adotar, temporariaomente, unificacdes necessdrias
para um dado momento, porque os significados sdo
outros, pois outras sdo as diferencas, forcas que
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advém fora delas. Se algumas “[...] sociedades ndo
se desintegram totalmente ndo é porque elas sdo
unificadas, mas porque seus diferentes elementos e
identidades podem, sob certas circunst@ncias, ser
conjuntamente artficulados” (HALL, 2006, p. 17).

Temos de levar em conta que esta unificacdo
momentdnea ndo é fechada, ndo tem um cardter
solido; frata-se de uma unificacdo que atraia sua
ndo solidificacdo, pois € gerada num contexto
produzido por significados que foram construidos
naqguele momento e que carregam marcas do
passado e, portanto se desconfiguram com a
aproximacdo dos sujeitos de outros lugares.

A identidade é construida na relacdo com a
diferenca, e a diferenca é toda relacdo e contato
com o oufro. Por isso, discuto o conceito de nacdo
para demonstrar que esta ideia de cultura/nacdo
“superior” atribuida aos norte-americanos ndo €
vdlida e ndo tem consisténcia. Ela ocorre pelas
relacdes de poder que produzem representacoes
que fazem com que os sujeitos acreditem que se
alguém “é" norte-americano, se nasceu 4, possui
uma identidade “superior”.

Da mesma forma, sé é possivel pensar como
brasileiro, porque nascemos e fomos criados pelas
representacdes do que se considera ser pertencente
a identidade nacional de brasileiro. A identidade de
um sujeito nascido no Brasil ndo serd identidade
brasileira no sentido de haver uma identidade j&
moldada, acabada, com modelos ou formas para
serem copiadas por outras identidades. Mas se
afirma que essa identidade brasileira existe pelos
esteredtipos, representacdes que se direcionam no
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sentido de defini-la como sendo esta, e ndo de
outras nacionalidades.

Um exemplo que posso chamar de “cldssico”
no discurso dos brasileiros € o famoso “jeitinho
brasileiro”. Serd que esta representacdo se aplica a
todos brasileiros¢ Segue uma argumentacdo de Hall
semelhante a este esteredtipo quando faz alusdo ao
que se considera “inglesidade”.

[...] as identidades nacionais ndo sdo coisas com as
quais nds nascemos, mas sdo formadas e
transformadas no interior da representacdo. Nos sé
sabemos o que significa ser “inglés” devido co
modo como a “inglesidade” (Englishness) veio a ser
representada — como um conjunto de significados —
pela cultura nacional inglesa (HALL, 2006, p. 48-9).

Ndo podemos exorcizar o que chamamos de
caracteristica de uma identidade nacional. Aquele
sentimento de identidade nacional e lealdade é
fruto desta mesma nacdo em que estas identidades
ou sujeitos fransitam. A nacdo é constituida por uma
comunidade simbdlica. A simbologia faz com que os
individuos partihem e troquem significados e gerem
sentimentos nacionais. Lembro que estes significados
ndo se solidificam; eles sdo perturbados pela
diferenca.

A "[..] cultura nacional € um discurso — um
modo de construir sentidos que influencia e organiza
tanto nossas acdes quanto a concepcdo que temos
de nés mesmos” (HALL, 2006, p. 50). Sdo estes
sentidos que nos paramentam, ou seja, nos revestem
daquilo que pensamos que somos. NAo somos
apenas concepcodes que fazemos de nds, mas sdo
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nestas concepcdes que percebemos o quanto os
sentidos nos identificam e, por meio destas
identificacdes, que as identidades sdo constfruidas.

No entanto, o construir sentidos colabora na
“estruturacdo” do sujeito, pois estes sentidos sdo
provenientes da cultura nacional e estdo
relacionados a inUmeros sujeitos. Os sentfidos ndo
produzem identidades nem concepcoes
homogéneas, mas “constroem” identidades diversas.
“As culturas nacionais, ao produzir sentidos sobre ‘a
nacdo’, sentidos com o0s quais podemos nos
identificar, constroem identidades” (HALL, 2006, p.
51).

Estes sentidos que norteiom e, de certo modo,
direcionam as identidades sdo revelados, nGo no
sentido de desvendar ou esfoliar o individuo, como se
fosse possivel chegar ao seu nucleo, mas no
entendimento de que estdrias, falas, memarias sdo
passadas aos seus posteriores de forma muito sutil ou
ndo (HALL, 2006). Esses conteudos preenchidos de
sentidos sdo espelhos para uma nacdo.

Se as idenfidades sdo produzidas e
reproduzidas em meio a diversos sentidos, entdo é
cabivel o pensamento de que as identidades ndo
sGdo conceitos fixos e limitados a fronteiras
geogrdficas. Todas as identidades sdo criadas,
produzidas e imaginadas. Imaginadas, porque um
individuo se faz e se refaz por aquilo que imagina ser
a identidade ideal, correta, nacional, quando o que
ocorre € uma busca por algo gque ndo tem
constGncia em seu préoprio “é". Porque o©
questionamento traz a reflexdo de que a
hegemonizacdo e padronizacdo do que seja a
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identidade nacional nada mais € que uma
imaginacdo, e, por assim ser, € que este “é" se vé, se
percebe ndo intacto diante das impetuosas e — por
qgue ndo? - salvificas erupcdes de identidades que
em “si” emergem frente a contextos, discursos e
estdrias distintas, diversas e silenciadas em seu proprio
territorio.

O sujeito se percebe, entdo, assolado por
inUmeras outras estorias sobre “si” e questiona por
que essas outras imagens foram refiradas ou
obscurecidas pelo “seu” povo, a fim de transmitir
uma Unica identidade nacional e, ndo obstante,
induzir  inconscientemente a  sensacdo  de
pertencimento a algo sustentado e construido sobre
invencoes. O que quero afirmar € que a identidade
de pertencimento nacional é fundada é nutrida por
imaginagoes, fundada sobre comunidades
imaginadas em sufocamento/estrangulamento de
discursos carregados pelo processo de globalizacdo.
Hall cita Enoch Powell (1969, p. 245). “A vida das
nacdes, da mesma forma que a dos homens, é
vivida, em grande parte, na imaginacdo” (2006, p.
51).

Para materializar este conceito acima, frago
uma reflexdo: ndo existe uma comunidade pura,
com fradicoes verdadeiras/provadas, que
correspondam ao real/fato/surgimento. Uma nacdo
ndo se “firmou” e se perpetuou porque sua origem foi
unica, mas o fez de outra forma. Como explana Hall
(2006), ao evidenciar as muitas nacdes africanas,
antes do processo colonizador ndo era uma nacdo
desprovida de diferencas e do diferente, mas existia
pluralidade de culturas, de acordo com as diversas
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tribos. Como sdo inUmeras as comunidades, assim
sdo inuUmeras as culturas. Todas as “[...] sociedades
sGdo compostas nGdo de um, mas de muitos povos.
Suas origens ndo sdo Unicas, mas diversas” (HALL,
2003, p. 30).

Cai por terra a imagem de que uma nagcdo
tenha sua origem em uma Unica raiz; o que existia
sdo vdrias ramificacdes de culturas. E mesmo em
uma cultura ou ftribo, as diferencas sdo inUmeras,
assim como sdo muitos os significados de ser produtor
de interpretacdes no meio das quais estd ocorrendo
um processo de relacdo e frocas frente ao outro.
Cada significante tem um modo de se posicionar
frente a simbolos, em contextos imaginados e ndo
imaginados. As identfidades sdo produzidas no
olhar/imaginado sobre o passado e sobre o futuro.
“O discurso da cultura nacional ndo €, assim, tdo
moderno como aparenta ser. Ele constroi
identidades que sdo colocadas, de modo ambiguo,
entre o passado e o futuro” (HALL, 2006, p. 56).

Por ser uma construcdo que estd intfimamente
ligada ao passado-presente-futuro, a discussdo sobre
a identidade nacional se faz em segmento um tanto
quanto duvidoso no que se refere ao cardter
historico, origem e crenca sobre antepassados, como
pessoas que de si mesmas produziam suas culturas e
tradicoes, tidas como puras e isentas de
negociacoes/trocas no seu processo de formacdo
“primdria”.

Esta questdo nos leva a abordar algumas
crencas, discursos t@do comuns no entender ndo
somente do cientista, mas também da prdpria
ciéncia, quanto a suposta identidade nacional.
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Temos que derreter este sdlido para melhor
compreender o processo de engessamento e
supremacia de uma identidade sobre outras.

O processo histérico nos fez acreditar que é
ndo sé possivel, mas também é uma meta necessdria
e essencial unificarmos uma identidade para assim
sermos “representados’. Todas as
diferencas/identidades sdo unificadas “[...] numa
identidade cultural, para [representar os sujeitos]
todos como pertencendo d mesma e grande familia
nacional” (HALL, 2006, p. 59).

A duvida aqui consiste em que cultura e
identidade nacional ndo parece ser indolor, porque
hd inumeras identidades e muitas sdo negadas,
rejeitadas, ou entdo esquecidas e desconsideradas.
Podem-se citar, neste sentido, culturas indigenas,
afro-descendentes, dentre inUmeras outras que
proliferam dentro delas, fora delas e entre elas.

Podemos igualmente defender o argumento
de que uma identidade ou cultura nacional tem o
“poder” de representar um pais, quando uma
identidade Unica ndo consegue se preencher dos
inUmeros significados que sujeitos em todos os
momentos fazem e refazem frente Qo
outro/diferente, quando ndo é possivel haver uma
identificacdo com simbolos. “Uma cultura nacional
nunca foi um simples ponto de lealdade, unido e
identificacdo simbdlica” (HALL, 2006, p. 59).

Ao “estabelecer” uma cultura e identidade
nacional, este processo se dd em meio a uma
conquista violenta e, consequentemente, pelo viés
do abafamento das diferencas, culturas e
identidades negadas (HALL, 2006).
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A imposicdo de uma identidade ndo afeta
uma estrutura qualguer, mas intervém em todo modo
de costumes, linguas e tradicdes. Esta incorporacdo
presume o resultado de um corpo que se apresenta
polido de todos os males, como se a mesma ndo
sofresse a alteracdo do outro. “Cada conquista
subjugou povos conquistados e suas culturas,
costumes, linguas e tradicdes, e tentou impor uma
hegemonia cultural mais unificada” (HALL, 2006, p.
60).

Tanto aquele que se impde para buscar
legitimacdo no espaco em que estd quanto o outro
que passa pelo processo de submissdo sdo, ambos,
ressignificados (logo, a suposta identidade nacional
ndo deixa de também ter fracos, mesmo que sutis,
dos “outros”).

Essa discussdo € a fronteira sem contorno. A
qualguer momento este sujeito revestido da
“identidade nacional” em um dado contexto pode
se posicionar ou agir com uma postura que cause
estranhamento em outro sujeito que percebe que
aquela postura ndo representa a nacdo que se
pensava agir de uma Unica forma. “Tais atribuicoes
de diferencas sociais — onde a diferenca ndo é nem
o Um nem o Outro, mas algo além, intervalar -
encontram sua agéncia em uma forma de um
‘futuro’ em que o passado ndo é origindrio, em que o
presente ndo é simplesmente fransitério” (BHABHA,
1998, p. 301). Neste impasse, este sujeito é
estigmatizado como dissimulado e desprezado por
ndo ser um “norte-americano”, por exemplo.

Os estudos culturais racham as colunas do
templo e colocam em questionamento a criacdo de
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uma identidade sdlida, inquebrantavel e resistente a
todos os confrontos no terreno escorregadio das
fronteiras sem contorno pavimentoso. As identidades
pensadas como inquebrdveis “[..] estdo numa
jornada que nunca se completa, j& que seu destino
(seja de chegada ou de retorno) continua
eternamente incerto, enquanto o lugar que
poderiam chamar de ‘definitivo’ permanece para
sempre inacessivel” (BAUMAN, 2007, p. 44), ndo
resistem Qs intfempestivas agitacdes do processo de
globalizacdo, instrumentalizado, muitas vezes, pela
midia. Talvez seja este o teor mais agudo e
impactante da globalizacdo, pois ela consegue
“enviar” e “vender” identidades.

Ao frazer a discussdo sobre a midia, destaco
que isso decorreu de uma pergunta que fiz a todos
os professores entrevistados. Perguntei se eles viam
na midia uma participacdo neste processo de
aceitacdo pelo culturalmente diferente, que muitos
deles afirmavam existir.

“HA TODA UMA MIDIA NESTE PROCESSO” (PROFESSOR
A, ENTREVISTA).

A midia foi um fator ndo Unico neste processo
de fragmentar os sélidos das identidades. Mas ela foi
e é central para a compreensdo de como as culturas
foram se delineando no espaco-tempo comprimido.
Os professores, com excecdo do professor A e C,
veem neste processo de relacdes entre diversas
culturas a contribuicdo da midia.

O que ocasionou este processo de
“quebramento” da convencionadlizada identidade
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ou cultura nacional considerada “solida” foi “um
complexo de processos e forcas de mudancas, que,
por conveniéncia, pode ser sintetizado sob o termo
‘globalizacdo’ (HALL, 2006, p. 67). Entende-se a
globalizacdo como processo que liga e interliga
nacdes fazendo com que ocorra a compressdo de
espaco-tempo. Isto &, nada mais € impossivel em
termos de conexdo, pois o0s espacos foram
comprimidos pelos avancos tecnoldgicos.

O que antes era comum e habitual da
existéncia de inUmeras comunidades étnicas e
culturais atualmente subsiste na comunidade globadl,
conectada (HALL, 2006). Ao ftrazermos esta
explanacdo sobre espaco-tempo, cabe entender
que, com esta compressGo espaco-tempo, as
identidades foram intfensamente modificadas.

O sujeito passou a ter comunicacdo com
outras realidades culturais e, com isso, também
alterou a ideia e representacdo que tinha sobre o
outro/estrangeiro. Esta representacdo, cabe ressaltar,
é fruto do seu tempo; com isso, o que antes um
sujeito pensava sobre o outro/culturalmente diferente
de si decorre em conflitos e discursos denigridor sobre
o outro. Se um sujeito sempre teve o conceito de que
ser africano, por exemplo, é ser pobre e desprovido
de conhecimento, ao se deparar com outras fontes
de informacdes (devido & conexdo global) percebe
que aquela representacdo ndo engloba e ndo
correspondente aquele sujeito, com que neste
momento estd tendo um face a face, ainda que seja
virtual, e, por isso, cai no discurso ‘“‘representatdrio”
de que este individuo ndo é africano.
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Devido Qos atravessamentos sofridos
culturalmente, um  sujeito, ou melhor, @
representacdo que dele se tinha em uma
determinada época, agora ndo pPossui  mMais
validade, pois as “[...] épocas culturais tém diferentes
formas de combinar essas coordenadas espaco-
tempo” (HALL, 2006, p. 70).

A representacdo  estd  profundamente
enlacada com as producdes de idenfidades e
diferencas. Como as identidades “[...] estdo
localizadas no espaco e no tempo simbdlico” (HALL,
2006, p. 71), isso nos proporciona o pensamento de
que as identidades ndo sdo datadas nem
localizadas, mas desencadeiam representacoes de
acordo com O espaco e tempo. Se estes sdo
banhados pelas infinitas simbologias, isso implica que
o0 espaco e o tempo também sdo ilimitados, ndo
podendo haver um presente que ndo esteja
comprometido com o passado e fazendo com que
este sempre apareca com uma face nova; ou
melhor, com vdrias faces, ora conservando o que
considera ser caracteristica e mérito do passado, ora
perfilhando-se com caracteres que fazem o presente
sentir que a face do passado “aqui” se encontra,
porém ndo com significados que no passado
cronolégico se tinha, mas com significados
decorrentes do instante/presente, movido pelo
global e, com isso, impregnado do simbdlico
contextual.
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O que deve ser mapeado CoOmMo um Novo espaco
internacional de realidades histéricas descontinuas
é, na verdade, o problema de significar as
passagens intersticiais e os processos de diferenca
cultural que estdo inscrifos no “entre-lugar”, na
dissolucdo temporal que tece o texto “global”
(BHABHA, 1998, p. 298).

O sujeito na sua cultura muitas vezes ndo se dd
conta de que ela € o ndo-lugar, ou seja, ndo hd
cultura que impeca o sujeito de viver outros
contextos culturais. Este processo € comum devido &
globalizacdo, que *“desterritorializa™ toda partiha
meramente local. O local é infiltrado por outros
locais, a cultura considerada do local se torna o ndo
local, pois passa a ser ela o motivo contundente
desta “desterritorializacdo”. Por conseguinte, o sujeito
€ um eterno ndo local-lugar. E o local onde ele se
enconfra também passa a ser o lugar da diferenca e
do estranhamento daquele que era do “local/lugar”.
O afrouxamento € sentido por ambos os lados, por
ambas as posicdes. “Como outros processos
globalizantes, a globalizacdo cultural é
desterritorializante em seus efeitos. Suas compressdes
espaco-temporais, impulsionadas pelas  novas
tecnologias, afrouxam os lacos entre a cultura e o
‘lugar’” (HALL, 2003, p. 34).

Hall (2006) argumenta que “[...] O espaco
pode ser ‘cruzado’ num piscar de olhos — por avido a
jato, por fax ou por satélite” (HALL, 2006, p. 73). Isso
afirma a ideia de que o espaco ndo é sdlido, ndo é
infransponivel e inalcancdavel. O espaco sdo relacoes
entre sujeito/identidades/diferencas, ndés €& que
produzimos o espaco. J& “[..] os lugares
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permanecem fixos; € neles que temos ‘raizes’” (HALL,
2006, p. 72).

Isso reforca a ideia de que as identidades
neste processo ou momento pds-moderno ndo se
mantém indiferentes a este deslocamento que se
colocava como inabaldvel frente a qualquer
espaco-tempo. O desestruturar destas identidades
nacionalistas vem reforcar os lacos com outras
culturas (HALL, 2006), com as culturas que antes, no
processo de produzir uma identidade nacional,
deixaram de ser consideradas, mas agora passaram
a ser consideradas.

Simultaneamente a este  processo, Qs
representacoes e as identificacdes com o que estd
transitando no global acabam por “ftrazer” e
também  “levar”  inUmeros  ‘“conteldos” de
identfidades que as identfidades nacionais ndo ddo
mais conta de suportar e que ndo deixam de causar
impacto sobre elas. Logo, “[..] as identificacdes
‘globais’ comecam a deslocar e, algumas vezes, a
apagar as identidades nacionais” (HALL, 2006, p. 73).

Com a globalizacdo, os sujeitos perdem e
estdo perdendo a todo momento a forma que
pressupunham ter e adotando ou recebendo
identidades oriundas de diversos lugares. Isso é
possivel devido a abertura mididtica. Estamos no
momento em que o lugar busca amparo no exterior,
OouU seja, nos outros lugares. A distGncia ndo coloca
empecilho, pois ela ndo existe. Isso faz com que as
identidades-localizadas agora se deparam com
imagens e influéncias de outros lugares-locais. O que
é interessante e peculiar desta evolucdo
tecnoldgica, acompanhada da globalizacdo, é que
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aguela identidade que antes ndo sofria influéncias
de outros lugares agora € sequiosa por elas.

Com isso, uma identidade, assim considerada,
que pensava ser pregada e fechada em “si"” agora
percebe ndo conseguir viver fora do efémero, do
bombardeamento de informacdes, do excesso de
informacodes. Parece que o sujeito se vé a todo
momento estampado e exposto indiretamente na
midia, ou seja, percebe que o seu suposto “eu”
enconfra-se em inUmeros lugares, por entender que
sua identidade é afim com inUmeras outras, do que
antes ndo havia se dado conta. O "eu” estou no
aqui/lugar, mas “me” encontro e *me” percebo em
outros lugares que produzem espacos em que me
encontro e somatizam o que o “eu” percebe de “si".

Disso resulta que o sujeito ndo se percebe mais
como total e integral, mas se analisa em uma eterna
busca dos seus Yeus” que perambulam alhures, ndo
em seu local estrutural, mas nos ndo-local. *A medida
que as culturas nacionais tornam-se mais expostas a
influéncias externas, é dificil conservar as identidades
culturais intactas ou impedir que elas se ftornem
enfraquecidas através do bombardeamento e da
infiltracdo cultural” (HALL, 2006, p. 74).

Além disso, somos a todo momento “[...]
confrontados por uma gama de diferentes
identidades (cada qual nos fazendo apelos, ou
melhor, fazendo apelos a diferentes partes de nods),
dentre as quais parece possivel fazer uma escolha”
(HALL, 2006, p. 75). Diante disso, as identfidades se
tornam cada vez mais despojadas e deslocadas, pois
estamos no momento do “supermercado global”
(HALL, 2006), em que o sujeito pensa poder escolher
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sua identidade, mas ndo se dd conta de que esta
identidade que ele “compra” nas “prateleiras” é
preenchida de satisfacdo momentdnea, parcial e
temporal.

Afala do professor A(entrevista) de que “hd
toda uma midia neste processo”, indica que,
segundo ele, as identidades parecem poder escolher
a que melhor as representa para o outro. Essa busca
por uma identidade que a represente &€ uma
constante nesta escola: é sé sentar no banco dentro
da escola na hora da entrada e nos intervalos e
senfir os sujeitos se ressignificando frente a este
“supermercado global”.

Foi visivel a mudanca de alguns alunos e
alunas diante das identidades do momento
mididtico. Se a musica “curtida” na midia fosse o
rock, rap, musica essa vigorante nos meios primeiros
dias em que & estive, muitos alunos que ouviam som
tinham posturas diferentes do percebido no
momento em que o auge da musica era o pagode.

Mesmo em meio a essas, muitas vezes
abruptas mudancas da midia, as identidades eram
produzidas. O inferessanfe € que essa producdo
identitdria ndo anulava as ditas “velhas” identidades
oriundas e produzidas no periodo de “curticdo” do
rock ou rap. Mas essas deixavam marcas, que, Como
pude observar, ndo eram definitivas, acabavam
sendo  substituidas  pelas  caracteristicas  dos
“pagodeiros”.

Nessa gama cultural, as identidades ndo se
perdiam e ndo se apagavam. Elas se ressignificavam
com inUmeras outras representacdoes, que ndo
negavam as passadas nem deixavam de “adotar” as
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novas. Nesse agregar diferentes elementos, os alunos
se viam como elementos que se identificavam e,
dessa forma, “montam” seu suposto corpo que se
identifica.

Isso unifica e solidifica os  alunos
momentaneamente em uma identidade que diz
deles, de si. Eles sdo sujeitos de multiplas identidades,
e vao “agregando” identidades de acordo com o
espaco e tempo. Essas identidades sdo temporais,
mas, ao passar, deixam suas inUmeras identidades e
produzem tantas outras.

O intuito do mercado global talvez ndo seja
produzir  satfisfacdo  perpétua  do  individuo;
diferentemente disso, anseia por tornar os individuos
cada vez mais sedentos por aquelas “novas
identidades” que o mercado ja estd “produzindo”
para logo inserir nas “prateleiras” flutuantes em
termos de significados: “[...] as identidades se fornam
desvinculadas — desalojadas — de tempos, lugares,
historias e fradicdes especificos e parecem
‘flutuantes livremente’ (HALL, 2006, p. 75).

Esta afirmacdo parece assustar, porque inspira
uma nocdo de que a identidade nacional se torna,
com a globalizacdo, uma identidade homogénea,
ou seja, pensa-se em uma identidade globalizada.
Na verdade, este pensamento, como afirma Hall
(2006), € muito simplista e exagerado. Esta corrida
desenfreada em atingir todos os locais ou lugares
acaba inserindo esta tendéncia global no dmbito do
aciramento da diferenca e da fascinacdo por ela. A
diferenca € o fransporte ou mecanismo que provoca
a alteridade. A mercantiizacdo da etnia tem
provocado nos sujeitos, “[...] juntamente com o
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impacto do ‘global’, um novo interesse pelo ‘local’”
(HALL, 2006, p. 77).

Este anseio e a corrida para nos tornarmos
todos iguais, como se isso fosse possivel de modo
passivo, visam a legitimar uma cultura sobre a outra.
Por isso, muitos afimam que ndo hd diferencas,
guando o gque ocorre € uma cultura sobrepondo-se
as outras e, com isso, homogeneizando a sociedade
numa sé cultura. Fomos conduzidos e consfruidos
historicamente para pensarmos que somos todos
iguais e que ndo existem diferencas, como quem
pretendesse curar as feridas de um passado
complexo de discriminacdes. E, com isso, ndo
percebemos, ou ndo nos damos conta, que este
discurso quer e pretende se desculpar do
“aniquilamento” e “exumacdo” de inuUmeras culturas
no passado; quando atualmente isso continua de
forma aparentemente inocente ou calma, como
uma tentativa para calar ou “destruir” uma outra
cultura que ainda incomoda ao aparecer, esta outra
cultura que se manifesta e exige direitos e
legitimidades que o passado proibiu e que o
presente ignora, pois o discurso € que todos somos
iguais.

Esta concepcdo tende a sugerir que o global
estimula  a aniguilacdo do local. O que a
globalizacdo "“anseia” é se identificar com aquele
local e explorar do local o que ele tem de diferente
e, com isso, ressaltar e aclama-lo, para que os sujeitos
deste local e lugar sintam-se & vontade e
“valorizados” pelo global. E evidente que esta é uma
pretensdo mercadoldégica e ndo humanizadora e
muito menos respeitosa e ética. No entanto, o que se
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percebe é que a ideia do global ndo afasta o local,
mas estd agindo como articuladora com este.
“Assim, ao invés de pensar no global como
‘substituindo’ o local, seriac mais acurado pensar
numa nova articulacdo entre ‘o global’ e ‘o local’”
(HALL, 2006, p. 77).

A globalizagdo cultural € possivel somente nas
fronteiras, nos enfre-lugares, o que denota que o
local estd unido ao global e é este “[...] o dilema de
projetar um espaco internacional sobre os vestigios
de um sujeito descentfrado, fragmentado” (BHABHA,
1998, p. 297). Esta situacdo assola o sujeito a cada
dia que ora se vé no local, ora no global, ora nos
entre-lugares devido aos vestigios que marcam a
identidade do sujeito.

Se em algum momento a pretensdo do global
foi unificar os sujeitos em uma ambiciosa cultura e
identfidade, o que se percebe & uma profunda
articulacdo da mesma com o local e lugar. Ndo hd
uma usurpacdo de identidades, e sim uma
somatizacdo, muitas vezes ndo inteligivel.

Entretanto, parece improvdvel que a globalizacdo
vd simplesmente destruir as identidades nacionais. E
provdavel que ela vd& produzr, simultfaneamente,
novas identificagcdes “globais” [novas afirmacdes
étnicas e identitdrias] e novas identificacdes
“locais’” (HALL, 2006,p . 78, inclusdo minha).

E pertinente salientar e lembrar que o processo
de globalizacdo é de procedéncia ocidental. E com
isso temos que entender que o processo de
influéncias sobre os outros locais ndo ocorrem da
mesma forma. No entanto, as sociedades orientais e

89



tidas como periféricas tém ficado sempre mais
vulnerdveis aos efeitos do Ocidente, antes
Ocidente/centro.

Aqui cabe dizer que a representacdo que o
Ocidente/centro tem dos sujeitos periféricos ndo se
encaixa mais Nno engessamento de que estes sdo
nativos “puros” e, consequentemente, de locais
exoticos e, por conseguinte, intfocados (HALL, 2006).

O pensamento univoco e pretensioso de que
é somente o Ocidente que influencia o Oriente e
todos os outros paises e nacoes estd muito presente
nos sujeitos “globais”. Em uma discussdo em sala de
aula sobre o que sdo valores, o professor B
(22/10/2009, didrio de campo) pergunta para cada
aluno/aluna: “Que valores vocés acreditam que
seriam necessdrios para o futuro da sociedade?”
Uma aluna responde: “Os valores norte-americanos,
porque sdo mais educados que nos!”

Nesta pergunta e resposta, inUmeras sdo as
reflexdes que podemos abordar. No entanto, me
aterei a algumas. Perguntou-se aos alunos: “O que
sdo valorese E quais valores vocés acreditam serem
dignos de credibilidade para transformar o futuro2”

Penso que esta pergunta poderia ter sido
enunciada no contexto de uma breve discussdo
sobre quais valores vivemos em nossa sociedade e se
estes valores sdo oriundos das classes e culturas
consideradas elitizadas, no aspecto econdmico,
politico, religioso, dentre outros. Ndo ouvi nem
percebi os alunos mencionarem culturas afro-
descendentes, indigenas, surdas, dentre outras, para
falar de valores. Podemos entender que os “valores”
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salientes, vivenciados e almejados pelos individuos
sdo oriundos dos norte-americanos.

Ndo podemos perder o entendimento de que
0s norte-americanos, assim como todos os grupos
culturais, produzem e reproduzem identidades, em
meio ao que o0s outros pensam deles. Do mesmo
modo como 0s sujeitos produzem identidades em
contato com discursos variados sobre “si”, eles,
também no contafo com outras identidades,
produzem representacdes diversas. Neste caso, a
aluna, como compreende que 0s norte-americanos
sdo frutos de uma suposta cultura evoluida,
posicionou-se e reproduziu o discurso de que 0s
norte-americanos sdo extremamente educados. Essa
€ arepresentacdo que a aluna tem de valores norte-
americanos, ao menos naguele momento.

Para aprofundar um pouco mais esta reflexdo,
penso ser concebivel perguntar qual € a concepcdo
de ser educado que essa aluna tem. Trago este
anseio, pois na Ultima década temos presenciado
tantos confrontos e problemas diplomdticos em que
os Estados Unidos estiveram envolvidos. Além disso,
faco isto por ouvir uma aluna afirmar que os norte-
americanos sdo educados, a ponto de serem tidos
como modelos a ser “copiados” para que possamaos
de certa forma, “progredirmos”.

No instante que essa fala ocorre, alguns alunos
que ali estavam (que tém o hdbito de faltar muito as
e, quando estdo em sala, sdo considerados
indisciplinados pelo excesso de conversa) prestam
atencdo no didlogo. Alguns que estavam de cabeca
baixa levantam-na e acompanham a discussdo.
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Falar de norte-americanos de fato atrai os
alunos, eles se mostram interessados, como se vissem
neles os “@ncoras” e autoridades no aspecto moral,
intelectual, cultural, dentre outros. Ndo hd, ao menos
na grande maioria, aluno e aluna que ndo tenha
colado em seus cadernos fotos de atores ou cantores
norte-americanos, musicas norte-americanas. Entre
esses alunos, fimes de qualidade sdo s6 os norte-
americano. Essa situacdo ocorreu no momento em
que comentavam sobre filmes brasileiros, e alguns
alunos disseram que o Brasil ndo produz filmes de
qualidade; embora alguns sejam bons, ainda ndo
sdo suficientes para competirem com os filmes de
Hollywood (20/08/09, didrio de campo).

O professor dd&d uma resposta  que
aparentemente representa que os norte-americanos
sdo mais materialistas, reproduz um discurso que
perpassa o entendimento de muitos alunos. O que
eles, os alunos, veem dos norte-americanos sAo
divulgacodes mididticas no ambito materialista,
lucrativo, venddavel, fama.

Embora essa seja uma das identidades dos
norte-americanos, & cabivel frisar que ndo
corresponde a todos os norte-americanos. Esta é
uma identidade que o0s norte-americanos buscam
explorar e representar o que eles supostamente sGo a
nivel de nacdo.

Por isso, em parte o professor responde de
modo coerente, uma vez que ele também é sujeito
de uma cultura que coloca uma identidade sdélida
para os norte-americanos, que representa a todos. O
professor ndo responde a pergunta da aluna no
sentido de provocar uma outra reflexdo, mas trocam
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pensamentos e compreensdes que sdo frutos de uma
identidade comum entre professor e aluna sobre o
qgue é identfidade norte-americano. Isto combina
com o fato de ndo dar uma resposta, mas de afirmar
o discurso reproduzido por sua aluna.

Como contra-resposta, o professor afirma que
“na verdade sdo valores diferentes, eles sGo mais
materialistas”. A afiimacdo de que sdo valores
diferentes, embora pertinente, ndo quebrou a visdo
de superioridade da cultura norte-americana. O que
ocorre é que ndo sdo s6 os norte-americanos que
tém valores diferentes. Todas as sociedades sdo
constituidas de valores diferentes. Entretanto, cabe
salientar que, embora as culturas possuam valores
distintos, estes ndo sdo fixos e podem a todo
momento ser tfransformados, ainda mais no contexto
de globalizacdo, que proporciona choques culturais,
acarretando trocas de significados e,
conseqguentemente, alterando valores.

Por isso, é dificil deixarmos de fazer esta
reflexdo com os alunos, uma vez que uma sociedade
ou cultura ndo “é mais capaz” de solidificar valores.
O que se tem, muitas vezes, sGo crencas de que hd
valores consagrados, socialmente constantes e
imutdveis, polidos, que ndo se alteram com as
mudancas histéricas. A afimacdo de que os norte-
americanos sdo materialistas € uma fortaleza do
discurso  “global” contra o Ocidente norte-
americano. Se forem eles os “produtores” de
modelos a serem seguidos, eles, ao serem induzidos a
acreditar na “credibilidade” que a eles foi conferida
de forma representacionista, assumem e ‘“utilizam”
esta suposta identidade para produzir identidades
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gue acreditam serem benéficas para a ostentacdo
desta idenfidade pautada no poderio diante do
discurso global. Cabe dizer que esta identidade foi
produzida ndo sé agora com a modernidade tardia,
mas € muito anterior a tudo isso.

Ndo tenho pretensdes de produzir e proferir
juizo de valor sobre os norte-americanos serem
“maus” ou “bons” sujeitos no corpo social e global. O
que quero destacar € que tanto os norte-americanos
quanto os brasileiros, no caso aqui frisado, somos
todos produtos de representacdes produzidas por e
para “nds”.

Contudo, o que desencadeou esta
reproducdo por parte da aluna estd circunscrito no
fato e na ideia de que os Estados Unidos sdo quem
ocupa o centro, e os outros estdo na periferia.

O discurso da aluna talvez tenha sido uma
reproducdo da midia. Sabemos o quanto esta tem
poder de criar e produzir esteredtipos. Isso foi muito
bem articulado e explicado pelo professor B, quando
diz:

[...] por exemplo, aqueles que vieram da fronteira,
Paraguai, Bolivia sdo discriminados. Diferentemente
dos de origem italiana, e outros. Porque hd toda
uma midia neste processo, novelas que valorizam
essas culturas, estes povos. Diferentemente dos que
vém da fronteira. Nem sempre estes tém este
espaco de reconhecimento, de se sentir valorizado,
de mostrar que a cultura dele ndo é inferior & de
nenhuma outra pessoa.

Nesta fala, fruto da entrevista, o professor j&

assume uma outra identidade. Ele percebe e reflete
sobre o fato da midia ndo valorizar algumas culturas.
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E, por isso, € possivel pensar sobre por que cultuam e
almejam somente a cultura norte-americana, talvez
porque ela é mais presente devido ao seu poderio
econdmico, politico, ideoldgico.

Em sala de aula durante o didlogo e
pensamento da aluna, o professor ndo fez esta
reflexdo, mas em outro contexto, que era o
momento de entrevista, quando assumiu uma
postura de indagador e questionador dos valores,
das culturas, das discriminacdes. I1sso mostra que o
sujeito se ressignifica e posiciona identidades de
acordo com O espagco e tempo e produz outros
modos de significar.

A resposta dada pelo professor D explora e
deixa em evidéncia qual é a identidade valorizada e
prestigiada. Os sujeitos sdo produzidos/levados a
pensara diferenca como o lugar dos ‘“restos”, das
infrigas, dos indesejados, das misturas. “Todo refugo,
incluindo o lixo humano, tende a ser depositado
indiscriminadamente no mesmo local. [...] Todas as
medidas tém sido tomadas para garanfir a
permanéncia de sua exclusdo” (BAUMAN, 2007, p.
47-48). Mas, apesar disso, as margens e periferias,
estdo se deslocando, estdo impregnando o0s espacos
que se pensava ndo serem partihados e ocupados
por elas. “Quanto a sua localizacdo
‘permanentemente tempordria’, os refugiados ‘estdo
I&, mas ndo sdo de 1a™ (BAUMAN, 2007, p. 51).

Neste caso citado pelo professor D, muitos
alunos ndo se declaram com sua cultura porque NAo
se veem valorizados pela midia, ainda mais se eles
nem aparecem. NGo sei se a reflexdo seria de ndo se
verem valorizados pela midia, pois, se ndo
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aparecem, é porque ndo sdo lembrados e, se
fossem, talvez explorariom identidades pautadas
meramente em esteredtipos.

No entanto, & conveniente pensar na légica
deste professor. Quer queiramos, quer ndo, a
midia tem forte influéncia e papel, muitas vezes
decisivo na construcdo de idenfidades, o que
explica que um sujeito/aluno ndo se sinfa bem com
sua cultura negra, cultura indigena, cultura boliviana,
cultura paraguaia.

Se antes este aluno ndo via sua cultura como
inferior, com o processo mididtico, pode ele, sim,
pensar e repensar sua cultura, seus valores culturais e,
com isso, passar a ndo se identificar com o que antes
lhe era comum.

A periferia  estd passando por efeitos
pluralizadores, o que nos leva a refletir sobreo
deslocamento do que é periferia e do que seja
cenfro, o que de periferia agora se enconfra no
cenfro e vice-versa. “Enfretanto, as evidéncias
sugerem que a globalizacdo estd tendo efeitos em
toda parte, incluindo o Ocidente, e a ‘periferia’
também estd vivendo seu efeito pluralizador, embora
num ritmo mais lento e desigual” (HALL, 2006, p. 80).

O sujeito € fruto das costuras sociais, espacos
em que suas identidades sdo  construidas,
desconstruidas, fragmentadas, rompidas, borradas.
Aqui trago uma fala que demonstra uma outra leitura
a respeito da midia e sua influéncia. O professor A
(entrevista) sobre a quest@do da midia afirmou: “O
aluno do noturno, ele ndo tem muito contato com
novela, entdo, eu acho que é mais na relacdo do
trabalho, mais no local do trabalho. Ndo vejo tanto a
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questdo da midia, ndo! Vejo mais com relagcdo co
trabalho que eles tfrazem.”

Como os alunos do noturno, em sua grande
maioria, sdo trabalhadores, o professor A vé essa
condicdo como constitutiva dos modos de ser deles.
Isto evidencia que a midia ndo € um fato Unico na
construcdo de identidades, embora seja central para
a discussdo. O trabalho provavelmente tem
parficipacdo neste processo de pensar 0s
considerados sujeitos distintos. Na fala anterior do
professor A (de que os alunos, por conta do trabalho,
trazem  essas  vivéncias como  idenfidades
contestadas), ele entende a boa relacdo que
percebe enfre os alunos heterossexuais e
homossexuais, assim como outros grupos plurais, de
culturas diferentes, no ambiente de trabalho.

Cabe sdalientar qual trabalho esses alunos
realizam. Um trabalho que quando € humano ele é
formal; no entanto, ndo é a realidade da maioria
deles, que trabalha em servicos informais. Isto
demonstra entdo os porqués dos encontros com
sujeitos homossexuais, estrangeiros (da fronteira),
negros, surdos, cegos, dentre outros. Ressalto ainda
que a maioria dos estudantes do noturno sdo
menores de idade.

Isso quer dizer que esses alunos ndo tém um
trabalho formal, ou seja, com carteira assinada. Isso
implica servicos realizados na informalidade, locais
estes em que se enconfram muitos sujeitos tidos
como “impuros-viscosos” (BAUMAN, 1998), que, por
um motfivo ou outro, ndo se encontram na
formalidade, sendo estes surdos, homossexuais,
negros.
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E como muitos sujeitos, neste caso 0s
homossexuais, ndo concluem seus estudos, isSO 0s
remete a frabalhos informais, locais estes dos
encontros com muitos alunos desta escola que se
afirmam heterossexuais. O local de trabalho dos
alunos da escola na qual estudam agrega e assimila
todo um publico “residual”.

O contato de identidades heterossexual e
homossexual ocorre na fronteira porosa em que ha
trocas, diferencas. Elas se proliferam e produzem
novas  identfidades, reproduzem identidades,
relembram identidades, almejom outfras. Deste
contato um e outfro se alteram, se ressignificam e
partilham identidade afins.

Se nestes espacos e locais o encontro € com
estes considerados “sujos e inaptos” socialmente,
logo, os sujeitos que se relacionam partiham
vivéncias, a fronteira se ilimita. Os sujeitos se
fragmentam, constroem-se, identificam-se, borram-
se, misturam-se. E, ao se identificarem, percebem
gue sua cultura boliviana ndo € um mal, ndo é inUtil,
ndo ¢é descartdvel; diferente disso, ela pode ser
desejadaq, valorizada.
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A ESCOLA COMO ESPAGCO-TEMPO DA PRODUGAO DE
“GRUPOS DIFERENTES, NiVEIS CULTURAIS DIFERENTES,
NO MEIO, COMPORTAMENTOS DIFERENTES. ENTAO,

NOS TEMOS MUITO DISSO” (PROFESSOR C,
ENTREVISTA).

Trago a fala desse professor para desenvolver
uma discussdo tedrica mais acentuada, destacando
que a escola é um espaco de producdo da
identidade/diferenca. Lembro que é no segundo
capitulo que a pesquisa de campo serd mais
trabalhada e articulada com a discussdo tedrica.

A identidade ndo pode ser fator de
separacdo, e sim, as deve ser um motivo
contundente de didlogo e aproximacdo. As
identidades se articulam, mas nunca se anulam
(HALL, 2006). Bhabha (1998) complementa a
descricdo desta relacdo: “[...] identidade e diferenca
deve ser compreendida como um movimento duplo
gue segue o que Derrida denomina a légica ou jogo
do ‘suplemento’” (p. 90).

Isso ressalta a import@dncia de valorizar e
estimar a diferenca cultural no espaco escolar, pois a
relacdo entre diferentes, bem como a identfidade de
um aluno pode ser consolidada, mas também
inferiorizada e ressignificada por um educador que
ndo percebeu ainda o valor de reconhecer o outro
em sua diferenca no processo de aprendizagem. “O
aluno que tem as suas fradicdes culturais proprias
reconhecidas e valorizadas no dmbito do processo
de ensino encontra possibilidades de insercdo mais
Aagil no coftidiano escolar” (NELSON; TREICHLER;
GROSSBERG, 1995, p. 30).
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A presenca da diferenca em sala de aula
carrega em si a desestabilizacdo do considerado
imutavel, fixo, normatizado.

E um outro que problematiza nosso préprio tempo e
nossa prépria elaboracdo e organizacdo da
temporalidade. Se ndo fosse esse outro, seria
somente o outro de uma oposicdo, de uma
verdade diante do verossimil, da resposta a
afirmacdo que o antecede, de uma dinGmica
cultural na qual o outro é, por definicdo, a figura do
conflito (SKLIAR, 2003, p. 62).

A escola ndo pode mais permanecer com
uma postura colonizadora de se pautar pela ética de
que “todos sdo iguais”, confundindo igualdade com
mesmidade.

Santomé, frente & cultura dominante,
hegemdnica e supostamente Unica “pensante”,
como se auto intitulam, observa que “[a]s culturas ou
vozes dos grupos sociais  minoritdrios  e/ou
marginalizados que ndo dispdem de estruturas
importantes de poder costumam ser silenciadas,
quando ndo estereotipadas e deformadas, para
anular suas possibilidades de reacao™ (1995, p. 161).

Estamos imersos em um mundo em que o

[...] politicamente correto € um mundo onde seria
melhor ndo nomear 0 negro como negro, ndo
chamar o deficiente de deficiente, onde ndo seria
melhor chamar o indio de indio. E o mundo do
eufemismo, do travestismo discursivo. Ndo nomed-
los, ndo dizé-los, ndo chamd-los, mas manter
intactas as representacdes sobre eles, os olhares em
torno deles.Ou nomed-los de outro modo para
continuar massacrando-os, ou chamd-los por outro
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nome para evitar toda ruptura com ndés mesmos. Se
o mundo déi, acreditamos que é, sobretudo, porque
ndo somos, porque ndo conseguimos ser fotalmente
politicamente corretos (SKLIAR, 2003, p. 80).

Ter a diferenca cultural como imprescindivel
no dmbito escolar € o meio primordial para atingir
ndo s6 a qualidade educacional, mas que o aluno
possa se posicionar com um olhar mais critico da
realidade e nela possa apresentar sua identidade
com orgulho e ndo com receio de ser hostilizado
pelo outro diferente de si. E ndo se permitir ou até
mesmo tentar abrir mdo da sua propria identidade,
porque, mesmo que assim o faca, ndo conseguird
este alunos e inserir neste universo classificatério de
seres, ragas, sexos, etnias.

Nos grupos dessa escola, foi possivel perceber
alguns sujeitos mudarem suas posturas para serem,
diria eu,ndo aceitos, mas “enturmados” (como eles
mesmos falam). Um aluno que num periodo se
mantinha isolado de qualquer grupo assumiu outras
identidades para ser aceito.

A ressignificacdo ocorria no momento em que
os gostos pelas musicas se assemelhavam. Diria que
a mudanca de algumas posturas era fruto das
diferencas e identidades afins. Desta forma,
caracteristicas se alteravam no aluno e aluna que
antes tinha uma postura de isolamento. Cabe arguir
que a ressignificacdo ndo ocorre somente nos alunos
e alunas isoladas, mas, assim como foi negociada,
ela ocorre enfre os sujeitos isolados e os que ndo
eram vistos como isolados.

E possivel a leitura de que o isolamento do
qual alguns alunos e alunas desfrutam se dava
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porque resistiam a querer esses convivios, assim como
muitos outros alunos e alunas ndo se envolveram
com 0S grupos considerados mais expressivos e
dominantes no tocante & “curticdo”, d moda, a giria.

No entanto, quase sempre a escola ndo
percebe isso, pois parece existir uma cultura escolar
cristalizada, parece que sé6 se fendem as culturas
mais “fradgeis”. Porém, a propria instituicdo escolar,
por estar neste contexto de crise de identidades, j&
se enconfra fragmentada. E nesta fragmentacdo
ndo “percebida” pela escola é que as identidades
se rompem, ou seja, os alunos as negociam e se
ressignificam.

A escola ndo pode ser indiferente aos grupos
que se formam dentro dela para “protegerem-se”
frente ao ‘“estranho”. “Todo grupo que quer
diferenciar-se e afirmar sua identidade faz uso tdcito
ou hermético de codigos de identificacdo
fundamentais para a coesdo interna e para
proteger-se frente a estranhos” (CANCLINI, 2008, p.
164).

O "eu” é sujeito que deve ansiar, desejar o
diferente. Neste desejar o diferente € que o “[..]
sujeito do desejo nunca é simplesmente um Eu
Mesmo, entdo o Oufro nunca é simplesmente um
Aquilo Mesmo, uma frente de identidade, verdade
ou equivoco” (BHABHA, 1998, p. 86).

O presente € ndo s6 o fragmento, mas o
deslocamento para o lado do *eu”. O passado preso
na sua visdo estereotipada, assim como a escolq,
consegue afirmar-se neste presente que regula e
aprova as suposicdes de primitividade. O passado se
pautou no sensitivo e a fragédia se consolidou no
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presente, com o comprometimento da hostil postura
epistemoldgica, que ndo resolve este problema nem
mesmo no campo da contraditoriedade, mas o
soluciona ao estigmatizar o humano e colocd-lo
Ccomo mera aparéncia.

A esta gravidade se permite abrir um espaco e
tempo inatfingivel pelo ser humano, porque a
episteme tornou-se colirio para os olhos do branco e
passou a enxergar os multiplos, os “anormais”
(negros, deficientes, homossexuais) como mera
aparéncia, isso para ndo proferir “sujeiras” (BAUMAN,
2007). Segundo Bhabha:

A presenca negra afravessa a narrativa
representativa do conceito de pessoa ocidental:
seu passado amarrado a traicoeiros esteredtipos de
primitivismo e degeneracdo ndo produzird uma
histéria de progresso civil, um espaco para o Socius;
seu presente, desmembrado e deslocado, ndo
conterd a imagem de identidade que ¢é
questionada na dialética mente/corpo e resolvida
na epistemologia da aparéncia e realidade. Os
olhos do homem branco destrocam o corpo do
homem negro e nesse afo de violéncia
epistemoldgica seu préprio quadro de referéncia é
fransgredido,seu campo de visdo perturbado
(BHABHA, 1998, p. 73).

Nesse processo ambos sdo escravizados. Um é
escravizado por lutar o tempo todo para se afirmar
como superior, puro, civiizado, e o outro por lutar
para mostrar que € humano e Ndo coisa ou ser em
ascendéncia. A maior escraviddo deles sdo as
neuroses psiquicas do “eu”. “'O preto escravizado
por sua inferioridade, o branco escravizado por sua

103



superioridade, ambos se comportam de acordo com
uma orientacdo neurdtica’™ (BHABHA, 1998, p. 74).

O legado do fortalecimento da identidade de
um aluno em sala de aula ndo pode ser visto e nem
interpretada como uma ameaca ou “[...] visto na
forte reacdo defensiva daqueles membros dos
grupos  étnicos dominantes que se sentem
ameacados pela presenca de outras culturas” (HALL,
1997, p. 91). Isto parece supor que o reconhecimento
da importdncia de garantir a identidade de um
individuo fosse ameacar a suposta identidade
“normal”.

Os Estudos Culturais nos ajudam a refutar esta
pratica cujo efeito € deixar em evidéncia que existe
uma suposta cultura superior e outra inferior. Alguns
sujeitos se posicionam argumentando que ndo existe
uma outra cultura; o que aparece é uma tentativa
de se fazer imitacdo. “Como se pode observar, a
classificacdo de ‘alta’ cultura e ‘baixa’ cultura estd
carregada de sentidos que conferem legitimidade
aos que se veem como pertencentes a alta cultura”
(BACKES, 2005, p. 116).

Os sujeitos, diante da afirmacdo em relacdo
as outras culturas, se articulam dentro das escolas.
Muitos sdo os individuos que passaram a ndo aceitar,
como até mesmo a se impor frente ao dogma da
cultura hegemonica da escola.

Muitos alunos perambulam nesta escola com
a satisfacdo de nela estudarem, ou melhor, de a ela
estarem vinculados. Essa escola tem prestigio em
Campo Grande; entdo, estudar nela &, para muitos,
uma grande satisfacdo. Essa satisfacdo € muito maior
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no caso dos alunos oriundos de bairros afastados do
centro comercial da cidade, local da escola.

Antes a escola ndo era muito acessivel a esses
alunos, até por conta de ndo terem como custear
sua ida e volta. Essa realidade mudou com o passe
do estudante. E com novas diretrizes das politicas
publicas de educacdo no Estado de Mato Grosso do
Sul, no periodo do governo do PT (1999-2006), que
alterou a forma de matricula nesta instituicdo escolar,
qgue antes era feita por meio de pré-selecdo dos
alunos.

De acordo com o professor D (entrevista), o
prédio antes era conservado, a educacdo era
melhor. Depois dessa alteracdo em que o PT
extinguiu essa forma de matricula, passou a haver um
declinio ndo sé da qualidade do ensino, mas na
estrutura do prédio.

Essa argumentacdo do professor ndo deixa de
corresponder & redlidade reinante até aquele
momento, uma vez que a escola estava em processo
de reforma: paredes todas rabiscadas, banheiros
sem seus acessorios necessdarios, muitas carteiras
quebradas, pisos estourados, pdtios depredados,
vidros quebrados, entre outros. Cabe ressaltar que
muitos desses problemas sdo fruto de um longo
periodo em que a escola ficou sem manutencdo. Isto
significa que ndo se pode afirmar que somente o0s
alunos depredaram o prédio.

Como sabia que muitos professores haviam
lecionado nesta mesma escola antes destas
mudancas provocadas pelo governo do PT, inclusive
o professor D, (entrevista) perguntei de forma mais
enfdtica se o ensino havia perdido tanta qualidade
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assim. Ele respondeu que nem tanto, pois esta escola
é conhecida e reconhecida pela boa qualidade de
ensino, mas que, mesmo assim, Nndo € mais como
antes.

Por isso, os alunos que, antes da mudanca do
processo de matricula, ndo puderam ali estudar por
causa das dificuldades financeiras que ndo |he
asseguravam o meio de fransporte, desde entdo se
felicitam por estarem num espaco escolar
prestigiado no Municipio de Campo Grande. Ouvi
comentdrios de alunos e alunas que tiveram
dificuldades para estarem ali; ao conseguirem se
matricular na escola, afirmavam ter realizado um
sonho.

Circula no espaco escolar o velho discurso, por
parte dos professores, de que, se 0s alunos querem
ser alguém, aprender, ter cultura, tém que estudar.
Os alunos, entdo, que atualmente se encontram
nesta escola sédo convocados a aderira esse discurso
de que estdo se formando para serem alguém
adquirindo cultura.

Mas, como j& escrevemos, 0s alunos ndo
aceitam passivamente as tentativas de impor uma
identidade.

Ainda que a escola pretenda impor uma
idenfidade, nela vai-se “[...] produzindo uma
variedade de possibilidades e novas posicdoes de
identificacdo, e tornando as identidades mais
posicionais, mais politicas, mais plurais e diversas;
menos fixas, unificadas ou trans-histéricas” (HALL,
1997, p. 94).

Na concepcdo de Meyer, a escola é “[...] um
espaco conflituoso e ativo de producdo cultural, em
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que os sentidos, as significacdes e os sujeitos sdo
produzidos e se produzem” (MEYER, 1999, p. 80).
Nesse senfido, € importante “[...] ver que historias
est@o sendo produzidas ai e como se constroem os
sentidos de pertencimento e exclus@o, bem como as
fronteiras raciais que ali interagem e estdo
representadas” (MEYER, 1999, p. 81).

A escola, com seu papel de acompanhar,
como também de propiciar o didlogo entre os
diferentes, historicamente teve como objetivo o
anseio do Estado, da Nacdo de incorporar 0s
“desajustados”, afim de que se crie um pais
homogéneo:

[...] a caracteristica fundamental das acdes dos
Estados Nacionais, frente aos povos indigenas (e a
outros diferentes), até muito recentemente, tem sido
a de promover a sua plena integracdo, [na verdade
sua fusdo, sua abstracdo, ou seja, o ndo-sujeito, o
ndo-ser] entendida como superacdo de toda a
diferenca étnica e sua submissdo, incluindo os seus
territérios, nas economias regionais (BRAND, 2009, p.
2).

Mas o professor tem, frente a sociedade, uma
funcdo de exirema importéncia. Ele pode motivar
sua turma a enxergar a diferenca ndo como
deficitdria e estereotipada. Pode

[...] colocar em agdo projetos curriculares nos quais
o alunado se veja obrigado, enfre outras coisas, a
tomar decisdes, solicitar a colaboracdo de seus
companheiros/as, a debater e criticar sem medo de
ser sancionado negativamente por opinar e
defender posturas contrdrias ds do/a docente de
plantdo (SANTOME, 1995, p. 159).
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Para tanto, “[a] propria auto-identificacdo do
professor enquanto pertencente a uma cultura
distinta & importante para, a partir dai, poder
estabelecer os vinculos com o aluno” (NELSON;
TREICHLER, GROSSBERG, 1995, p. 30). Cabe frisar que
esta identidade étnica ndo é sélida e nem fixa e nem
Unica para com os outros da mesma etnia.

E nesta relacdo entre professor e aluno, a
representacdo € o ponto-chave, porque € um
conjunto de fatores linguisticos e culturais “A
representacdo &, pois, um processo de producdo de
significados sociais através dos diferentes discursos.”
(SILVA,1995, p. 199).

Um educador com faciidade pode
desconsiderar, mesmo que imperceptivelmente, a
identidade e recriminar a diferenca por meio de uma
representacdo imposta por parte de um sistema
constifuido por relacdes de poder. As “[.]
representacdes, por sua vez, criom e reforcam
relacdes de poder [..]" (SILVA, 1995, p. 200). O
educador, em vez de legitimar a cultura dominante,
pode questiond-la.

A relacdo entre professor e aluno € fruto dos
discursos: “Professores e professoras estdo bastante
implicados/as na producdo e reproducdo dos
discursos e prdaticas que configuram as fronteiras e os
sujeitos e que constituem suas multiplas identidades
culturais” (MEYER, 1999, p. 81). A identidade é
produzida neste processo de forma imprescindivel.
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Pode-se dizer que a escola tende
espontaneamente ao monoculturalismo. Por meio
da transmiss@o, que continua sendo socialmente
muito desigual, dos saberes de alcance ou
pretensd@o universal, reduz a autonomia das culturas
populares e converte a cultura dominante em
cultura de referéncia, em cultura padréo
(GRIGNON, 2003, p. 182).

Mas o educador deve “[...] educar para uma
cidadania plural, pensar a educacdo levando em
conta a pluralidade de culturas de nossas
sociedades complexas [...]" (FLEURI, 2003, p. 12).

Portanto, a sala de aula é um territdrio vivo,
em que os vdrios “eus” podem ser valorizados no
processo de afirmar a identidade étnica dos alunos.
Com isso, individuos como os alunos surdos, negros,
homossexuais ndo devem ser abordados como
alunos da ‘“intriga”, mas como complemento do
processo que concebe o ensino como ponto
convergente de crescimento e confimacdo das
identidades dos alunos. O aluno que tem sua
identidade  reconhecida consegue  vislumbrar
perspectivas a sociedade a que pertence.

No préoximo capitulo, a discussdo  estard
pautada mais detalhadamente na pesquisa de
campo, em que serdo alargadas e aprofundadas as
discussdes sobre negros, homossexuais e surdos, fodas
arficuladas com as discussdes tedricas, pois
entendemos que o campo empirico e o tedrico ndo
sdo momentos distintos, mas profundamente
arficulados.
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CAPITULO Il - OS SURDOS, HOMOSSEXUAIS
E NEGROS NO ESPACO ESCOLAR

Este capitulo abordard de forma acentuada
questoes ligadas as identidades/diferencas os alunos
e alunas surdas/os, negras/os e alunos homossexuais.
Essas diferencas foram recorrentes no periodo em
que estive nesta escola. Eram geralmente vistas
como diferencas inoportunas, que destoam e
atrapalham o rendimento escolar.

Essa percepcdo em relacdo aos surdos é
ainda maior; eles sdo vistos como sem conteludo,
sem ‘“bagagem”. Farei referéncias somente qos
alunos homossexuais e ndo as alunas homossexuais,
pois essas ndo foram visibilizadas nas furmas que
observei. Observei que ser negro € uma condicdo
muito  dificil e muitas vezes desagraddvel,
desconcertante.

O capitulo é de abordagem mais de campo
do que o primeiro capitulo, e com articulacdo
tedrica, com destaque para os seguintes autores:
Hall, Bauman, Skliar, Lopes, Costa, Caetano.

Deve-se destacar que, nos Ultimos anos, a
Politica Nacional de Educacdo esteve preocupada
com as questdes das identfidades/diferencas nas
escolas. Junto com elas, como ja salientfamos,
ganham destaque campos tedricos preocupados
em compreender essas diferencas, como &, por
exemplo, o campo dos Estudos Culturais.
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Os estudos feministas, os estudos sobre racismo e as
polémicas interdisciplinares a  respeito  da
construcdo social da sexualidade sdo algumas das
arenas da politica cultural nas quais as discussdes
adquiriram grande visibilidade e tiveram o leque de
suas possibilidades de problematizacdo e estudo
grandemente ampliado. Hoje, poderiamos afirmar
com seguranca que o problema mundial das
questdes étnicas e raciais colocou esta temdtica no
centro das andlises dos Estudos Culturais (COSTA,
2000a, p. 34).

Portanto, essas discussdes ndo sairam de um
lugar qualguer nem foram produzidas de modo
qualquer.

A questdo das identidades surdas foi
incorporada na politica nacional de educacdo por
meio do Decreto 5626, de 2005, que regulamenta a
Lei 10.436, que dispde sobre a Lingua Brasileira de
Sinais — LIBRAS, e nele enconframos, no Art. 2°, as
seguintes definicdes para os sujeitos surdos e para os
deficientes auditivos:

Art. 2°: Para fins desse Decreto, considera-se pessoa
surda aquela que, por ter perda audifiva,
compreende e inferage com o mundo por meio de
experiéncias visuais, manifestando sua cultura
principalmente pelo uso da Lingua Brasileira de
Sinais — Libras.

Considera-se deficiéncia auditiva a perda bilateral,
parcial ou total, de quarenta e um decibéis (dB) ou
mais, aferida por audiograma nas frequéncias de
500 Hz, 1.000 Hz, 2.000 Hz e 3.000 Hz. (BRASIL, 2005, p.
01, ap. THOMA; KRAEMER, 2009, p. 261).
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Essa decisdo e essa lei foram produzidas no
governo do ex-presidente Luiz Indcio Lula da Silva.
Por meio destes decretos, os surdos passaram a ter
mais visibiidade no espaco escolar, pois as
discussdes nos dmbitos de politicas publicas se
acentuaram e ganharam forca.

Com relacdo as discussdes de género, essas
ganham forca e visibiidade nos movimentos
feministas. No Brasil, segundo Luz (2011), somente
apds o séc. XIX surgiram as primeiras organizacoes de
mulheres em torno das conquistas de diversos direitos
e igualdade de oportunidades diante do género
masculino. “J& nos primeiros anos do século XX, o
feminismo tornou-se ndo apenas forte como também
muito  respeitado. Cada vez mais mulheres
reivindicavam a igualdade de direitos” (LUZ, 2011, p.
27). Mas foi na década de 1980 que as discussdes
que aqinda perambulam nos dias atuais foram
fomentadas.

A discussdo sobre a homossexualidade
ganhou destaque na segunda metade do séc. XX. E
tal discuss@o surgiu dentro de uma concepc¢cdo muito
preconceituosa, pois esteve ligada & AIDS, atribuida
inicialmente ao publico homossexual. Como afirma
Caetano (2009), esse momento da discussdo sobre a
AIDS foi o inicio da abertura para arrancar do
privado o que era sufocado nestes espacos para
trazé-lo ao publico. Pois antes, “[a] agregacdo de
doenca a discursos religiosos aprofundava a idéia de
que o amor enfre pessoas do mesmo sexo era
pecado e a Aids era o castigo de Deus”
(CAETANO,2009, p. 6).
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Se de inicio a discussdo do publico
homossexual era por visibilidade publica e de
expressdo, agora, segundo Caetano (2009), essas

[...] reivindicacdes do movimento social sdo
atravessadas pelo direito legal & constituicdo
familiar, pelo direito ao trabalho, pela oposicdo a
prdticas racistas e machistas, pelo direito & saude
integral e 4a educacdo, essa Ultima voltada,
sobretfudo, para a permanéncia dos alunos
homossexuais na escola, [...] (p. 7).

Continua tramitando no Congresso Nacional a
lei que criminaliza a homofobia, mas essa ainda ndo
foi aprovada.

No tocante das questdes de racas, essas
passaram a ser discutidas no dmbito escolar, do
ensino fundamental e médio, com mudancas nas
propostas curriculares. A Lei 10.639/2003 alterou a Lei
9.394/1996. Ela inseriu no curriculo escolar discussdes
sobre a culfura e histéria dos africanos. Sugeriu uma
grande mudanca no modo de pensar, trabalhar e
discutir as questoes ligadas aos negros.

A Lei 10.639/2003 foi alterada pela Lei
11.645/2008, que, além de incluir a cultura e histéria
africana, introduziu no curriculo escolar o ensino de
historia e cultura indigena, com énfase em promover
uma educacdo que valorize a diversidade cultural
no Brasil. Essa proposta ndo fica restrita somente ao
ensino fundamental e médio, mas altera também o
curriculo académico de instituicoes de ensino médio
bdsico e tecnoldgico, bem como da educacdo
superior, incluindo os cursos de formacdo de
professores. A intencdo é possibilitar outras formas de
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dialogar com as identidades/diferencas que
constituem o corpo social e muitas vezes ndo sdo
reconhecidas, mas subalternizadas e inferiorizadas.

“ELES VEM COM POUCA BAGAGEM DE ESTUDO, ENTAO
VEM COM MUITA DEFICIENCIA...” (PROFESSOR A,
ENTREVISTA): A INVENCAO DO OUTRO/SURDO PELA
MESMIDADE

A diferenca no espaco escolar normalmente é
reduzido a uma invencdo da mesmidade (SKLIAR,
2003) e muitas vezes os sujeitos nGo percebem que a
diferenca/identidade altera o modo do “eu” olhar a
si mesmo.

Mas o sujeito “normal” também se questiona. E
se questiona pelo fato de que o seu contato com o
outro alterou a prépria ideia de ser normal. “Falar da
diferenca provoca, ao mesmo tempo, uma
problematizacdo  sobre a oposicAo entre
normalidade e anormalidade e, inclusive, a
problematizacdo da propria  normalidade, do
quotidiano™ (SKLIAR, 1998, p. 5).

Desde o momento em que o assunto é a
educacdo para surdos, a nocdo que entra em
vigéncia em muitos discursos pedagdgicos € que
estes sGo os ndo adaptados, anormais. Alguns
individuos veem esta situacdo como sendo os surdos
que buscam uma cultura de isolamento, que
procuram um distanciamento dos outfros, e até
mesmo como sendo eles os responsaveis por NGo se
infegrarem com os “outros/normais”.

A l6gica bindria faz pensar sobre oposicoes de
“I...] normalidade/anormalidade,  ouvinte/surdo,

|”
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maioria/minoria, lingua oral/lingua de sinais, etc.”
(SKLIAR, 1998, p. 20). Muitas vezes, ao ndo se
entender este outro, ele é definido e categorizado
como anormal. “Isto &€, a pedagogia para surdos se
constréi, implicita ou explicitamente, a partir das
oposicoes normalidade/anormalidade [...]
maioria/minoria [...]" (SKLIAR, 1998, p. 09).

Os surdos vivem em sala de aula a experiéncia
de serem as pessoas com as quais € dificil trabalhar.
As vezes parece que sdo todos iguais, sdo de uma
cultura homogénea, uma cultura do déficit.

Ao discutir sobre a identidade surda, € sempre
necessario manter a reflexdo no entre-lugar (BHABHA,
1998), na fronteira e no espaco escorregadio,
desconstruir-sediante da idenfidade/diferenca de
uma pessoa surda. Abrir-se ao didlogo com o outro-
surdo é pensd-lo fora do binarismo normal/anormal.

Gladis (1998) afirma: “[o] caso dos surdos
denfro da cultura ouvinte € um caso onde a
identidade é reprimida, se rebela e se afiima em
questdo da original” (p. 53). Para entender a
idenfidade surda, temos que lembrar que a
construcdo que o individuo ouvinte faz de sua
identidade € oriunda de representacdes, geralmente
produzidas num contexto de normalidade.

Essas  representacdes, como ndo @ se
aproximam da identidade surda, fazem com que o
surdo ndo seja visto na sua diferenca. Por isso, a
identidade surda é reprimida e silenciada. Estes
descaminhos sdo assim formados porgque o surdo, na
maioria das relagcdes humanas, ndo foi considerado,
devido ao processo histérico no qual foi formado.
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Esta situacdo pouco mudou nesta escola. Os
alunos e alunas surdas sdo vistos como os atrasados,
os deficientes, sem possibiidade de aprendizado e
de contribuicdo intelectual. Eles ndo tém o que
fornecer, o que dar, mas somente aprender.

Nos corredores da escola, enqgquanto
acompanhava os professores (isso quando era
possivel, pois as vezes, devido a troca de salas e de
turmas, ndo me enconfrava com eles) até a sala de
aula, a fala normalmente fluia no mesmo sentido de
gue aguela turma é a problemdtica, a atrasada com
relacdo a outra. O motivo é que nessa turma havia
dois surdos.

As falas dos professores eram normalmente as
mesmas: eles ndo acompanham a turma, sé ficam
dialogando entre eles e o intérprete, isso quando
este vinha. Observei que alguns professores j&
chegavam a sala de aula como quem estivesse de
fato na pior turma, na turma dos atrasados em muitos
sentidos. Esta observacdo foi frequente nos dias em
que & estive. Alguns professores que nesta turma se
posicionavam com desmotivacdo, em outras em
que ndo havia surdos tinham uma atitude
demotivacdo.

Durante o periodo em que |& estive, rarissimos
foram os contatos entre professor e aluno surdo e
surda. O professor entrava na sala, se dirigia até a
frente e olhava ou se posicionava somente em
direcdo aos alunos e alunas ouvintes. Os dois alunos
surdos (do ano de 2009, que ndo retornaram no ano
de 2010 e, por conseguinte, foram reprovados) ndo
eram muitas vezes nem cumprimentados pelos
professores.
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Ao entrar em sala, o professor j& os percebia
dialogando entre eles e com o intérprete, quando
este vinha. Mesmo com a entrada do professor, eles
também sé olhavam, viravam-se e continuavam a
conversa. Eles riam, brincavam, tinham os cadernos
normalmente fechados, salvo algumas vezes em que
o professor D lhes pedia para fazerem alguma
atividade avaliativa no caderno.

Mesmo assim, ndo havia uma cobranca
persistente, como ocorria com 0s outros. Se essa era
a furma considerada dos atrasados, os professores
que entravam nessa sala se posicionavam de modo
semelhante. Ao menos isso acontecia com os sujeitos
que observei; pode ser que ocorra de forma variada
com o0s outros professores que ndo participaram
desta pesquisa. Nao posso falar que a realidade seja
a mesmaq, pois variados sdo 0s outfros contextos,
sujeitos, identidades, diferencas produzidas em
momentos multiplos.

Em outras turmas em que ndo havia surdos, os
professores se posicionavam com outra identidade.
No dia (01/11/2009), observei o professor D: ao sair da
turma em que havia os surdos, entfrou em uma outra
sala e, de forma mais enérgica, chamou toda a
turma para o assunto que seria frabalhado naquela
aula. Na turma dos surdos ndo houve esta postura de
chamar a todos para o que seria discutido naquela
aula. Nas aulas nas turmas dos surdos eram
trabalhados menos conteludos e sempre de forma
muito resumida.

Ndo estou afirmando que os professores se
apresentassem com uma sé identidade nas outras
turmas, pois em cada furma as diferencas sdo
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multiplas, plurais e da mesma maneira sdo outfras as
identidades de acordo com cada contexto — sala de
aula.

Ao falar sobre a turma que tem esses dois
surdos, percebia em alguns professores uma
indiferenca em relagcdo aos surdos e uma atitude de
comodidade; pareciam ainda ter pena dos ndo
surdos, por terem que conviver com surdos. Observei
que os professores (todos os sujeitos da pesquisa)
muitas vezes ndo cobravam muito, pois, afinal, eles
ndo tinham culpa dos atrasos  causados
supostamente pelos surdos.

E interessante que eu ndo entendia o motivo
pelo qual os professores assim se posicionavam, pois,
se por um momento os alunos surdos ndo tinham
participacdo em sala, nGo eram vistos, em que eles
atrapalhavam o professore Foi dificil entender essa
sifuacdo, pois, se ndo incomodavam, porque A
turma estaria atrasada? Ndo deveriam ser somente
os dois alunos surdos os atrasados?

Da mesma forma que os alunos surdos Ndo se
posicionavam, ndo se faziom participativos;, os
professores também ndo os procuravam para ao
menos tentar fazer algo na aula. Eles somente eram
lembrados na avaliacdo.

Quando o intérprete estava presente, buscava
explicar e inteird-los do que ocorria em sala, mas ndo
necessariamente do conteldo lecionado, e sim das
brincadeiras, piadinhas, do porqué dos risos. Neste
contexto, as identidades se produziom diante da
diferenca surda. Esta era posta em questionamento.
O professor nGo conseguia e ndo buscava caminhos
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para relacionar-se com a diferenca, mas acusava a
diferenca e via a diferenca como problemdtica.

Durante as aulas, alguns professores (A, D) se
posicionavam como estando em uma turma
problemdtica e, por isso, pouco explicavam, pouco
atfividades faziam com os seus alunos. Outros
professores (B, C, E) tentavam incorpord-los
didaficamente, sem questionar a sua prépria
dificuldade de trabalhar com o outro surdo.

Quanto aos dois alunos, a identidade adotada
por eles era ficar na imparcialidade e ali fazerem a
presenca necessdria para a chamada. Algumas
poucas vezes, se interessavam pela aula do professor
D, isso quando estava presente o intérprete. Outras
vezes, a postura adotada era de "matar” a aula.
Mesmo sem os alunos surdos na aula, esta mantinha
o0 mesmo ritmo desacelerado e era considerada
atrasada, conforme a fala dos professores. Isso
ocorria com todos os professores sujeitos dessa
pesquisa.

A partir do encontro dessas diferencas, muitos
professores adotaram o entendimento do surdo por
meio das representacdes que dele fizeram, sem ao
menos buscar um vinculo fora dessas representacoes.
Os alunos surdos também ndo foram além das
representacdes de que o professor ouvinte Nndo os
assiste, ndo contribui € ndo se achega a eles. Em
nenhum momento os vi se dirigirem ao professor,
questiond-lo, interessar-se pela aula, mesmo com a
presenca do intérprete.

Parece que as identidades negociadas
ficaram apenas no viés da representacdo inscrita no
bindmio normalidade/anormalidade do que é ser
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surdo e do que é ser o professor ouvinte. Essas
diferencas ficaram mais no marco da deficiéncia, do
“destoante”, da anormalidade.

No entanto, este afastamento que os ouvintes
pretenderam impor aos surdos ndo € desejdvel,
pois“[a] identidade surda sempre estd  em
proximidade, em situacdo de necessidade com o
outro igual. O sujeito surdo nas suas multiplas
idenfidades sempre estd em situacdo de
necessidade diante da identidade surda” (GLADIS,
1998, p. 53).

O contato entre os surdos é fundamental para
que construam outras identfidades. A relacdo com o
“igual” permite ao surdo, de certa forma, exorcizar
de “si"” as representacdes recebidas das identfidades
ouvintes. "O encontro surdo-mudo é essencial para a
construcdo da identidade surda, € como um abrir do
bal que guarda os adornos que faltam ao
personagem” (GLADIS, 1998, p. 54).

As identidades surdas, embora circulem entre
as identidades ouvintes e partiihem culturas diversas,
ndo desaparecem com as outras identidades. As
identidades s@o todas fragmentadas,
independentemente de serem surdas ou ouvintes,
entre os proprios surdos e os proprios ouvintes. “As
identidades surdas estdo ai, ndo se diluem
totalmente no encontro ou na vivéncia em meios
socio-culturais ouvintes” (GLADIS, 1998, p. 54).

Assim como todas as idenfidades, a
identidade surda ndo é fixa, pois"[...] a identidade é
um lugar que se assume, uma costura de posicdo e
contexto, e nGo uma esséncia ou substancia a ser
examinada™ (HALL, 2003, p. 15). Essas identidades,
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embora sejam surdas, estdo no bojo social e, por isso,
multiplas sdo suas facetas em decorréncia dos
contextos que fragmentam as identidades
produzidas culturalmente (GLADIS, 1998).

A identidade surda construida  sobre
esteredtipos tem dificuldade de alterar sua posicdo
no dmbito social, porque os esteredtipos pretendem
encarcerd-lanas verdades dogmdticas formadas
socialmente. O esteredtipo € um “mecanismo” de
conftrole social que, em seu bojo, traz conceitos e
“verdades” tdo sélidas e aceitas que os sujeitos que
delas sdo vitimas tendem a perceber-se como inertes
neste contexto.

No entanto, essa € uma forma etnocéntrica
que dificulta externar as diversas identidades, e, por
isso, o didlogo é dificil. Os esteredtipos pautam-se em
esséncia e buscam congelar a diferenca, evitar que
ela se multiplique. A

[...] representacdo estereotipada vai dar a
representacdo da identidade surda um lugar social.
O esteredtipo sobre o surdo jamais acolhe o ser
surdo, pois imobiliza-o a uma representacdo
contfraditéria, a uma representacdo que ndo
conduz a uma politica da identidade. O esteredtipo
faz com que as pessoas se oponham, ds vezes
disfarcadamente, e evitem construcdo da
identidade surda, cuja representacdo é o©
esteredtipo da sua composicdo distorcida e
inadequada (GLADIS, 1998, p. 54-55).

Em meio a esses esteredtipos, identidades sdo
apregoadas sobre os alunos surdos, e causa espanto
quando um aluno surdo se posiciona diferentemente
da imagem estereotipada que sobre ele nutrem.
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Isso decorre do fato deque o0s ouvintes
acreditaom nos discursos proferidos pelo mundo
cientifico que os incita a acreditar que os surdos sdo
pessoas deficientes, fazendo os surdos serem “[...]
catalogados ndo apenas como ndo-ouvintes, mas
como autistas, psicodticos, deficientes mentais,
afdsicos e esquizofrénicos” (SKLIAR, 1998, p. 21).

Dai, entdo, a fala reproduzida pelo professor A
(entrevista) de “que hd uma barreira entre eles, eles
mesmos”.

Ainda saliento que esta barreira foi produzida
pela légica bindria. Foi produzida por discursos
transversalizados entre os ouvintes e tfambém pelos
proprios ndo-ouvintes. Em um momento, talvez, os
ouvintes, por nGo conseguirem se imaginar sendo um
ndo-ouvinte e, assim, sendo o outro, nutfram a
pretensdo de se dedicarem a uma erradicacdo
deste suposto mal.

Do outro lado, os surdos tfambém se
relacionam nos encontros e des-encontros no campo
social. Muitos sGo os discursos que fransversalizam o
sujeito. Ora o surdo ndo entende o motivo por que
ndo escuta e por isso almeja escutar, ora ndo
entende por qual razGo ndo se permitem o©s
encontros com outros surdos, ora NnAdo consente com
as representacdes que deles se tém, por parte dos
ouvintes, e muitos outros oras.

Esta barreira, portanto, ndo foi estabelecida
pelos surdos, mas construida por todos os sujeitos.
Somos todos produtores, em algum
momento/contexto deste processo, como também
somos desconstrutores, decodificadores e produtores
de fendas destes sélidos por todos construidos. Logo,
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os solidos que estdo no “[..] momento da
modernidade fluida, sdo os elos que entrelacam as
escolhas individuais em projetos e acdes coletivas
[...]" (BAUMAN, 2001, p. 12).

Portanto, é "um equivoco conceber os surdos
como um grupo homogéneo, uniforme, dentro do
qual sempre se estabelecem sdlidos processos de
identificacdo” (SKLIAR, 1998, p. 14).

Como falar que os alunos surdos ndo
estabelecem relacdes, uma vez que verifiquei no
espaco escolar que eles inferagem com o0s outros
alunos em outros momentos e espacose Se em sala
de aula eles ndo se relacionavam com os ouvintes,
fora de sala a situacdo era outra. Eles conversavam
com 0s ouvintes, ou seja, os ouvintes buscavam se
entender com eles e os surdos com os ouvintes, e a
conversa fluia de forma intensa.

Nos intervalos era possivel vé-los jogando bola,
mexendo em fotos e tirando fotos com os alunos
ouvintes, marcando passeios, ftomando tereré, entre
outras coisas. Os dois alunos surdos sempre estavam
juntos.

Os surdos estdo envolvidos em muitas tramas
sociais da mesma forma que os ouvintes, e As vezes
era possivel percebé-los mais envolvidos com
questdes de moda que os ouvintes; (faco esta
discuss@o de ouvinte e surdo, pois assim eles eram
analisados pelos sujeitos ouvintes desta escola, com
comparacdo). Por outro lado, outros surdos j& ndo se
deixavam levar pela moda (sujeitos esses que ndo
acompanhei nas salas, pelo fato de ndo serem das
turmas dos professores que acompanhei). Isto
demonstra que os alunos surdos adotam identidades
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de acordo com seus espacos, os tempo e inUmeras
outras diferencas. Assim, digo que se dentfro da sala
eles ndo se relacionavam, bastava um outro
contexto, espaco e tempo para que construissem
identidades.

O professor C na entrevista, colocou os surdos
como “iguaizinhos”: “*Ndo, ndo! Eles sdo iguaizinhos
aos outros normais. Tem aqgueles que ndo vém as
aulas, fem uns que ‘matam’ aulas, tem uns que sdo
bons alunos.” No instante em que o sujeito falava que
“este” € igualzinho aos outros, normais, cabe pensar
sobre aideia que este professor tem sobre ser normal.
O discurso de normalidade inviabiliza, muitas vezes,
uma relacdo com o outro.

Conviver com o pensamento de que os surdos
sdo iguaizinhos aos outros também afeta o
pensamento de que eles deveriam se posicionar de
forma diferenciada destes outros ditos “normais”. Se
eles se comportam iguaizinhos aos outros “normais”,
isso denota que eles estdo inseridos, incluidos, ndo hd
problema com a chegada deste outro. NGo se veem
diferencas com a convivéncia escolar deste, que
antes ndo era considerado digno de conviver em um
espaco dos ditos normais.

Deve ser relevante, também, o fato de que os
alunos surdos descaracterizados em sua cultura. E
evidente, pois se o "eu” ndo sabe como lidar com
este outro, o melhor que se tem a fazer € normaliza-
lo, fornd-lo igual.

Talvez devéssemos lembrar que o discurso ndo
é criacdo de um sujeito apenacs. Ele é fruto de um
percurso histérico que os sujeitos vdo produzindo
para se afimarem frente a outros sujeitos. O “eu”
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procura meios de fazer com que sua presenca seja
aceitq; por isso, as micro relacdes de poder imperam
nas relacoes entre os individuos. Os discursos se
tornam presentes quando o ‘“eu” percebe que o
outro tem uma diferenca. Esta diferenca, portanto, se
torna palco de discursos, muitas vezes, ndo sobre o

gue o outro “é", mas sobre oque o "eu” “é" e pode
“ser” e, com isso, teme ter sua identidade
questionada.

Os discursos de que os surdos sdo de uma
cultura que se isola, que buscam o convivio somente
entre os seus, sGo0 muito presentes. Para professor A:

Tipo, o0 que acontece muito com o aluno surdo, ele
ndo quer interagir, ele quer interagir somente com o
intérprete. Ndo quer interagir nem com o professor e
nem com os colegas em sala. Entdo ele fica muito
isolado, ele mesmo se isola. E uma fuga pela falta
de interesse mesmo. (Entrevista).

Antes de qualquer discussdo, temos que
desconstruir a ideia que os surdos formam uma
cultura. Os surdos estdo e sdo sujeitos do corpo
social. Logo, hd

[...] surdos das classes populares, os surdos que ndo
sabem que sdo surdos, as mulheres surdas, os surdos
negros, os surdos meninos de rua, enfre outros, e,
ainda, os receios, as assimetrias de poder enfre
surdos, os privilégios, a falta de compromisso com as
reivindicacoes sociais, etc. (SKLIAR, 1998, p. 14).

Ser sujeito da cultura surda ndo é sindnimo de

sujeito de uma cultura j& construida e, portanto,
acabada e finalizada. Dizer que estas pessoas sdo de
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uma cultura surda significa que elas, em algum
momento/contexto, sdo diferentes das outras
inUmeras diferencas, diferentes em um dado
contexto em que outros fambém se encontram e em
que produzem discursos, assim como produzem
diferencas, em abunddancia.

A diferenca existe e provavelmente existird
sempre que o “eu” se encontrar com o outro. “Todos
negociam culturalmente em algum ponto do
espectro da différance, onde as disjuncdes de
tempo, geracdo, espacializacdo e disseminacdo se
recusam a ser nitidamente alinhadas™ (HALL, 2003, p.
73). Entender e de certa forma “aceitar” o discurso
de que existe uma cultura surda € um tanto quanto
sensivel. Esta afirmacdo ndo deve ser entendida
como uma rejeicdo dos surdos em relacdo aos nGo
surdos. Por isso, ndo “[..] parece possivel
compreender ou aceitar o conceito de cultura surda
sendo através de uma leitura multicultural, ou seja, a
partir de um olhar de cada cultura em sua propria
l6gica, em sua prépria historicidade, em seus proprios
processos e producoes” (SKLIAR, 1998, p. 28).

O cuidado que se deve ter é de ndo
desenvolver um olhar que pontue a cultura surda
como uma patologia. Nunca é demais ressaltar que
esta imagem de cultura fechada e isolada ndo é
cabivel. O que caracteriza e diferencia uma cultura
de outra é sua logica, sua histdria, seus significados e
senfidos pautados na lingua, visdo de mundo,
costumes, tradicoes, etc.

Logo, “[...] a cultura surda ndo € uma imagem
velada de uma hipotética cultura ouvinte. Ndo é seu
revés. NGdo € uma cultura patolégica” (SKLIAR, 1998,
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p. 28). E uma cultura surda porque a vivéncia desses
sujeitos € de outra relacdo com o mundo.

Ndo seria estranho, entdo, perceber queos
surdos estavam sempre juntos, dentro ou fora de sala.
Dialogavam com os outros alunos e alunas ouvintes,
mas sempre estavam os dois juntos. Como os dois
surdos partiihavam uma identidade comum, que é a
mesma lingua, logo, procuravam estar juntos em
todos os momentos possiveis. Desta forma, ndo
sentiam dificuldade no ato de se comunicar, o que j&
ocorre com o contato com a cultura ouvinte.

Mesmo que ndo sejam da mesma lingua, os
surdos e ouvintes no didlogo buscavam se entender.
Mas este entendimento era buscado pelos dois
lados. Os ouvintes buscavam entender os surdos e 0s
surdos, os ouvintes. Nao havia uma situacdo de que
o aluno ouvinte se posicionasse como o ndo
deficiente e que, portanto, o surdo fivesse que
compreendé-lo.

Contudo, a fala do professor A de que os
surdos se isolam e buscam sua segregacdo mostra
ser possivel culpar alguém pela sua situacdo. O
sujeito & sempre o culpado e responsdvel pelos seus
insucessos — isto €, insucessos naquilo que o discurso
hegemobnico legitimou como ser um sujeito de
sucesso.

Nesse contexto, caberia o argumento de que
o surdo € o responsavel pela sua ndo-interacdo. Mas
se o surdo procura se isolar, isso se deve a uma
trajetdria histérica de ser colocado as margens da
sociedade. Esses individuos foram constantemente
produzidos pelo discurso a pensar-se como sujeitos
da anormalidade. Assim, dificimente uma pessoa
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surda consegue pensar sobre “si”  fora das
representacdes estereotipadas proferidas sobre o
que ela “é", deve "ser” e como deve agir.

O discurso € decisivo na formacdo identitdria.
As expressoes discursivas sdo inUmeras, de acordo
com cada contexto, situacdo e @ espaco.
Imprescindivel € a presenca do sujeito no momento
de produzir posturas no outro. O outro se posiciona,
muitas vezes, de acordo com a imagem deste outro
definida pelo “eu”.

Em um contexto pode o @ discurso
preestabelecido de um professor fechar o didlogo
com este outro/surdo pelo simples fato deque o “eu”
i@ tem uma imagem do que ele, o surdo, seja. Mas as
representacoes na contemporaneidade se
enconfram em situacdo de deslocamento. O que se
tinha como atitudes Unicas e impossiveis de
desconstrucdo agora sdo vistas como passiveis de
ressignificacdo.

“O INTERESSE PELO OUTRO CRESCEU. ISSO ACONTECE
COM OS SURDOS E MUDOS” (PROFESSOR B,
ENTREVISTA):A FRAGMENTACAO DA IDENTIDADE
SOLIDA NO (DES) ENCONTRO ENTRE SURDOS E NAO-
SURDOS

O professor B afima e ftem um discurso
diferenciado dos demais professores (que veem o
surdo como o sujeito do déficit), pois afirmou e
percebeuque hd um interesse pelo outro, que
atualmente vivenciaomos isto de forma intensa, e
prosseguiu, na entrevista, afirmando que entre alunos
surdos e ouvintes ocorremmuitas relacoes.
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Este interesse dos ouvintes pelo outro-surdo é
fruto, dentre outros fatores, das relacdes constantes
enfre os sujeitos, provocadas, como discuti no
primeiro capitulo, pelo processo de globalizacdo. O
contato com o outro e, consequentemente, o
interesse  por este diferente rompem com o
pensamento e com a posicdo pretendida do sujeito
iluminista, que pretendia dizer o que o outro/surdo
“é&". Somos individuos do contexto. Isso fende a
“verdade” que o surdo procura e provoca seu
isolamento e sua segregacdo. O professor B afirma
que o ‘“interesse pelo outro cresceu. Isso acontece
com os surdos e mudos”. E prossegue dizendo sobre
0s surdos, mudos e ndo surdos € ndo mudos que eles
buscam entre si pontos em comum para um
relacionamento.

Os sujeitos estdo permanentemente na
fronteira (BHABHA, 1998). Como a fronteira é o
espaco das trocas, percebemos o qudo dificil se
torna engessar discursos que tém/tenham pretensdes
de se perpetuarem como verdades absolutas. Se em
algum momento se tem um discurso fixo sobre o
oufro/surdo, num outro momento vigora a
desconstrucdo deste discurso que pretende formar
posturas surdas.

A fronteira proporciona esse interesse pelo
outro/diferente. Ser “[...] ‘diferente’ daqueles que sdo
diferentes faz de vocé o mesmo” (BHABHA, 1998, p.
76), pois o outro da diferenca é muitas vezes o “eu”
no outro e do outro. A busca se deve ndo somente
ao diferente em si, mas principalmente a que o outro
que é o “outro” do "eu” me questiona, me afeta. E
essa afetacdo muitas vezes ocorre, porque o ‘“eu”
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percebe que ser o outro da diferenca também o faz
ser, em algum momento/contexto, este mesmo outro
da diferenca, de um outro “eu”, e sua presenca
também produz discursos de que ele é também
diferente neste contexto.

A fala do professor B expressa a convivéncia
com esta outra identfidade. Buscar e *“localizar”
aspectos em comum faz pensar e esbogar
pensamentos diversos. Ao relatar que o “eu” estd
buscando o convivio com esta diferenca, devemos
lembrar que este considerado diferente j& vivia nesta
fronteira. Trouxemos esta reflexdo, porque parece
que sempre estd em pauta que o outro é sujeito do
déficit e nunca um "“eu” é sujeito e promotor da
mesma.

Neste sentido, também interessa saber como o
“eu” estd sendo visto neste processo de encontros e
des-encontros no espaco escolar, como este que o
“eu” considera diferente “nos” vé nesta fronteira.
Uma outra reflexdo possivel € também analisar como
se deu e como se dd a busca da convivéncia entre
0s préprios surdos.

Talvez a fala do professor A de que eles se
isolam ndo seja como se imagina. Existem fronteiras
entre os surdos e os ndo-surdos, mas elas sdo lugares
de encontro (BHABHA, 1998).

A fala de que buscam pontos em comum
sifua-se nesse contexto: eles buscam pontos em
comum seja por uma musica, estilo, opinides,
intferesses, dentre outros fatores que os aproximam. O
interesse pelo outro ndo cresceu por si s6. O outro “é”
um “sendo” com sua diferenca, assim como o “eu”
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também “é" este “sendo” da diferenca e na
diferenca em outros discursos.

Para o professor D (entrevista), “[o]s alunos
fazem de tudo para ajudar, sabel Tem uns que até
fazem os exercicios para ele. Eles protegem, sabe!”
AqQui ndo cabe, neste momento, o mérito da
discussdo se € pedagdgico ou ndo o que os alunos
fazem, e o ato do fazer por eles, pois este ndo € o
objeto de nossa pesquisa.

Neste momento, & oportuna esta contribuicdo
para percebermos que os surdos ndo buscam o
isolamento; pelo contrdrio, eles interagem com a
diferenca que os ndo-surdos fambém possuem. Se os
ndo-surdos, em um dado contexto, desempenham a
identidade de “protetores”, em um outro contexto
sdo os surdos que desempenham a idenfidade de
“protetores”. O professor D afirma: “O interessante é
que para os surdos tudo tem que ter comeco, meio e
fim. E por isso que em matemdtica, fisica e quimica
ele se destacam.” Aqui ocorre a ftroca, e as
idenfidades se alteram. As situacdes sdo muito
liquidas, elas “[...] ‘fluem’, ‘escorrem’, ‘esvaem-se’,
‘respingam’, ‘transbordam’, ‘vazam’, ‘inundam’, [...]"
(BAUMAN, 2001, p. 8).

Os espacos liquidos sdo meandros dos
desencontros. O outro “me” aparece e “me”
inferroga com sua presenca sem passado e
provavelmente sem um futuro certo. O que se tem
nos espacos liquidos &€ somente o presente do préprio
presente, ou seja, sem vinculos. Este encontro com o
outro/estranho é “também um evento sem futuro (o
esperado é que ndo tenha futuro), uma histéria para
‘ndo ser continuada’, uma oportunidade Unica a ser
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consumada engquanto dure e no ato, sem adiamento
e sem deixar questdes inacabadas para outra
ocasido” (BAUMAN, 2001, p. 111).

Esta colocacdo é pertinente para notarmos o
quanto o discurso pode ser ambivalente. O que em
um momento é tido como positivo, no sentido de
que os sujeitos inferagem e rompem com o discurso
da deficiéncia, em outro € visto como sinbnimo de
“aproveitar-se da situacdo”, isto &, utilizar-se da
considerada deficiéncia para se esquivar de seus
deveres e obrigacoes escolares, estudantis.

Ao perguntar ao professor D(entrevista) se
havia percebido em algum momento situacdes de
discriminacdo com relacdo aos alunos surdos, ele
afirmou: “Nada! Ao contrdrio, eles interagem muito
com os outros. Eles sdo folgadinhos. Eles querem mais
que os alunos ajudem. Querem ficar juntos.”
Podemos considerar que a interacdo, entdo, ocorre
pela suposta incapacidade do surdo. Porque ndo
entender e dizer que 0s surdos e os ndo-surdos se
ajudam? Parece que os surdos nada tém a oferecer
e ensinar, como ja foi citado. A afimacdo de que
“eles querem mais que os alunos ajudem” reafirma
essa posicdo.

Trazemos esta frase para mostrar que 0s
discursos sdo inconstantes, devido das inUmeras
sifuacdes nos quais circulam. A todo momento
deslizamos na fronteira sem formas fixas. O discurso
seria outro se, em vez de dizer que “querem mais que
os alunos os ajudem”, o professor dissesse que eles se
ajudam.

Nas aulas ocorridas no ano de 2010,
acompanhei duas alunas surdas. As palavras agora
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ditas pelos professores sdo em relacdo a elas. Os
alunos surdos do ano de 2009 ndo se matricularam
no ano letivo de 2010.

Acompanhar essas alunas surdas foi muito
interessante, porque as percebi dialogar, participar,
se inteirar-se em sala de aula, fato esse que ndo era
comum aos alunos surdos do ano de 2009. Essas
alunas surdas, no espaco de sala de aulg,
procuravam o didlogo com os ouvintes.

Na primeira aula (04/03/2010, didrio de
campo), ndo percebi de imediato que elas eram
surdas. O motivo foi que o meu olhar buscou
enquadrar o surdo dentro das representacdes com
as quais vivi no ano anterior (2009). Essas
representacdes eram de cadernos fechados ou
guardados na mochila, do afastamento dos colegas
e de didlogos somente entre eles, visiveis pela Libras.

Como as duas alunas a que me refiro ndo
estavam em conformidade com esta representacdo,
tive dificuldade no primeiro instante. Uma aluna
surda que estava ao meu lado no fundo da salg,
logo que a aula iniciou, levantou-se e se dirigiu até a
primeira carteira com o seu caderno aberto e
comegou a copiar o que o professor passava na
lousa.

A outra aluna surda, sentada numa carteira ao
lado dessa aluna surda, copiava dali mesmo e, no
mesmo instante, olhava para os colegas e sorria
diante dos movimentos e gestos muito expressivos
gue demonstravam uma piada sobre um video visto
e passado de mdo em mao entre eles.

Por isso, nestes primeiros instantes ndo havia
percebido as duas alunas surdas. Havia percebido,
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além da postura dita e conceitualizada de boa
aluna, que as duas eram bonitas (dentro do
considerado padrdo de beleza): uma era branca, de
olhos verdes e cabelos lisos. A outra, tambéem bonita,
era parda, de cabelos cacheados.

Esta situacdo desconstréi a ideia de uma
identidade sdlida, fixa e Unica dos surdos. Quantas
sdo as diferencas entfre essas duas alunas surdas?
Serd que ambas sdo olhadas e discriminadas no
mesmo instante? Serd que a aluna parda ndo seriq,
no primeiro contato, discriminada pela cor antes de
se saber que ela é surda?2 Outros questionamentos
podem ser levantados em relacdo a aluna branca.

Embargado diante da sala numerosa e ndo
reduzida como a sala dos outros dois alunos surdos
do ano anterior (2009), eu procurava sentir como os
alunos iriam corresponder a essa aula, uma vez que
conversavam muito. Logo que o professor terminou
de passara matéria, a aluna surda, que até entdo eu
ndo havia notado, levantou-se e sentou ao meu lado
e iniciou com o professor sentado na frente dela (eu
também ndo sabia que ele era o professor de Libras)
uma conversa.

No mesmo instante, aquela velha identidade
qgque em mim estava presente da relacdo com os
surdos do ano anterior se fragmentou, se
desconstruiu, se ressignificou. Ndo foi diferente a
minha surpresa Ao perceber outra aluna branca
conversando em Libras com o professor de Libras e a
aluna surda.

E de se pensar que fiquei atento ao didlogo
para perceber se, talvez, uma delas ndo fosse surda
e possivelmente estivesse treinando a lingua dos
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surdos. Pois € muito comum nesta escola alunos
ouvintes se interessarem pelo braile, nGdo somente
para aprender, mas por opcdo de trabalho também.
Outros por que tem parentes nesta situacdo e muitos
outros porque tem amigos.

A conversa prosseguiac e ndo deixei de
observar que logo elas conversavam com 0s outros
alunos e alunas ouvintes com o uso de Libras. E
entendi, ao mesmo tempo, que também
ressignifiquei a velha identidade, que a surdez ndo
isola sujeitos.

E interessante que neste grupo essas alunas
surdas eram as cenfralizadoras do didlogo. Os
ouvintes se comunicavam a todo momento com o
uso de Libras, mesmo que ndo a dominassem, para
se comunicarem com as alunas surdas. E
confinuavam, com 0s mesmos gestos e sinais, a
conversar e dialogar com os outros ouvintes.

AQui é notdvel que os alunos surdos, na
negociacdo frente aos ouvintes, ndo @ se
enconfravam em situacdo de inferioridade,
subalternidade. Todavia, ndo sé centralizavam o
didlogo, como também fragmentavam as supostas
identidades hegemodnicas dos alunos ouvintes. Os
ouvintes, neste momento, se ressignificavam. Talvez
dessem conta disso, mas se enconfravam
ressignificados frente a essas diferencas e produzindo
inUmeras outras. O mesmo ocorria com a identidade
surda das alunas, que se ressignificava de inUmeras
ouftras formas.

Outra questdo abordada é com relacdo as
suas dificuldades no ato de aprender. Embora ndo
pretenda aqui discutir o aprendizado do aluno surdo,
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trago esta discussdo para demonstrar que os alunos
surdos sGo vistos, muitas vezes, como identidades
perturbadoras do aprendizado dos “normais”. Esta
situacdo assola todo o publico de alunos.

O que qguero salientar é o fato de que “nds”
somos perpassados por discursos que ora afirmam
identidades, ora negam diferencas.

Trago a fala do professor B (entrevista): “A
questdo da aprendizagem também & uma questdo
de motivacdo pessoal do que eu posso aprender.”
Esta fala & uma expressdo peculiar do sujeito
moderno, ou melhor, da pretensdo que se finha do
que ‘“deveria” ser o sujeito. Trata-se de uma
expressdo em que o ato do aprender estd
relacionado ao que o “eu” pode aprender dentre as
possibilidades e deficiéncias.

Chamo a atencdo para o fato deque esta
fala € uma ‘“constante”, embora esteja sendo
perturbada, no pensamento clinico (em sua grande
maioria): ser surdo é ser deficiente e, com isso,
incapacitado  para  desenvolver e  produzr
conhecimento. Entende-se o surdo como um
deficiente, quando deveria ser entendido e
salientado que este individuo tem uma deficiéncia, e
ndo é um deficiente.

Segue, entdo, a descricdo etnocéntrica do
parecer clinico de que ter uma deficiéncia é
essencialmente ser um sujeito com vdrias limitacoes,
com incapacidades de aprendizado. Logo, este
discurso produz a diferenca como déficit.
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Na familia [na sociedade e na escola] a
desinformacdo sobre o surdo é total e geralmente
predomina a opinido do médico, e as clinicas de
fonoaudiologia reproduzem uma ideologia contra a
diferenca. Estes sdo todos mecanismos de poder
construidos  pelos ouvintes sob representacdes
clinicas da surdez (GLADIS, 1998, p. 68, inclusdo
minha).

O ressoar da expressdo “do que eu posso
aprender” (professor B) nos remete & reflexdo de que
parece possivel existir um conhecimento que ndo
seja acessivel a algum individuo que estd no espaco
escolar. Que a deficiéncia possa ser uma questdo de
readaptacdo diddtico-pedagdgica em alguns
momentos, isso é pertinente.

O fato do aluno ndo aprender estd ligado,
enfre outras coisas, no caso dos alunos surdos, ao
fato de ndo dominarem a lingua portuguesa. Ou
seja, ndo € o que o aluno surdo Ndo possa aprender;
ele ndo aprende porque o0s recursos ndo lhe foram
disponibilizados para deles fazer uso. A fala do
professor C(entrevista) acolhe esta afimacdo: “[...]
dependendo do conteldo, principalmente, eles tém
muita dificuldade na lingua portuguesa. Entdo o
intérprete avisa. Olha!l Neste momento ele vai sentir
mais dificuldade, ele nGo vai dominar. Entdo, tudo
isso nés acabamos entendendo.”

Isso demonstra que ndo hd conhecimentos
que o aluno surdo ndo consiga  assimilar;
diferentemente disso, o que temos que considerar é
como sdo trabalhados os conhecimentos, quais sdo
os recursos/materiais pedagdgicos utilizados no
momento da producdo de conhecimento, como
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serdo readlizadas as avaliacdes. Para isso a avaliacdo
deve ser descentralizada. Complemento a fala do
professor C com a do professor B quando diz que
existe “a preocupacdo por parte dos professores em
trabalhar com eles”. Acrescento ainda o que diz o
professor D (entrevista): "Entdo, a prova tem que ser
de mdultipla escolha. Porque para eles o portugués é
uma segunda lingua.”

Percebemos que o conhecimento é de
dimensdo acessivel a todos e que a surdez, neste
caso, ndo €& motivo de ndo aprendizagem.
Entretanto, o que verificamos na fala do professor A,
de certa forma, € um estigma de que o “culpado”
pelo ndo aprendizado € o proprio aluno surdo.

Eles vém com, uma, pouca bagagem de estudo,
entdo vém com muita deficiéncia, de que eles ndo
foram preparados. Entdo, eles foram empurrados,
principalmente do Municipio. Eles chegam no Ensino
Médio muito despreparados. Sem nocdo de
vocabuldrio, nem sabem diferenciar, nem o
alfabeto, as letras do alfabeto. E muito dificil
frabalhar. E muito desinteresse deles mesmos.
Porque para eles, assim, a cultura que a gente vé
que a cultura deles é assim: Ah! Vamos empurrar.
Entdo, ndo tém uma preocupagcdo em aprender. Eu
sinfo uma barreira muito grande, enfre eles, eles
mesmos.

Como j& apontamos, muitas vezes se afirma
que o0s surdos sdo o problema. Como afiimou o
professor A, sGo eles os despreparados, sGo eles os
desinteressados. Isso mostra que os surdos sdo
representados como aqueles que destoam do
suposto caminho normal. Eles sdo identidades
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marcadas pela negatividade. “Os surdos sAo
definidos somente a partir de supostos tracos
negativos, percebidos como exemplos de um desvio
de normalidade, no pior dos casos, ou de uma certa
diversidade, no melhor dos casos” (SKLIAR, 1998, p.
12-13). Lembramos que o professor A afirmou: “Eu
sinfo uma barreira muito grande, entre eles, eles
mesmos.”

A crenca de que os surdos devam assim
permanecer cria uma situacdo de impor um modo
de viver conforme o “eu-normal” acredita ser o
correto que é a busca de chegar a ser ouvinte. Mas,
talvez, os surdos “[...] nem queiram, em — sua grande
maioria — ser ouvintes ou ser como 0s ouvintes”
(SKLIAR, 1998, p. 20).

Ao discutir toda essa temdtica sobre as
dificuldades pelas quais os alunos surdos passam,
lembro de Skliar (1998), que nos coloca trés situacoes.
A primeira € de que os culpados sé poderiam ser os
proprios surdos. A explicacdo € que eles sdo
responsdveis por serem assim. Na segunda situacdo,
a culpa recai sobre os préprios professores ouvintes.
Na terceira situacdo, o fracasso se deve As limitacoes
metodoldgicas.

H& muitas discussdes sobre os motivos que
dificultam a educacdo dos surdos. Os alunos surdos
foram conduzidos a uma pretensa inclusdo curricular
sem antes serem, eles mesmos, sujeitos do processo
de formacdo e producdo do curriculo que pretendia
ser para eles.

O que saliento € que o procedimento de
definicGo de como seria a formulacdo do curriculo
inclusivo teve como sujeitos responsdveis os individuos
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ouvintes. Acredito que ai hd uma ténue discrepdncia
do que é pensar uma educacdo inclusiva.

Ndo estou afimando que os ouvintes ndo
possam participar deste processo de formulacdo de
um planejamento que pretende ser “inclusivo™.
Todavia, posiciono-me no sentido de que os ouvintes
ndo podem ignorar a participacdo efetiva e ampla
dos surdos. Talvez seja este um dos motivos centrais
pelos quais a educacdo inclusiva, na maioria dos
casos, nhdo atfingiu o resultado proposto pelas
politicas educacionais.

O que fracassou na educacdo dos surdos foram as
representacdes ouvinistas acerca do que é o sujeito
surdo, quais sdo os seus direitos lingUisticos e de
cidadania, quais sdo as teorias de aprendizagem
que refletem as condicdes cognitivas dos surdos,
quais as epistemologias do professor ouvinte na sua
aproximagcdo com os alunos surdos, quais sdo os
mecanismos de participacdo das comunidades
surdas no processo educativo, efc. (SKLIAR, 1998, p.
18).

Embora sejam divergentes e inUmeros os fatos
levantados pelas dificuldades educacionais dos
alunos surdos, o que se tem constatado, segundo
Skliar (1998), € que os proprios surdos apontam a falta
de acesso a lingua de sinais. No entanto, ela ndo é a
Unica, pois todo sujeito & articulador de sinais, ou
seja, somos sujeitos gestualisticos, nos comunicamos
por meio de sinais de forma muito intensa.

141



“ENGRAGADO QUE QUANDO ELES TEM UM TRABALHO
PARA APRESENTAR, ELES APRESENTAM DE FORMA
TEATRAL, ELES INTERPRETAM, SABE, E PERFEITO. E MUITO
INTERESSANTE” (PROFESSOR D, ENTREVISTA): A LINGUA
DE SINAIS

A lingua de sinais ndo deveria ser, em situacdo
alguma, subalternizada. Chamo a atencdo a um
aspecto que nds, ndo surdos, NnGo percebemos, isto
€, que somos seres gestualisticos.

A gestualidade, a arficulagdo e
movimentacdo das mdos, da cabeca e de todo
corpo é frequente enquanto falamos. A fala é
acompanhada por gestos. Muitas vezes nos
comunicamos de forma mais intensa e contundente
com 0s sinqis corporais do que com as palavras.

A fala do professor D(entrevista)de que os
alunos surdos sdo brilhantes nas apresentacdes dos
seus frabalhos ocorre, como ele mesmo descreveu,
porque eles interpretam e, com isso, encenam toda
a apresentacdo, nas aulas de ciéncias humanas.
Segundo o professor, todos os alunos ficam
maravilhados com a apresentacdo deles. E ela é
compreendida pelos alunos, embora haja algumas
interferéncias do intérprete; mas a comunicacdo é
possivel e frui de forma muito interessante. “Embora a
escola seja um espaco de producdo e reproducdo
de sujeitos, também é um espaco onde os surdos
podem produzir outras representacdes sobre si
mesmos” (LOPES, 1998, p. 113).

A imposicdo da lingua dos ouvintes lembra a
l6gica colonizadora, qualguer um que se impode
coloniza o outro. A oralidade é uma das inUmeras
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formas de transmitir informacdes. A linguagem é
multipla: “A lingua de sinais € considerada como
universal, transparente - quer dizer, iconica,
compreensivel inclusive para quem ndo a conhece —,
ndo metafdrica, deriva da gestualidade esponténea
dos ouvintes” (SKLIAR, 1998, p. 24).

A lingua de sinais pode ser mais comunicativa
que a propria oralidade. Embora um sujeito ndo
saiba a lingua de sinais dos surdos, mesmo assim &
possivel se comunicar com um deles, assistir e
entender a explicacdo/apresentacdo de um
colega/surdo de sala de aula.

A linguagem estd nas tramas das relacoes e
contatos do “eu” com o outro, em que se verifica o
encontro que o eu-ouvinte tem e estabelece consigo
mesmo.

Para Skliar,

[...]Ja linguagem deveria ser definida
independentemente da modalidade na qual se
expressa ou por meio da qual se percebe. Em outras
palavras, a linguagem possui uma estrutura
subjacente independente da modalidade, seja esta
auditivo-oral ou viso-gestual. Deste modo, a lingua
oral e a lingua de sinais ndo constituem uma
oposicdo, mas sim, canais diferentes para a
fransmissdo e a recep¢do da capacidade — mental
—da linguagem (SKLIAR, 1998, p. 24).

A questdo ¢é que costumeiramente se
considera a lingua de sinais como pertencente
somente aos surdos.

Os alunos e alunas ouvintes, quando queriam
se comunicar para pedir algum material emprestado,
chamar para o intervalo, falar de algum colega, ndo
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enconfravam barreira que impedisse o didlogo. Os
gestos e sinais se produziom e também se
ressignificavam. O que se pode entender era que
quase ocorria uma ferceira lingua, ou seja, o ndo
saber da lingua de sinais (por parte de muitos
ouvintes) com o ndo saber da lingua portuguesa por
parte dos surdos e surdas. Produziom @ sinais,
ressignificavam-nos e adaptavam-nos de acordo
com o espaco e tempo. E possivel que os sinais e
gestos fossem outros para designar as mesmas Ccoisas
em outros momentos e contextos, com outros sujeitos
e outras diferencas.

No momento em que os surdos estabelecem
uma relagcdo de comunicacdo, se estabelece a
fronteira como lugar de enconfro (BHABHA, 1998).
Um surdo questiona a “si”, como também questiona
o outro. E neste espaco hd producdes de
significados, florescem e rompem-se barreiras, o que
proporciona a producdo e reproducdo cultural, bem
como a producdo das identidades/diferencas.

“ELES NAO QUEREM NEM SE COMUNICAR COM O
OUTRO COLEGA QUE QUEIRA APRENDER [A LIBRAS]”
(PROFESSOR A, ENTREVISTA, INCLUSAO MINHA). O
DISCURSO COLONIZADOR SOBRE O SURDO

Ser surdo, muitas vezes, significa viver uma
existéncia de preconceito. Os ouvintes muitas vezes
reproduzem um discurso de que sAo superiores,
identificando “déficit” no outro.

Este entendimento de ser superior nos faz
pensar na relacdo que este termo tem com a prdtica
de colonizacdo, com a légica e identidade
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colonizadora. Ser audista &, em muitos casos, ser
colonizador.

A escola ndo € neutra neste aspecto. Ela
proporciona, talvez ndo intencionalmente, 0s
contatos com as diferencas. Nestes encontros, o
sujeito da auséncia de “falhas” se enconfra na
normalidade.

A configuracdo do ser ouvinte pode comecar
sendo uma referéncia a uma hipotética
normalidade, mas se associa rapidamente a uma
normalidade referida a audicdo e, a partir desta, a
toda uma seqUéncia de tracos de oufra ordem
discriminatéria. Ser ouvinte é ser falante e é,
também, ser branco, homem, profissional, letrado,
civilizado, etc. Ser surdo, portanto, significa ndo falar
— surdo - mudo - e ndo ser humano (SKLIAR, 1998, p.
21).

A lingua de sinais estd na subalternidade,
assim como inUmeras linguas, como terena, guarani,
dentre outras. Muitas vezes nos deparamos com
discursos preconceituosos com relacdo a essas
linguas. Isso ocorre porque se legitima
hegemonicamente uma lingua nacional.
Consequentemente, a oficializacdo de uma lingua
provoca o abafamento de inUmeras outras em seu
interior e, com isso, certo estranhamento.

O porqué de ftais linguas, como terena,
guarani, ndo terem sido oficializadas, em vez de uma
lingua estrangeira como o portugués, estd na
relacdo desigual e assimétrica de poder entre
colonizador e colonizado.

Skliar (1998) destaca o seguinte sobre os surdos
dos Estados Unidos: “Sabe-se que a lingua de sinais
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americana (ASL) é a ferceira lingua de maior uso
dentro dos Estados Unidos. Mas terd essa lingua o
mesmo status social, académico, linguistico, que o
espanhol, o chinés, o francés?” (p. 23). Percebe-se
gue a questdo do preconceito ndo é ser maioria ou
minoria, mas tem a ver com a representacdo de que
ndo se pode considerar nem legitimar como lingua
oficial aquilo que é fruto de uma “anormalidade”.

A ‘utilizacdo da lingua de sinais por parte dos
surdos €, por si, o fato que melhor sublinha esse
conjunto de relagdes assimétricas de poder e
evidencia aquilo que a maioria (minoria) ouvinte
quer desterrar das escolas de surdos: a surdez”
(SKLIAR, 1998, p. 23).

A fixacdo de uma lingua constréi a ideia de
que existe uma lingua superior e correta:

E bastante comum definir a comunidade surda
como uma minoria lingUistica, baseando-se no fato
de que a lingua de sinais & utilizada por um grupo
restrito de usudrios, os quais, seguindo tal légica
discursiva, vivem uma situacdo de desvantagem
social, de desigualdade, e participam,
limitadamente, na vida da sociedade majoritdria
(SKLIAR, 1998, p. 22).

O professor A (entrevista) afirmou serem os
alunos surdos os sujeitos que ndo partiham o que
sabem sobre a lingua de sinais. Perguntei ao
professor Ase faria alguma diferenca se a lingua de
sinais fosse inserida no curriculo escolar, afim de que
todos os alunos ouvintes pudessem melhor dialogar
com os surdos, e ele respondeu:
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N&o sei se faria alguma diferenca, porque tem
alunos que fazem o curso fora, nél Ih, pra.
Exatamente, j& que eles estdo aprendendo fora,
eles querem, aprender realmente j& na pratica, com
eles, né2 Mas mesmo assim & muito dificil. Eles ndo
qguerem nem se comunicar com o outro colega que
queira aprender.

Apesar da fala do professor A, ndo percebi
esse distanciamento, ao menos no periodo em que
I& estive como pesquisador. Como jd destaquei,
observei relacdes intersubjetivas entre os alunos
surdos e alunos ndo surdos. Quando o professor
coloca que os alunos surdos se  isolam
linguisticamente, mostra que, segundo ele, os surdos
ndo colaboram e ndo contfribuem com os outros
alunos. Ndo estou dizendo que o professor tenha
“mentido” na entrevista, apenas destacando que,
na sua concepcdo de surdo, ndo hd possibilidade de
interacdo, porgque essa concepcdo € fruto de uma
producdo estereotipada de surdo.

Muitos alunos ouvintes buscam aprender sinais
e, o tempo todo, procuram dialogar. Percebi os
alunos surdos muito abertos e receptivos ao didlogo.
Embora quatro professores tenham dito que se
relacionam harmoniosamente com os alunos surdos,
observei que as suas atitudes e posturas diante dos
alunos surdos ndo sdo as mesmas. Nao percebi uma
preocupacdo diddtico/pedagodgica coma
aprendizagem deles por parte dos professores.

O afastamento era mais visivel por parte da
maioria dos professores. Eles, na maioria das vezes,
NnAo procuravam os alunos. Mas os alunos os
procuravam.
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O professor B (entrevista) afirma que “cresceu
o interesse pelo outro”. Aqui ele se refere aos surdos.
O que observei € que esse interesse pelo outro
cresceu muito mais intensamente por parte dos
alunos. Os alunos estavam mais abertos e receptivos
Qo outro.

No entanto, ndo consegui perceber essa
relacdo e sociabilidade enfre professores e alunos
surdos. Acredito, como Skliar (1998), que

[...] representacdes sobre a lingua de sinais nas
escolas levam a conseqUéncias dolorosas para os
préprios surdos. Trata-se, por um lado, de que essa
lingua ndo é a lingua dos professores e profissionais
ouvintes; portanto, o problema ndo € a oposicdo
entre lingua oral e lingua de sinais. Entdo, a questdo
deve ser revertida para a seguinte proposicdo: a
lingua dos ouvintes ndo é a lingua dos surdos. Ndo é
o fato de que os surdos utiizam uma outra
linguaquedeveser discutido, mas o poder lingUistico
dos professores e o processo consequente de
deseducacdo (SKLIAR, 1998, p. 24-25).

Portanto, muitas das problemdticas que
decorrem desta ndo relacdo entre professores e
alunos surdos sdo oriundas do ndo didlogo entre eles,
porque a lingua oral é predominante neste processo.
S@o linguas diferentes, mas isso ndo impede que o
didlogo seja possivel entre ouvintes e ndo ouvintes.

Os ouvintes ndo representam e ndo significam
a lingua portuguesa de uma forma Unica, sélida. Ela
é ressignificada de acordo com cada regido, cultura,
etnia, entre outros. Algo semelhante ocorre com a
lingua de sinais. Como sdo multiplos os sujeitos surdos,
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multiplas sdo as formas de significar e representar
suas leituras de mundo.

Os alunos se relacionam bem entre si, a ponto
do professor D(entrevista) dizer sobre esta boa
relacdo que eles “matam aula para ficarem
namorando. Eles sdo bem danadinhos.” O professor
B(enfrevista) tem o mesmo pensamento quando diz:
“Tanto cadeirantes quanto mudo-surdos, eles foram
intfegrados.”

Lembramos que as negociacoes e
ressignificacées ndo sdo homogéneas entre
cadeirantes e mudo-surdos. “A fragmentacdo do
sujeito aponta para a necessidade de examinarmos
0s processos pelos quais se formam e se alteram os
fragmentos em cada um de nds e como eles se
relacionam entre si e com os fragmentos dos outros”
(VEIGA-NETO, 2000, p. 55-56).

A integracdo, no contexto da fala do professor
B, significa ter ali, naquele espaco, a presenca do
aluno surdo. Mas o processo de inclusdo ndo ocorre
nesta relacdo; isso se verifica entre os alunos ouvintes
e alunos surdos.

A cultura escolar € baseada em uma norma
audista e ndo dos alunos surdos. E esta caracteristica,
muitas vezes, configura a auséncia de didlogo entre
professores e alunos surdos. Isso ndo se deve ao fato
das linguas serem diferentes, mas a superioridade
com que 0s sujeitos se posicionam por acreditarem
ser a oralidade uma dimensdo de priviégio e
normalidade.

Isso se deve das relacdes de poder. Elas sdo
relacdes controladoras: “De certa forma [...]Jpode ser
interpretado como relacdes de poder sobre o©s
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surdos, poder que divide, distingue, reprime, explora
e que forma uma grade de controle sobre uma
cultura natfiva” (GLADIS, 1998, p. 67).

Segundo o professor E(entrevista):*Nos, os
professores, facilitamos muito para eles. Eu escrevo,
faco resumo e passo Na lousa para eles copiarem e,
mesmo assim, eles ndo copiaom. Entdo, eles ndo
colaboram. Mas é assim em todos os lugares né?¢ Eles
sdo jovens.”

Destaco que o professor afirma ndo existir
diferenca enfre aluno surdo e aluno ouvinte. Como
ele mesmo afirma, “sdo para mim todos normais”. Ao
afirmar que ndo os vé€ na sua identidade surda neste
caso, assume o discurso de normalidade.

Facilitar para eles (os surdos) ndo é uma
postura que viabiliza a inclusdo. Incluir os alunos
surdos no espaco escolar em que antes sua presenca
era negada ndo é sinbnimo de facilitar. Neste
sentido, o anseio

[dlo movimento surdo é revelar as forcas
subjacentes nos esteredtipos encontrados nas
diversas instituicdes sociais, bem como, as
interpretacdes de surdos ou ouvintes isolados ndo
constantes da cultura surda; questionar a natureza
ideoldgica de suas experiéncias, ajudar os surdos a
descobrirem interconexdes enfre a comunidade
cultural e o contexto social em geral, em suma,
engajar-se na dialética do sujeito surdo (GLADIS,
1998, p. 70).

Portanto, mais que normalizar o surdo e/ou
“facilitar para ele”, cabe ao professor entender os
educandos nas suas diferencas e para isso ndo
anormalizar sujeitos por uma deficiéncia, por aquilo
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que uma logica vigente num dado contexto supde
ser a correta e, com isso, tentar impossibilitar um
didlogo mais positivo com o outro.

“ALEM DE SURDO, E MAL EDUCADO” (PROFESSOR D,
ENTREVISTA)

Esse subtitulo foi decorréncia de uma pergunta
que fiz ao professor D sobre como os alunos surdos
(aqui ele se refere, na entrevista, aos dois alunos
surdos do ano de 2009) se posicionam em sala de
aula. E o professor respondeu:

Entdo, esses dois, eles j& eram reprovados, sabe. Al,
quando vocé estava explicando alguma coisa, eles
ficavam conversando entre eles. Ai, vocé chamava
atencdo para eles fazerem a atividade, e eles
comecavam a tirar sarro. [...] E eles faziam o maior
descaso, sabe!

Este € o motivo do subtitulo: o professor se
espanta quando aquela imagem que ele tinha sobre
o aluno surdo se rompe. “O individuo surdo faz parte
dos movimentos marginalizados. Qualquer
comportamento negativo de sua parte provoca
distorcoes e esteredtipos dentro de uma situacdo de
dominacdo” (GLADIS, 1998, p. 55).

A espera de uma postura diferente do
surdo/aluno ocasiona, muitas vezes, espanto. O
professor D, em sua fala, expde: “Entdo, assim, como
tem «alunos sem educacdo, tem surdos sem
educacdo. Eu pensava que eles eram diferentes.” E
a questdo é: por que eles deveriam agir de forma
diferente, e diferente em que sentido?
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Pelo fato de ser surdo deve ter ao menos, uma
postura “polida”z A isso se segue a conclusdo do
professor D de que, “[..] além de surdo, €& sem
educacdo”.

Em uma aula do mesmo professor D, os dois
alunos surdos foram abordados pelo professor
perguntado por ele, sem a agjuda e intervencdo do
intérprete, se eles iriam fazer a atividade. Ele
perguntou mostrando o texto e o entregou.

Os dois alunos riram entre si e ndo pegaram a
folha, até que o professor a colocou sobre a mesa de
um deles e, antes de se retirar, fez gestos
demonstrando para os dois que ndo gostou da
postura deles e disseque sdo sem educacdo.

Percebo que talvez a relacdo entre esses dois
alunos surdos e os professores ndo sejam de
aprendizagem, porque os alunos surdos sao vistos
como muitos outros alunos que ndo querem
aprender e estudar.

Por isso, o problema dessa relacdo ndo
consiste  na identidade surda, mas hd outras
idenfidades  afravessadas que  possivelmente
dificultam a aprendizagem. Os alunos surdos sGo
sujeitos de multiplas identidades e, por isso, ndo se
pode pensar que sejam mal-educados por serem
surdos e que ndo queiram aprender porque sAo
surdos.

A postura do professor foi afirmar o discurso da
normalidade. E o fez dessa forma, ndo porque assim
pensa por si mesmo, mas se posicionou de acordo
com o contexto discursivo que o afravessa a todo
momento.
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O anseio de afirmar que o outro € normal, que
o outro deveria, por ser surdo, ser Ao mMenos
educado, ndo viabiliza a construcdo de um espaco
que visa a afiimacdo e valorizacdo da diferenca. O
outro/diferente ndo deveria ser visto como ser de
déficit e muito menos rotulado de anormal.

Os alunos surdos e surdas sGo jovens
semelhantes aos jovens ouvintes, mas sdo também
diferentes por serem alunos jovens de identidades
surdas.

Os alunos e alunas surdas devem ser
“educados”: “[...] a diferenca assume um lugar, faz-
se de conta que ndo devem existir diferencas”
(GLADIS, 1998, p. 55).

A diferenca deveria ser a fonte da aceitacdo
legitima e do convivio respeitoso com o outro. Mas,
muitas vezes, cria-se um falso consenso, em que
parece existir uma idenfidade normal que se abre
para acolher e aconchegar o anormal. “Entra aqui o
esforco de universalizar o surdo, inclusive usando-se
como artificio a integracdo onde se admite a
diversidade, ndo, porém, a diferenca” (GLADIS, 1998,
p. 57).

Por este motivo temos que entender a
identidade surda construida no campo multicultural,
em que identfidades sdo formadas e des-formadas.

As lutas por identidade no espaco escolar implicam
uma aftencdo especial para o conceito da
diferenca, um aprofundamento nas discussdes
referentes & diversidade cultural (como o polémico
tema do multiculturalismo), uma posicdo critica
frente aos poderes da linguagem social e dos
discursos hegemonicos (LULKIN, 2010, p. 42).
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As relacdes de poder caracterizam as lutas
pelas identidades. Essas relacdes ndo sGo percebidas
de imediato. O sujeito muda sua identidade quando
outros discursos o atravessam.

Sempre é possivel produzir outras
representacdes e identidades e questionar a cultura
hegemdnica ouvinte. Qutras culturas-identidades
podem vir a tona com diferencas ndo vividas e ndo
conhecidas. O espaco das relacdes humanas é
produtor de diferencas:

Este é o fator fundamental na existéncia do
movimento que, lutando pelo surdo, resiste a
complexidade da cultura vigente. E essa resisténcia
ndo é no sentido de excluir a cultura vigente, mas
no sentido de abrir o acesso a ela de uma forma
onde se sobressaia a diferenca (GLADIS, 1998, p. 71).

A presenca do aluno surdo no espaco escolar
ressignifica o esteredtipo produzido socialmente de
que ser surdo € sinbnimo de incapacidade. Os surdos
almejam, em grande parte, lutaom e desafiam a
estrutura hegemonica, imaginada como intacta: “O
direito a vida, & cultura, a arte, & histéria, &
participacdo politica, ao trabalho, ao bem-estar leva
a pensar uma esfera publica de luta central, das
mais simples para as mais amplas e mais
descentralizadas” (GLADIS, 1998, p. 70).

A luta dos surdos, neste momento dos alunos e
alunas surdas, nada mais € que conquistar o direito
de poderem falar sobre si e por si; de representarem-
se para o outro por meio daquilo que eles de si
mesmo acreditam ser. E desejam que os “seus” outros
0s percebam em meio as suas “proprias” construcoes
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identitdrias, ndo sendo mais representados apenas
pela 6tica dos ouvintes.

Estamos no espaco-tempo em que a
identidade estereotipada que se construiu do surdo
comeca a se desmanchar. Os surdos estdo se
“despindo” das vestes estereotipadas e, com isso,
geram as descentralizacdes tdo impactantes no
convivio social. O ato do despir ndo significa que o
sujeito ficard “puro”, livre das supostas “impurezas”
estereotipadas que, no decorrer da histéria, foram
colocadas sobre os surdos, mas que agora mostra
suas outras identidades. Portanto, o despir tfem a
conotacdo de esfarelar uma identidade sdlida e
considerada inalterada. Que inalterada e que,
consequentemente, ndo some, mas se ressignifica:

O sentido que dou a uma educacdo e a uma
escola possivel se refere a criacdo de politicas
lingUisticas, de identidades, comunitdrias e culturais,
pensadas a partir do que os outros, os surdos, se
representam como possivel e domodo como os
outros, os surdos, reconstroem o proprio processo de
educacdo (SKLIAR, 1998, p. 26).

Assim como sdo estereotipadas as identidades
dos alunos e alunas surdas, sdo geralmente as
representacdes que fazem das identidades de
homem e mulher. Na escola que observei foram
habitudis na fala dos professores, referéncias
estereotipadas, principalmente em relacdo a
homossexualidade  masculina, embora  muitos
professores percebam que as atfitudes sGo menos
machistas que em outros tempos.
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“HOJE VOCE \{E MENOS ATITUDES MACHISTAS, JA HA
UM EQUILIBRIO” (PROFESSOR B, ENTREVISTA)

As posturas que os sujeifos assumem no
espaco escolar sdo fruto dos discursos que 0s
atravessam constantemente nas relacdes e tramas
humanas. O menino, segundo a logica da
heteronormatividade, deve ter uma postura mais
dura, rude, grotesca, e a menina deve ser meiga,
fragil, doécil. Se um aluno reproduzir um discurso
diferente do convencionado, provavelmente serd
reprimido ndo somente pelos professores, mas
também pelos seus proprios colegas de sala.

Masculino e feminino, macho e fémea sdo
discursos que se desenvolveram pelas framas,
contatos, construcdes que o0s sujeitos foram
produzindo nas relacoes com o) outro.
Provavelmente, o estranhamento que o “eu” teve
em ver o outro diferente fisicamente acarretou ndo
um entendimento de equidade de género, mas de
desigualdade.

Os Estudos Culturais tém possibilitado a
ressignificacdo dos discursos, simbologias,
interpretacdes sobre as identidades de género.
Acredito que a imposicdo do que é considerado
macho e fémea e, com isso, dos seus respectivos
encargos e responsabilidades ndo se rarefez no
decorrer dos fatos histéricos. As relacdes de poder
vigiam e sustentam as verdades sobre os géneros.
Segundo o professor B, “[...] hoje vocé vé& menos
atitudes machistas, j& hd um equilibrio”.

Enquanto organizava a turma para fazerem a
prova, uma aluna falou algumas palavras
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consideradas de baixo caldo ao seu colega, e o
professor E disse: “Hei. E feio mocinha falar palavrdo,
vocés estdo tdo acostumadas a pronunciarem isso
gue nem percebem, é muito feio mocinhas falarem
palavrdo” (22/04/2010, didrio de campo).

Destaco que, em ocasides anteriores, alguns
alunos haviam dito palavras com o mesmo teor de
agressividade e o professor nGo 0s reprovou. Mesmo
que o professor B perceba a sociedade com atitudes
menos machistas, reproduz prdticas discriminatorias
entre géneros.

A concepcdo de que falar mal e proferir
palavroes € uma prdtica pertinente ao género
masculino confinua vigente. Demonstra que, em
alguns casos, saimos de uma atitude ‘“menos
machista”™ para nos ancorar em discursos com
atitudes muito machistas.

Um sujeito, mesmo sendo do sexo feminino,
pode ter posturas e discursos com atitudes machistas,
guestionando o que é ser macho e fémea, homem e
mulher, masculino e feminino. Os sujeitos sdo fruto de
toda uma educacdo historicamente inscrita na
heteronormatividade. Neste sentido, “[e]studar e
compreender os erros histéricos € um bom antidoto
para impedir que fendmenos de marginalizacdo
como esses confinuem sendo  reproduzidos”
(SANTOME, 1995, p. 172).

Uma aluna, embora partilhe a identidade tida
como feminina e se posicione como identidade fida
como feminina, em outros momentos poderd se
posicionar com identidades tidas como do género
masculino. O género feminino e o género masculino
sdo sujeitos de inUmeras identidades.
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Durante a pesquisa de campo, percebi que
algumas alunas sentam de modo semelhante aos
alunos. Era comum perceber, nos momentos em que
0s meninos sentavam, que eles quase deitavam nas
cadeiras. Em outros momentos, ficavam de pernas
abertas enquanto ficavam sentados com as maos
dentro dos bolsos. Nos momentos de se
cumprimentarem, os alunos batiom a mdo como se
estivessem dando um soco, com maos fechadas.

Se no inicio das minhas observacdes somente
os alunos se cumprimentavam dessa forma, qos
poucos ela foi incorporada pelas meninas. Em outros
momentos as meninas se sentavam com pernas
juntas e cruzadas; elas ao mesmo tempo em que
adotaram a forma de cumprimentar com a mado
como se estivessem dando soco, passaram a sentar
com a carteira bem a frente da cadeira e a deixar as
pernas abertas. Algumas girias, tais como: pow
mano, falow, cara rodou (roubou), fumaceou
(fumou), passavam a ser reproduzidas por muitas
alunas.

Ndo era raro ver nos corredores trés, quatro
alunos ficarem em pé, de costas para a parede da
sala e encostados nela, com uma perna dobrada
para trds, apoiando o pé na parede. Algo
semelhante ocorria com algumas alunas, que, Qo
chegarem e os cumprimentarem, logo se
posicionavam aparentemente da mesma forma.

Tem que ficar muito presente que, mesmo que
algumas alunas fossem ressignificadas por algumas
identidades tidas como masculinizadas, elas sdo
sujeitos diferentes e, por isso, ndo podem ser
analisadas com iguais. Essa mesma leitura pode-se
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fazer entre os alunos, que sdo constituidos e
transversalizados  constantemente por  outras
identidades. Isso implica que, por mais que
aparentemente alunos e alunas tenham o mesmo
modo de se encostar na parede, cada um tem sua
identidade e diferenca, mesmo que naquele
momento partiihem uma identidade de grupo.

Assim como ouvimos alunos proferirem
palavroes, também ouvimos alunas dizerem
palavroes. Esses alunos e alunas se fragmentam, se
ressignificam a todo momento nas suas relacdes no
espagco escolar e em ouros espacos em que
transitam.

Se o enftendimento € de que a postura da
mulher implica ndo proferir palavroes, o espanto &
imediato. A postura que se espera de uma moca € d
educacdo; neste caso; educacdo no sentido de ndo
xingar. Se o professor E entende desta forma,
reafima a concepcdo de que um género, o
masculino, € o que carrega as grosserias e posturas
“rudes” atfivas, ao passo que as meninas sAao
“meigas” e passivas.

Assim, a postura feminina esperada e cobrada
socialmente é a fragilidade e suposta “polidez”. Ao
atribuirmos caracteristicas como pertencentes a este
e ndo aquele género, estamos nos baseando numa
correcdo essencialista e numa suposta natureza
masculina e feminina. E preciso levar em conta que
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[...] os sujeitos também se identificam, social e
historicamente, como masculinos ou femininos e
assim constroem suas identidades de género. [..]
Sujeitos  masculinos ou femininos podem ser
heterossexuais, homossexuais, bissexuais (e, o
mesmo tempo, eles também podem ser negros,
brancos, ou indios, ricos ou pobres etc.). [surdos,
cegos, cadeirantes] (LOURO, 1997, p. 27, inclusdo
minha).

Este entendimento de que o conceito de
mulher ainda, em muitos discursos, € de que elas sdo
inferiores, fragilizadas e invisiveis nas tramas sociais foi
motivo de controvérsias e ampla discussdo em uma
aula do dia 05/03/2010 (didrio de campo) com o
professor E, que disse:

Olha sé, turma, segunda-feira [08/03/2010] é o dia
das mulheres, entdo, meninos, facam tudo o que
elas quiserem, afinal, este é o Unico dia em que elas
sdo lembradas, porque os outros dias todos séio dos
homens. Porque o dia em quem as mulheres se
equipararem aos homens, ai tudo ird desandar.
(Inclus@o minha).

Um intenso murmurio tomou conta da sala e
um aluno disse: “Professor, nada a ver isso de as
mulheres terem um dia somente para elas, [...] sGo
frageis, do sexo fragil.” O professor prosseguiu: “[...] as
mulheres sempre sdo reféns dos homens. Hoje em dia
o homem larga a mulher e depois volta e, se a
mulher ndo o quer, ele diz: Vocé ndo me quer? Ai vai
e mata a mulher diante dos filhos.” Um outro aluno
falou: “[...] que, professor, nGo € bem assim”, e o
professor contfinuou: “Algumas sdo as mulheres,
como teve estes tempos atrds, que o marido fez a

160



mesma coisa, no entanto, quando ele tentou atacd-
la, ela meteu algo na cabeca dele e ele morreu. Eu
ndo sou a favor da violéncia, mas os homens tém
que respeitar as mulheres” (05/03/2010, didrio de
campo).

Embora a afiimacdo do primeiro aluno de que
as mulheres sdo do sexo fragil tenha sido proferida
em meio a uma suposta desconfracdo, € necessario
afirmar que esta reproducdo confere e legitima
idenfidades masculinas e femininas. O recado para
que o0s “meninos” procurem refletir e passem a
respeitar as “meninas” mostra que este dia ndo é da
mulher, mas é um dia *“folclorizado”, *“colorido”,
“fantasioso” e estereotipado. Um dia que deveria ser
para a partiha de um didlogo que subvertesse os
discursos que procuram estancar o fluxo das
idenfidades acaba servindo para reforcar visdes
estereotipadas. “A identidade [deve ser aqui central,
pois] € algo em questdo, em construcdo, uma
construcdo modvel que pode frequentemente ser
fransformada ou estar em movimento, e que
empurra o sujeito em diferentes posicdes” (GLADIS,
1998, p. 52; inclusGo minha).

O professor E normalmente fala que as
mulheres sdo subjugadas aos homens, que estes sGo
mais fortes, se impdem mais. NAo era raro ouvir na
sala  dos professores algumas professoras  se
posicionarem como submissas aos homens.

Outras professoras j& se posicionavam de
forma diferente; elas ndo sé se faziam presentes e
faziam valer suas ideias, como reprovavam algumas
professoras que se calavam sobre qualquer
discussdo. O professor E é considerado pelos colegas
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como uma pessoa muito boazinha, que os alunos
NAo respeitam.

Segundo o professor E, os alunos se intimidam
diante dos professores homens e heterossexuais. Os
alunos ndo tém vinculos tdo préximos e afetivos com
professores homens e hererossexuais, o que &
diferente, por exemplo, no caso do professor D, que,
embora tenha uma postura autoritaria
(representacdo que o professor E percebia nos
professores heterossexuais € homens), consegue ter
uma relacdo muito proxima e afetiva com os alunos,
pois em sala de aula sabe se impor, como ele mesmo
afirma na entrevista, mas sabe também criar vinculos
com os alunos.

O momento em que o professor E chamou a
atencdo dos alunos quanto ao respeito ds meninas
foil um momento de intenso burburinho em sala.
Muitos alunos se dirigiam a algumas alunas, batiam
nos ombros delas, chamavam uma e outra e faziom
piadinhas.  Diante das falas e posturas comuns nos
discursos de género, € importante destacar a fala de
alunas que discordavam desse dia “das mulheres”.
Uma comentou com a colega da frente que achava
isso uma forma de menosprezar as mulheres, pois, se
as mulheres querem ser iguais aos homens, devem
parar de buscar praticas que as distingam deles. E
interessante perceber que sobre a fala destas alunas
o professor E ndo fez nenhum comentdrio.

Ndo trago aqui a discussdo sobre a fala das
alunas do que é a diferenca, o que entendeu por
igualdade. Mas explano que nessa sala de aula,
embora a grande maioria reproduzisse discursos
comuns, essas duas alunas interpretaram esse evento
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de outra maneira. Elas dificimente se envolviom em
discussdes em sala de aula e pouquissimas vezes se
envolviam com alunos. Colocavam-se sempre na fila
da parede da entrada da porta. Isso mostra que as
identidade sdo produzidas de formas multiplas. As
identidades dessas alunas ndo eram iguais as outras
identidades da sala de aula.

Foi possivel perceber que o professor reproduz
os discursos da desigualdade de género e muitos
alunos também o reforcam. Tanto professor quanto
alunos sdo envolvidos nas relagcdes de poder. O
didlogo poderia servir para desconstruir as visdes
estereotipadas: as mulheres sdo diferentes dos
homens, assim como sdo diferentes em relacdo a
outras mulheres, e da mesma forma sGdo os homens
entre si, e, com isso, propor uma discussdo de que
ambos 0os géneros sdo iguais em direitos, porém
diferentes pelas préprias diferencas com que cada
sujeito é produzido diante do oufro, mas ndo
diferenca como déficit, como fraqueza feminina em
contraposicdo a suposta forca masculina.

O que ressaltamos € que se discursos “antigos”
e solidos ainda circulam em espacos-tempos
contempordneos, provavelmente se  continua
pensando nas diferencas de géneros como
desigualdades “naturais”.

Ao afirmar que aqinda se constroem e
reproduzem identidades sdélidas, quero explicitar que
velhas identidades ainda estdo sendo acionadas em
tempos de fragmentacdo das identidades (HALL,
2003). Essas identidades que aparentam solidas
relacionam-se com idenfidades fragmentadas,
produzindo outras identfidades.
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Isso é perceptivel quando o professor E ressalta
na sua fala prdaticas violentas entre os géneros,
afirmando que o homem € o mais forte, e, com isso,
aterroriza a suposta identidade fragil-feminina. Mas, o
mesmo professor lembra que uma mulher atacou o
marido € o matou.

Diante dessa fala, alguns alunos foram
mobilizados para proferirem palavras e
demonstrarem que sAGo agressivos e devem impor
medo. Isso ocorria em forma de desconfracdo. Mas
ndo era recebido de forma imparcial por algumas
alunas: uma aluna falou ao seu colega com a
caneta apontada para ele, como se fosse uma faca,
e disse: “[...] cuidado, meu filho, enquanto vocés
[homens] demonstram que querem matar, nds
[mulheres] matamos no siléncio. Vocés morrem sem
nem perceber” (inclusdo minha). Isto resultou em
gargalhadas de ambos.

Diante de muitas reflexdes e ponderacodes que
esta fala merece, destaco a dimensdo de que, se
em um momento a identidade tida como feminina é
ainda “mantida”, em outros momentos e espacos
essa identidade se afirma de outro modo.

Logo, percebemos que em um mesmo
espaco-tempo o mesmo sujeito reproduz e produz
discursos conflitantes. Acredito que aqui reside uma
incognita central desta discussdo. Porque o mesmo
individuo partilha de identidades solidas e liquidas?
Uma mulher, ao ter a postura que se pensava ser
pertencente ao homem, fende o discurso de que sdo
frageis, fracas e ndo agressivas.

Esta postura tomada por esta mulher
exemplifica que mesmo os esteredtipos podem ser
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liquefeitos (BAUMAN, 2001), j& que também eles ndo
sdo naturais, mas construcdes culturais.

Ainda neste contexto, um aluno observou que
ndo é legitimo o discurso de que somente os homens
violentam as mulheres, seguindo-se o exemplo de
uma mulher ter assassinado um homem. O
guestionamento do esteredtipo feminino deu-se pela
fala deste aluno, que fez o professor ressignificar sua
fala. Isto &, a velha identidade estereofipada é
desconstruida por uma outra identidade,
provavelmente j& fragmentada e que compreende
o feminino ndo somente pelo viés de um conceito
estereotipado. "H& uma evidente necessidade de se
teorizar a juventude contempordnea como um
fendbmeno de impressionante complexidade e
contfradicdo” (GREEN; BIGUN,1995, p. 209).

Parece que, ao desconstruir estas identidades
estereotipadas, com base em outros esteredtipos e
em comparacdo com eles, somos constituidos por
novos pressupostos estereotipados. Se a atitude e
postura agressiva, violenta foi “dada” ao género
masculino como sendo pertencente e digno dele, o
gue o caracteriza como homem € um texto escrito
estereotipadamente. Mas o legitima como homem
somente por definicdes e padrdes estereotipados
construidos socialmente, como imposicoes de poder;
portanto, elas podem ser modificadas.

Isso nos remete a pensar que, o fato de uma
mulher matar um homem e, com isso, ser agressiva e
violenta e até mesmo forte mostra que estas acoes
pertencem aos dois géneros e ndo somente a um.

AQui chegamos & compreensdo de que ndo
estamos desconstruindo discursos pautados com
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outros discursos estereotipados, mas sim
desconstruindo esteredtipos. Comisso, identidades
antigas e ressignificadas sdo geradas e produzidas
em espacos-tempos em que a estrutura e
engessamento de conceitos padronizados e
uniformizados j& ndo resiste.

Para continuarmos nossa andlise, frazemos
mais uma fala de uma aluna: “Que coisa feia ficarem
fofocando, estdo piores que as mulheres, credo!”
AQui é interessante observar que os discursos sdo tdo
sutis em suas germinacdes discriminatérias que o
proprio sujeito que repreende uma postura como
algo deploravel e pertencente a um suposto género
é, ela mesma, sujeito pertencente a este género.
Porém, “[a]Jo aceitarmos que a construcdo do
género € histérica e se faz incessantemente, estamos
entendendo que as relagcdes entre homens e
mulheres, os discursos e as representacdes dessas
relacdes estdo em constante mudanca” (LOURO,
1997, p. 21).

Entretanto, a identidade de homem e a
identidade de mulher sdo construidas, muitas vezes,
pelo esteredtipo e com isso definem posturas tidas
como corretas. E oportuno lembrar que, segundo os
Estudos Culturais, ndo hd uma identidade modelar e
arquetipica do ideal de mulher e homem. Se o
contato enftre homem e mulher é constante e
permanente, ambos poderdo se posicionar ora com
posturas masculinas, ora com posturas femininas, ou
seja, ora como homens, ora como mulheres, dentro
do que se considera em cada contexto o que seja
postura de um e de outro.
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O que o "eu"” vé no outro de posturas
consideradas inadequadas ao género masculino,
por exemplo, percebe-o com base e julgamento
com base em esteredtipos sobre o que julga ser
pertencente ao género masculino. Ainda assim,
identidades ditas como masculinas e como femininas
sGdo rompidas, borradas e ressignificadas  nos
contextos contempordneos.

Se ndo existe identidade fixa do que seja
homem e do que seja mulher, pois sGo criacoes
humanas. Os preconceitos e relacdes que se
estabelecem no decorrer da histéria podem ser
subvertidas.

Assim como ndo se sustentam os discursos
sobre posturas adequadas a géneros, ndo se
sustentam,  também, discursos  produzidos e
reproduzidos sobre o que sAo representacoes
homossexuais. Nesse sentfido, abriremos o didlogo
para desconstruir os esteredtipos a respeitos dos
homossexuais e, com isso, mudar o entendimento
preconceituoso que se faz sobre estes sujeitos.

“NAO VEJO DISCRIMINACAO ENTRE ELES, NAO, ESSE
NEGOCIO DE SER HOMOSSEXUAL JA E COISA
SUPERADA! PARA MIM SAO TODOS IGUAIS, NAO VEJO
DIFERENCA” (PROFESSOR E, ENTREVISTA)

O discurso que o “eu” faz sobre o
outro/homossexual, quando entra em contato com
ele, estd pautado no proprio “eu”. O “eu” pensa
estar “fechado” aos discursos e, por isso, “Ié" o outro
com base em leituras ja feitas sobre este. Em outro
momento, talvez, o “eu” pensa ser capaz, em seu
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estado “puro” de reflexdo, de ir além da estereotipia.
Al também se encontra um equivoco, pois acaba
por pensar ser possivel perceber o outro em uma
leitura desprovida de outras leituras.

Os campos discursivos se situam além do que
se efetiva e ocorre no local. O espaco do discurso é
muito amplo, ele € o além permanente (BHABHA,
1998). O que isto nos remete a pensar que o discurso
proferido no “local” pode ser fruto de outros discursos
produzidos em outros lugares-espacos e chegam ao
local ndo como algo que provoque o destoamento
e desconforto. Pelo contrdrio, parece que o0s
discursos produzidos em outros espacos também
estdo atravessados por outros espacos/locais, saGo
assimilados discursivamente de forma a se pensar
que pertenciam a um local e, mais ainda, que foi
uma producdo discursiva do local sem influéncia de
outros.

Logo, o que o “eu” vé do outro/homossexual o
vé pelo que os outros deste dizem deste. O “eu” vé
do outfro o que os outros veem por meio do “eu”, ndo
0 que o “eu” pensa por meio da “pureza” de um
pensamento; “[...] ndo existe voz ‘pura’, ela é sempre
determinada por sistemas de interesses” (CAETANO,
2009, p. 5). O sujeito olha no outro o que os olhares
de inUmeros sujeitos produziram nele. Isso demonstra
a relevancia de refletirmos sobre os discursos que
proferimos, pois podemos pensar sobre quais sGo as
infencdes do “nosso” discurso; ndo so refletir sobre
suas origens e bases, mas em especial saber quais
interesses o produziram.

O que estamos dizendo quando afirmamos
que somos todos iguais? Afirmar que ndo hd
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diferenca € impor ao outro que é diferente. Dizer que
ndo existe discriminacdo provavelmente € um
discurso que visa abafar ou ser indiferente para com
uma realidade que ndo tem mais como se esconder.
“As mulheres, as minorias étnicas, os grupos de
lésbicas e gays, a juventude denunciam
constantemente como sua realidade continua sendo
negada e/ou desvirtuada.” (SANTOME, 1995, p. 175).

Percebi que o0s jovens sGo mMenos
preconceituosos. Por isso, provavelmente, entendem
que sdo todos iguais, jovens heterossexuais e jovens
homossexuais, pois suas relagcdes produzem outras
interpretacdes sobre o que seja ser homossexual e
heterossexual.

Mas essa vivéncia supostamente harménica foi
sacudida quando, ao perguntar, durante a entrevista
ao professor A, se ele percebe afitudes diferentes
com relacdo aos homossexuais, a resposta foi a
seguinte:

[..] melhorou!l Mas ainda tem casos de até
professores que ndo aceitam trabalhar com alunos
que sejam homossexuais assumidos, que sejam
travestis, né! Mas, né! Na maioria dos casos € muito
aceitdvel isso enfre eles [os alunos]. Aqui tem
professores que ndo aceitam e ndo trabalham em
salas que fenham homossexuais. Eles [os professores]
pedem para trocar de sala logo no inicio do ano
[...]. para ndo ter que atender. E isso ocorre com os
homens.

Ao perguntar a ele se hd algum preconceito
entre professores, a resposta foi:
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Ndo! Porque nds temos professores homossexuais
assumidos. Mas mais interessante é que é entre
professor para com o aluno. Porque o outro
professor que &, ele ndo discrimina. E eu acredito
que esta relacdo com o colega de trabalho seja a
falsidade. Ou pelo fato de ser um colega de
frabalho, entGdo tem que ter uma postura
profissional. Entdo é uma forma de respeitar o
profissional.

O entendimento de que os sujeitos sdo efeitos
de discursos diversos e que o proprio sujeito € um
territério sobre o qual outros produzem discursos que
o constituem como tal faz com que as diferencas se
multipliqguem. Embora tanto  alunos  quanto
professores usufruam e compartiihem do “mesmo”
espaco, Nnos espacos circulam diferentes discursos
que produzem diferentes efeitos nos sujeitos. Além
disso, os sujeitos ndo sdo sé produzidos NO espaco
escolar. Eles sdo fruto de outros espacos.

Os jovens de hoje ndo experienciaram
contextos e espacos vividos por seus professores
quando estes eram jovens. Este argumento serve
para entendermos por que muitos professores, neste
caso homens, ndo aceitam trabalhar com alunos
homossexuais.

Os jovens tém uma outra logica, diferente de
muitos casos vividos e reproduzidos pelos seus
professores, e talvez seja este o motivo deles ndo se
alarmarem frente ao colega/aluno/homossexual,
como ¢é a situacdo de alguns professores
heterossexuais homens.

O fato de alguns professores ndo aceitarem se
relacionar com alunos homossexuais € uma marca
de suas identidades vividas em contextos em que ter
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e assumir uma sexuadlidade fora do considerado e
aceito como normal era motivo de intensa
intoler@ncia. Ndo se trata de “culpar” os professores,
mas de entender como foram construidos de modo
a agir denfro da heteronormatividade.

Esta € uma colocacdo que contraria o sujeito
iluminista, pois, se o sujeito fosse capaz de escolher
por quais discursos gostaria para ser formado e
constituido, provavelmente ndo escolheria discursos
discriminatdrios. O fato € que o sujeito é fruto do seu
meio e ndo o meio fruto de sua consciéncia
iluminada, como supunha a légica moderna.

Logo, as praticas destes professores homens e
heterossexuais sdo fruto da realidade histérica. Um
professor, ao exigir trocar de sala porque hd
homossexuais nela, nega o outro, e sua identidade o
faz porque é produto de uma cultura heterossexual.
Mas se forem produzidos por outros discursos, estes
sujeitos podem se posicionar com “[...] um olhar
critico dos discursos sobre sexuadlidade que
normatizam uns e estigmatizam outros” (CAETANO,
2009,p. 9).

Por ser professor homem, ele tem medo de
que o aluno-homossexual em algum momento,
talvez, possa se apaixonar por ele. Afirmo isso porque
o esteredtipo e representacdo que ainda
repercutem, em grande parte, nas tramas dos
discursos produzidos e reproduzidos socialmente sdo
de que 0s homossexuais sGo pessoas que buscam
incessantemente prdticas promiscuas.

Outra forma de se referir aos homossexuais é
dizer que sdo efeminados, que tém gestos
efeminados. Oque sdo posturas e gestos femininos?
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A sociedade € produzida para entender e
interpretar os sujeitos de uma Unica forma. No
tocante a sexualidade, o sujeito é produzido para
uma formacdo heteronormativa. Esta interpretacdo
exclui os sujeitos com posturas e gestos que fogem a
um suposto padrdo do que é ser homem e mulher.

A heteronormatividade &€ uma
construcdo discursiva com Viés
politico que visa a
estigmatizacdo e
marginalizacdo dos que com
ela ndo se identificam. Essa
heteronormatividade é
constituida por regras,
produzidas nas sociedades, que
confrolam o sexo dos sujeitos e
que, para isso, precisam ser
constantemente repetidas e
reiteradas para dar o efeito de
substancia, de natural
(CAETANO, 2009, p. 9-10).

A heteronormatividade explica a postura de
alguns professores de ndo enfrarem em salas em que
haja homossexuais, procurando isold-los e isolar-se
deles. Percebi que esses professores repelem o
convivio com alunos homossexuais, buscam a cada
momento/espaco/contexto, se possivel, posicionar-
se com gestos, discursos e esteredtipos tidos como
caracteristicas, rigidas e sdlidas, pertencentes a
homem/macho/heterossexual.

172



Mesmo num contexto de heteronormalidade,
quando estes professores tém que “conviver” e dividir
o local/espaco com outros professores que sGo
homens e homossexuais assumidos, essas identidades
heterossexuais sdo ressignificadas. As relacoes ndo
sdo de falsidade, como colocou o professor A, mas
sdo relagdes inscritas  num  contexto  de
normalidade/anormalidade.

Os sujeitos com idenfidades consideradas
“desviantes” estGo nos locais habitados pelos
heterossexuais. E, mesmo sem perceber, muitas vezes,
sdo transversalizados.

Se em um momento é possivel afastar-se, em
outros esta identidade é confrontada pela diferenca
antes negada.

Nd&o foi dificil perceber os olhares e as posturas
desses professores nos intervalos na sala  dos
professores; o grupo dos professores homens e ditos
heterossexuais ficava num lado; no outro lado ficava
um grupo de professores homossexuais e professoras
heterossexuais. Raramente ocorriam conversas entre
0s dois grupos.

No grupo das professoras com os professores
homossexuais, ©0s assuntos muitas vezes se
multiplicavam, e os professores homossexuais
participavam dos didlogos. Vez ou outra um
professor, denominado de intelectual e homossexual
assumido, tomava posicdo na conversa do grupo de
professores heterossexuais e em nenhum momento
percebi nas falas palavras de discriminacdo, nem
mesmo ironias no olhar e na expressdo corporal.

Este professor homossexual nGo deixava de se
posicionar em nenhuma discussdo que se estendesse
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ao grupo no qual estava envolvido. Suas ideias
geralmente eram bem vistas. Com excecdo desse
professor, raramente 0s professores, tanto
heterossexuais como homossexuais, se posicionavam
com alguma ideia e contribuicdo diante do
problema apresentado pela direcdo, coordenacdo,
enfre outros.

Este professor homossexual se posicionava de
forma muito madura na resolucdo dos problemas.
Suas ideias encontravam apoio nas ideias do
professor D, que é visto como um professor de muita
mafturidade profissional e intelectual neste espaco
escolar. Na maioria das vezes, as falas destes dois
professores eram o veredicto nas reunides. Isto
provavelmente ndo &€ em outros momentos devido
ao contexto ou espaco que ndo exija deles esta
postura. Talvez em outros momentos eles ndo tfenham
essa centralidade a fala deles ndo tenha essa
cenfralidade.

Caetano afirma que o quanto maior for “[...] a
capacidade do sujeito de heteronormatizar o seu
corpo, maior serd a sua aceitabilidade, sobretudo
nas esferas legitimadas de poder” (2009, p. 11). Talvez
o) professor  homossexual tenha adquirido
legitimidade porque suas ideias vinham ao encontro
das do professor heterossexual.

Mesmo que para os professores heterossexuais
cruzar as pernas ao sentar, “amolecer” os punhos ao
gesticular, pintar unhas, passar creme nas MAaos,
manteiga de cacau nos Idbios, pintar as unhas com
base sejam prdticas reprovdveis porque consideram
como prdticas exclusiva dos homossexuais, ndo era
incomum e tampouco dificil encontrar essas praticas
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reproduzidas entre esses professores como vaidade
masculina.

Por conseguinte, ndo hd um corpo
heterossexual fixo e um outro corpo homossexual fixo.
Mas hd vdrios, multiplos corpos heterossexuais e
homossexuais.

Os sujeitos estdo em constante fransformacado,
em constante ressignificacdo, e, com isso, as
identfidades se produzem de inUmeras maneiras e se
posicionam de acordo com 0O espaco, que
“permitird” uma identidade aparecer mais.

Para entender esse processo, € preciso
considerar que a cultura se desenvolve por meio das
relacdes de poder. Se em um momento o “eu”
exerce o poder sobre o oufro/aluno, em outros
espacos-momentos o “eu” é forcado a se relacionar.
Se em um contexto é possivel a negacdo, em outros
talvez ela ndo seja vista como oportuna.

Percebo esta situacdo como rica para o
entendimento de que o sujeito € um ser da fronteirq,
o ser que ndo se pode analisar nem entender fora da
fronteira. Se ora o sujeito “é" em decorréncia dos
deslizes constantes, ele ndo o “é"” mais por conta de
outros deslizes, em outro momentos. Para o professor
D: "A populacdo de Campo Grande ¢é€
extremamente tolerante. [...] N&s temos alguns
colegas que sAo [homossexuais], e pessoas bem
bacanas. A gente tem uma ou outra discriminacdo.
Tem professor aqui que vai a Parada Gay”
(entrevista, inclusdo minha).

Ao inferpretar que a populacdo de Campo
Grande é tolerante, é possivel entender o porqué
desta leitura, pois este professor ndo é natural de
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Mato Grosso do Sul. E um professor que veio de S@o
Paulo, embora tenha se formado em Campo
Grande. Ele partiha constantemente de um outro
contexto que ndo somente de Mato Grosso do Sul. E
comum também encontrarmos diante dessa “[...]
oposicdo bindria entre a heterossexualidade e a
homossexualidade [...] ndo apenas os discursos
homofdbicos, mas também os discursos favordaveis a
homossexualidade” (CAETANO, 2009, p. 10).

O fato de se ter colegas homossexuais e de
estes ocuparemos mesmos espacos ndo significa
auséncia de tensdes. Afirmar que os homossexuais
sA0 pessoas bacanas parece carregar uma certa
toler@ncia, que implica uma relacdo hierdrquica
(SKLIAR, 2003).

Até este momento buscamos entender a
identidade gay pela otica dos professores com
relacdo aos alunos e entre si. Agora trago a
discussdo de como as identidades gays sdo
vivenciadas por parte dos alunos entre si e com
relacdo aos professores que sdo homossexuais.

“[EM RELACAO] AO HOMOSSEXUAL, JA HA UMA
ACEITACAO MAIOR DAQUELES MENINOS E MENINAS
QUE ASSUMEM SUA SEXUALIDADE” (PROFESSOR B,
ENTREVISTA; INCLUSAO MINHA)

Vimos até aqui que alguns professores
reprovam e procuram excluir de suas relacdes o
contato com o aluno e aluna que assume sua
sexualidade pensada como contrdria & considerada
normal. Ao perguntar ao professor B como vé a
relacGdo entre os alunos de sexualidades
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homossexuais com os alunos ndo homossexuais, sua
resposta foi que a aceitacdo é maior por parte
daqueles que assumem sua sexualidade.

Sobre este argumento frago uma situacdo
com o professor B (08/04/2010, didrio de campo), que
pediu a um aluno heterossexual, cobicado por
meninas e por alguns meninos homossexuais, para
fazer a leitura em voz alta. Enquanto o aluno o fazia,
um aluno gay (assumido) disse: “Nossal Vocé fica
mais lindo lendo!”

O aluno gay ndo recebeu criticas por parte
deste aluno heterossexual que fazia a leitura e dos
demais. A situacdo parecia corriqueira. De certa
forma, ela quebrava a légica da normalidade. Ndo
houve sequer uma manifestacdo contra este aluno.
Diferente disso, eles se envolveram e ndo se sentiram
perturbados com a situacdo.

Essa era uma turma muito pequena, e a maior
parte era constituida por alunos e havia poucas
alunas, que ndo passavam de seis. Este grupo de
alunos heterossexuais € muito unido; era possivel
perceber isso no franscorrer dos dias, mas seus
infegrantes mantinham vinculos muito intensos com
as alunas.

Os dois alunos homossexuais, no inicio das
aulas, sentfavam um ao lado do outro no meio das
alunas. Mas, no transcorrer das aulas, esses alunos se
diluiom em outros grupos. Dos dois alunos
homossexuais (assumidos) um era muito extrovertido
e mantfinha boa relacdo com toda a turma. O outro
ndo era extrovertido, mas também se relacionava
muito bem com a furma. O que os diferenciava em
alguns momentos € que © primeiro quase nunca
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perdia a oportunidade de soltar uma piada; sem
mencionar que seu desempenho era dos melhores
da turma, segundo os professores.

Foi possivel perceber enfre esses alunos
heterossexuais um respeito pelo aluno homossexual
extrovertido — que serd denominado com a letra Z
para melhor o identificarmos no decorrer do texto e,
assim, diferencida-lo do outfro aluno homossexual da
mesma turma — (no momento de aula, pois pode ser
gue em outros momentos, espacos, tempo, outras
idenfidades se manifestem). Ele articulava tudo,
como colocar os seus amigos a par das aulas, dos
deveres, atividades, entre outros. Ele liderava sua sala
de aula. Organizava as atividades de aula e
animava a turma.

Ndo percebi, no ano de 2010, situacdes de
ironia ou vocabuldrios preconceituosos direcionados
aos dois alunos homossexuais em sala de aula. Era
interessante observar que o aluno homossexual Z era
chamado pelos alunos héteros (isso ocorria com uns
trés ou quatro), para que ele passasse base nas
unhas deles. Estes alunos héteros se apresentavam
quase sempre muito vaidosos. E este aluno
homossexual ndo negava a colaboracdo. Mostrava-
se a vontade ao fazer isso.

Talvez isso ocorresse porque ele gostava de
perceber seus amigos heterossexuais terem com ele
esta afinidade identitdriac quanto ¢ vaidade (fator
esse que foi produzido socialmente para ser
pertencente as mulheres e ndo aos sujeitos homens
machos; estes nGdo devem se embelezar). Ele tinha
unhas compridas e pintadas. Diante dessa situacdo
percebo a troca de dfinidade identitdria,
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provavelmente uma entre inUmeras outras que
ocorrem nesse € em outros espacos.

Este aluno homossexual Z ndo sé pintava as
unhas dos alunos, como também pintava as das
alunas. A identidade central, neste momento, era
aquela que representa a grande maioria dos
homossexuais: serem vaidosos, bons na producdo
dos quesitos estéticos de beleza. Cabe lembrar que
este aluno representava, além de outras identidades,
esta identidade em sala de aula.

E interessante mencionar o professor B, que em
sala de aula também se envolvia com as
brincadeiras deste aluno Z. Esse professor ndo o
reprovava, mas participava. A mesma reacdo
ocorria com a furma; todos se envolviam na
brincadeira. Poder-se-ia pensar que os alunos ndo o
repreendiam por causa da postura do professor, que
ocupava papel central nessa relacdo. Mas, como
descrito acima, esse aluno mantinha boa relacdo
com seus colegas de sala nas aulas dos professores
que manifestavam ndo gostar dessas brincadeiras.

O relacionamento entre alunos heterossexuais
e alunos homossexuais € de conquistas didrias. Estas
se ddo pelo fato de que o encontro com o outro faz
com que as identidades sejam ressignificadas. Como
afirmou o professor B (na entrevista): “Ndo é apenas
uma participacdo da midia, que apareceu em uma
novela, na musica, em um filme. Mas pelo fato de
que este outro que existe estd ai. E essa pessoa é
uma pessoa legal ou ndo!”

Este encontro e este interesse sdo oriundos das
relacdes que se fazem presentes no espaco escolar.
A escola publica ndo impede o acesso de sujeitos
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com identidades “anormais”. Logo, se algum aluno
ndo tinha relacdo ou contato com um aluno
homossexual, agora neste espaco escolar ele passou
a fer.

Isso ndo significa que ndo existissem situacoes
de discriminacdo, mas o que deve ser destacado é
que os alunos homossexuais ndo estavam isolados,
eles se aproximavam, frocavam ideias, marcavam
festas. Vou trazer agora uma outra situacdo do
mesmo aluno homossexual com outro aluno
heterossexual.

O aluno homossexual (o extrovertido) copiava
o assunto da lousa, sentado ao lado de um casal de
alunos heterossexuais. O aluno hétero pediu co seu
colega que fizesse massagem em suas costas, e este
logo deixou o caderno e iniciou a massagem,
sentado, somente virou o corpo. A namorada deste
aluno ndo fez objecdo alguma (o que seria uma
postura comum para aqueles que ndo se relacionam
e ndo convivem com homossexuais) e continuou sua
atividade no caderno, engquanto que seu colega
fazia a massagem.

Os outros alunos de sala ndo manifestaram
nenhum olhar, fala, gesto sobre o acontecimento,
talvez porque esse aluno homossexual tivesse essa
prdtica corriqueira, ou até mesmo porgue ndo vissem
nisso algo errado (e porque deveriam?), dentre
outras leituras. Semelhante € a leitura por parte do
aluno homossexual, que poderia se felicitar por
perceber que poderia demonstrar sua amizade por
um aluno heterossexual e, assim, explicitar que é
possivel manter uma amizade que restaure as velhas
representacdes que os classificavam como seres da
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promiscuidade e libertinagem sexual. “Portanto, € no
cotidiono que as forcas interagem, articulam e
negociam” (CAETANO, 2009, p. 5). E possivel também
que este aluno homossexual cultivasse algum
interesse por ele. Os sujeitos assim se posicionam com
novas identidades e ressignificam as representacoes.

Cabe mencionar que este aluno homossexual,
no ano anterior (2009), fazia parte de uma turma que
ndo o aceitava. Ele era o Unico homossexual nesta
sala. Ao menos ndo havia outros assumidos. Sentava
0o lado de uma aluna com o seu hamorado, mas ele
mesmo ndo se manifestava muito.

Ele era assiduo nas aulas e obtinha boas notas.
Mas era quase imperceptivel neste espaco. Em uma
aulo em que o ouvidar um palpite, logo foi
repreendido por um aluno que sentava no fundo da
sala, que falou para ele: “Fica quieto, bicha, s6 quer
aparecer mesmo.” E logo este aluno homossexual
ficou quieto e nGo mais falou na aula. O professor D
nada fez e sequer repreendeu o aluno ofensor. Pode
até ser que o professor ndo tenha escutado, mas o
fato € que este aluno homossexual ndo tinha
aceitacdo nesta sala, a ndo ser por este casal de
alunos heterossexuais.

Isso mostra que o sujeito e suas identidades
sdo fruto do contexto, do espaco, do tempo. No ano
de 2009, esse aluno homossexual ndo era uma
lideranca em sala; j&@ no ano de 2010 ndo s6 fornou-
se uma lideranca, como ressignificava as relacoes
enfre homossexuais e heterossexuais.

Entretanto, cabe frisar que mesmo que a
identidade homossexual deste aluno tenha sido
negada nesta turma de 2009, ela ndo deixou de
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“borrar” as identidades heterossexuais. Sua presenca
ndo deixou de marcar o outro da agressdo, pois a
fronteira, ainda que vigiada, continua em espaco de
negociacdo (BHABHA, 1998).

Como afirma Hall (2006), a identidade e a
diferenca sdo relacionais e, com isso, produzem e
reproduzem novas identidades e novas diferencas.
Neste contfexto, espaco e tempo o aluno
homossexual na relacdo com o heterossexual foi
representado como inferior. Quando uma identidade
ndo compreende a identidade diferente, ndo
demora em subalternizd-la. “E revelador, por
exemplo, a freqUéncia com que a
heterossexualidade é legitimada e imposta
explicitamente pela evocacdo da ansiedade ou
hostiidade em relacdo & homossexualidade”
(BURBULES, 2003, p. 176).

Para o professor C (entrevista): “No noturno
nés ndo vemos tanto, eles discriminam o
comportamento do aluno. Acho que este
preconceito hoje t& diminuindo muito. As pessoas tdo
aceitando mais.”

Trago também uma situacdo ocorrida no dia
20/11/2009, dia da Parada Gay em Campo Grande.
O professor A (20/11/2009, didrio de campo) disse:
“Que dor nas pernas, isso que dd ficar pulando na
parada.” Uma aluna perguntou: “O senhor foi na
parada?” Isso em tom de espanto, surpresa; o
professor respondeu: “Claro que fui, mas sé fui para
ver um gogo boy que eu acho lindo.” A aluna
comentou: “Credo, professor, o senhor foi2” Um
aluno com mais duas alunas entraram na sala, pois
retfornavam da Parada Gay, e o aluno falou:
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“Professor, a parada td cheia de gay, bichinha e tal
[...] Mas cara, 1& tem muita bicha pobre!”

Existemm diferentes formas de significar a
Parada Gay. O professor D (entrevista) afirmou sobre
ela: "Isso para eles € uma festa. Eles vestem
camisetas, vao para a praga. Professores, alunos, eles
fazem questdo de participar. E ndo vdo sé os
homossexuais, ndo, véo muitos heterossexuais.”

Antes de esse aluno entrar em sala, ainda
havia sol, o que contribuia para o cansaco do
professor e gerou o pedido, ao sentar, para que duas
alunas o abanassem, pois estava com muito calor.
Naquele dia, a sala de aula ndo finha mais de sete
alunas e um aluno, em funcdo da “Parada Gay”.

Ndo discutirei a relevncia que tferia o
professor discutir a importédncia desse movimento, tal
como a conquista dos homossexuais de se
manifestar, uma vez que ndo o fez. Mas saliento a
discuss@o quanto aos discursos e falas que esta aula
proporcionou quanto aos posicionamento das
identidades.

O professor, ao falar que havia participado da
“Parada Gay”, fez uma aluna se posicionar com
reprovacdo; ela enrubesceu em reacdo a este fato
mencionado pelo professor. E virou-se para comentar
com sua colega, que ndo demonstrou nenhum
espanto. As outras alunas s6é comentavam que
estavam gostando das musicas e de toda a
agitacdo, enquanto que o professor demonstrava
cansaco fisico.

Neste interim entrou na sala um peqgueno
grupo de quatro alunos, sendo trés alunas e um
aluno. O primeiro comentdrio foi sobre a “Parada
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Gay”. No entanto, ndo percebi nenhuma fala de
aprovacdo e/ou de legitimacdo desse movimento.
Os alunos que entraram na sala eram heterossexuais,
assim como o professor.

Mesmo que este aluno reprovasse o que
ocorria na praca, Nndo o percebia em dias anteriores
com falas e posturas hostis aos homossexuais. Este &
um aluno que em sala representava a identidade
que confrola e mantém a centfralidade dos
acontecimentos em si.

Embora ndo tivesse percebido  falas
preconceituosas em outros momentos, diante do
movimento gay outras identidades emergiram. Mas,
em outros momentos, nos corredores e intervalos, ele
mesmo  conversava, brincava com  alunos
homossexuais. Talvez os interesses nesses momentos
fossem outros, e as idenfidades eram outras. “A
diferenca no interior cria espaco para compreender
as formas pelas quais a diferenca € vivida; como as
pessoas expressam as diferencas, brincam com elas,
transgridem-nas, cruzam as fronteiras entfre elas”
(BURBULES, 2003, p. 176).

As diferencas ndo sdo esquecidas, mas sao
produzidas, “[..] construidas ou interpretadas
segundo um ponto de vista [...], e [...] outros pontos
de vista sdo possiveis. [Em momentos e espacos de
encontros com outras diferencas.]” (BURBULES, 2003,
p. 181).

Lembro que o aluno heterossexual que, ao
mencionar que a Parada Gay estava cheia de
“bichinha” e de "bicha pobre”, mostrou que para ele
esses eram abomindveis.
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E possivel perceber que este aluno evidencia
a diferenca, como aquelas “[...] que sdo definidas ou
medidas ou comparadas a um modelo comum
subjacente” (BURBULES, 2003, p. 180), como se o
outro fosse um desajustado sexualmente. Como se
fossem sujeitos de postura, corpos, anomalias
ameacam O COorpo puro.

Se um sujeito vé no outro uma “bichinha”, em
vez de uma pessoa com identidade homossexual
legitima, esse ndo detém meramente os males
humanos, mas é o proprio mal da humanidade.
Cabe lembrar que esse aluno fala o que fala porque
€ um produto da cultura heteronormail.

A idenfidade se produz na relacdo com a
diferenca (SILVA, 1995). O aluno, ao dizer que ndo é
homossexual, que ndo “compactua” com “estes ai”,
o faz para afirmar sua identidade heterossexual.

Isso explica que a aluna expressasse sua
surpresa ao ver seu professor dizer que participou da
Parada Gay. Esta aluna s manifestou um discurso do
gue uma sociedade pensa sobre o que “é" e deve
ser a identidade de um professor. A identidade de
professor aceita por grande parte da sociedade é a
de um sujeito heterossexual, cristdo, entre outras.
Cabe destacar que estas definicbes ndo sdo
verdadeiras em si, mas sdo todas produzidas para
serem seguidas como tais. Como qualquer producdo
humana, podem ser reinventadas.

O momento poderia ter sido utilizado pelo
professor para questionar a heteronormatividade. Se
a Parada Gay tem o propdsito de chamar a
sociedade a uma reflexdo sobre esta realidade e
ndo reforcar os esteredtipos produzidos socialmente,
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na escola o discurso ndo foi ressignificado; pelo
contrdrio, foi reafimado. Com isso, estes alunos que
ainda viviom no discurso heterossexual viram seus
“colegas” homossexuais como seres estranhos,
subalternizados, de sexualidade indesejavel.

Interessa  observar que o preconceito de
género articula-se com o preconceito da classe na
expressdo “bichas pobres” proferida por um aluno.
Ndo estou afiirmando que ser homossexual rico
elimine o preconceito. Mas saliento que parece que
o fato de ser pobre é mais doloroso e repugnante
que ter identidade gay. Porém, o fato de ser gay ja é
condicdo suficiente para ser hostilizado em muitos
momentos, espagos, lugares. Ser rico ou pobre nNdo
elimina a readlidade da idenfidade gay gerar
comentdrios e pensamentos de que este sujeito “é” o
fora da “normalidade”, o ‘“erro genético”, o
pervertido sexual, o "alegre”, o assediador insacidvel,
enfre tantos outros pensamentos aceitos e
reproduzidos pela cultura heteronormal.

A informacdo do professor D de que participou
na Parada Gay supde uma interacdo e aceitacdo
social. NGdo estou excluindo esta possibilidade. Mas
saliento que em nenhum momento o professor
relatfou a importdncia deste movimento, e sim
reproduziu o discurso estereotipado sobre 0s
homossexuais, assim como o professor A, que disse
que s6 foi para ver um “gogo boy". E a interacdo
parece ficar no que toca o infteresse de muitos:
festas, musicas, show. Como disse uma aluna neste
mesmo didlogo do dia 20/11/2009: “Mas professor, t&
muito bom, agora que vai melhorar, vai ter DJ."”

186



Minha argumenta¢cdo ndo exclui a festa como
lugar de didlogo, troca, ressignificacdes por parte de
sujeitos que Ndo sejam homossexuais, mas demonstra
que esses lugares, por si s6, ndo eliminam praticas
discriminatorias.

A Parada Gay e a interacdo relatada pelo
professor D ficam no nivel da tolerGncia (SKLIAR,
2003), caracterizando como louvdavel a identfidade
gay, como interessante, amiga neste momento
festivo.

Por mais que sujeitos heterossexuais pensem o
momento como festivo, interessante e divertido, ele
passa a ser também um instante e espaco no qual a
identidade  gay contestada  produz  outras
identidades: “[...] a diferenca e a similaridade
implicam e informam uma & outra” (BURBULES, 2003,
p. 181).

O professor B, ao comentar sobre alguns
alunos travestis que concluiram seus estudos em anos
anteriores nesta mesma escola, disse:

Ndo vou dizer que havia uma aceitacdo por todos,
mas Ao Menos eram respeitados. A opinido pessoal
valia menos em relacdo ao espaco publico. [...]
Entdo, ndo vejo este preconceito. Acredito que essa
seja a riqgueza dos espacgos publicos. [...] O professor
pergunta ao aluno travesti se ele quer ser chamado
pelo nome de batismo, ou outro. Entdo, isso j& é um
respeito pela individualidade do outro e pelos
colegas. (Entrevista).

Essa fala lembra Bauman (2001) quando

afirma que os sdlidos estdo se desmanchando. Mas,
este € um processo que ndo ¢é continuo. Hd&

187



momentos em que as identidades inscritas na
heteronormatividade sdo ainda muito presentes.

Do corredor ecoou uma voz estridente e
“afeminada” de um aluno, que se fez ouvir dentro da
sala de aula: “Professor, eu trouxe o material que o
senhor me pediu aquele dial™ (06/10/2009, didrio de
campo). No decorrer de sua conversa com O
professor, que estava passando um conteudo na
lousa e parou para escutd-lo, ndo se ouviu nem um
murmurio por parte dos alunos, a ndo ser as
intferrompidas risadas e gestualidades efeminadas
(ou ditas pertencentes ao feminino) expressadas
pelos alunos. Assim que o aluno terminou e se retirou,
todos na sala se manifestaram até mesmo o professor
comentou: “lsso é falta de amadurecimento, é
preconceito”. Em seguida um aluno disse: “Deixa a
diferenca (diferente) de lado, cara” [inclusdo minha],
e bateu no ombro do colega. E assim o professor
continuou a passar questdoes que cairam no ENEM
em anos anteriores.

Dentro de sala de aula ndo havia aluno ou
aluna que se expressasse e/ou se posicionasse como
homossexual. Os que fizeram piadinhas
preconceituosas, gestos tidos como do feminino, sé
foram alunos e ndo alunas. As alunas apenas riam
com a manifestacdo preconceituosa dos seus
colegas de sala.

Mas esses alunos Ndo se posicionavam sempre
assim, o que nos faz lembrar que o sujeito ndo tem
posicdo fixa. “E claro que nossa posicdo numa rede
discursiva jamais é fixa, nem mesmo estavel. Jamais
OoCuUpamMos um mesmo lugar ao sermos cruzados por
dois enunciados; ainda que seja um mesmo
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enunciado que volte a nos interpelar, ele vai nos
enconfrar num outro lugar na rede” (VEIGA-NETO,
2000, p. 57).

Em um intervalo/recreio (12/11/2009, di¢rio de
campo), percebi um desses alunos que riv da voz
efeminada do colega rindo e brincando com dois
alunos homossexuais assumidos, muito a vontade.

Tanto os professores quanto os alunos sdo
todos sujeitos da cultura. Para entendermos as
posturas adotadas por professores e alunos e as
identidades afirmadas naquele momento, temos que
“[...] compreender esses jovens [e professores] que
chegam a escola [...] como sujeitos sécio-culturais”
(DAYRELL, 1996, p. 140; inclusGo nossa).

Logo, os professores como produtos de uma
cultura  heteronormal afiimam  representacdes
pautadas em  sexudlidades contestadas e
discriminadas  socialmente. O  professor, ao
permanecer calado, fechou a possibilidade de uma
discuss@o sobre o preconceito que assola o publico
homossexual, entre outras possibilidades, limitando-se
a dizer que eles sdo imaturos. Lembramos com
Baumam (1998) que

[0] que faz certas pessoas estranhas e, por isso,
iritantes, enervantes, desconcertantes e, sob oufros
aspectos, “um problema”, [ou os alvos de ironias e
sarcasmos] € — vamos repetir — sua tendéncia a
obscurecer e eclipsar as linhas de fronteira que
devem ser claramente vistas (BAUMAN, 1998 b, p.
37; inclusdo minha).
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O espaco escolar € um espaco de producdo
de identidades/diferencas. A identidade de um
aluno pode ser consolidada, como também
inferiorizada e ressignificada por um educador que
ndo percebeu ainda o valor da diferenca. Como
escreve Bauman (2001): “As diferencas podem ser
expelidas, engolidas, mantidas a parte, e hd lugares
que se especidlizam em cada caso. Mas as
diferencas também podem ser tornadas invisiveis, ou
melhor, impedidas de serem percebidas” (p. 120).

No discurso dominante sobre a sexualidade, o
qgue impera € a visdo e postura heterossexual. A
sociedade educa os individuos para serem homens e
para serem mulheres. A escola € uma das inUmeras
instituicoes da sociedade que ndo dd conta, assim
como os professores, de dialogar com o outro que
chega a elae, por conseguinte, acaba negando
significados.

O fato ocorrido na escola € uma situacdo
fecunda para explicitar como o "outro”, o diferente é
geralmente abordado como o errado, o anormal,
que, de certa forma, deve ser “incluido” pelos ditos
normais. A “[...] diferenca [é] um processo e um
produto de conflitos e movimentos sociais, de
resisténcias as assimetrias de poder e de saber, de
uma outra interpretacdo sobre a alteridade e sobre o
significado dos outros no discurso dominante”
(SKLIAR, 1998, p. 6; inclusGdo minha). A diferenca é
uma constante alteridade, pois que ndo se fixa a
esteredtipos, ndo fixa identidades, mas a todo o
momento provoca dissondncias e ndo € a mesma a
cada alteracdo. A diferenca é distinta a cada
contexto, pois que ndo permanecem 0s MeSMOos
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significados eles sdo diferentes em si e, por isso, sGo
movidos por constantes alteridades.

O outfro é indispensavel na afirmacdo da
identidade. O outro é o corrompido na visdo da
sociedade, o “[..] depositdrio de todos os males,
como o portador das falhas sociais” (DUSCHATZKY;
SKLIAR, 2001, p. 124). O outro é até considerado um
risco, um mal que deve ser banido antes mesmo de
sua face ser conhecida. O outro é temido, porque o
“eu” se posiciona diferente a cada desconhecido. O
desconhecido sdo as diferencas que se produzem
como afinidades, como repulsas, como
descobrimentos dos inUmeros ‘“eus que se
pretendem serem ocultos, guardados.

O outro é rejeitado pelo fato de que sobre ele
é jogada a “mdscara do mal”. Sua diferenca (a
homossexualidade, neste caso) é rejeitada. Sua face
€ rejeitada, sua existéncia é repelida e, com elq,
também & desprezada sua diferenca ndo
“percebida”, ndo experienciada pelo “eu”. “Ndo hd
relacdo com o outro se seu rosto é ignorado. [...] J&
ndo hd somente uma violéncia de onde o outro
deve, por forca, reduzir-se ao mesmo, ser o mesmo”
(SKLIAR, 2002, p. 208).

O espaco escolar € um ambiente instigante
para partilhar multiplas identidades. Ser homossexual
assumido no espaco escolar € uma conquista, que
forca a escola aperceber que hd diferencas.

Embora tenha observado uma boa relacdo
enfre alunos heterossexuais e alunos homossexuais,
ainda circulom ideias de correcdo de corpos,
posturas, atitudes, como mostra a seguinte fala do
professor A:
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Tive um caso de um aluno que ndo se aceitava. E
outros que ndo eram [homossexuais] falavam para
ele se aceitar, se identificar, sair do armdrio. E, para
ele, isso foi uma experiéncia muito boa, por parte da
sala com esse menino. Ai, quando ele resolveu
aceitar sua homossexualidade, foi de uma maneira
muito tranquila [...] Ele teve um respaldo muito
grande por parte dos colegas. E isso foi por parte
tanto dos héteros quanto dos homossexudis.
(Entrevista; inclusdo minha).

Se a sexualidade € produzida socialmente, isso
significa que ndo hd uma identidade Unica e nem
que elas ndo se relacionem entre si e que, em outros
momentos, um sujeito heterossexual ndo vda ter
posturas tidas como de homossexuais.

Era notdvel ver os alunos homossexuais
assumidos se delinearem nos espacos escolares com
mais desenvoltura, mais franquilidade, sem ter que
policiar seus gestos, suas risadas, seus frajes, suas
posturas, enfre outros caracteres. Como disse ©
professor A, tanto os alunos héteros quanto os
homossexuais incentivaram que o colega gay se
assumisse.

Quando isso ocorreu, conforme a fala do
professor A, ele se senfiu melhor, ficou mais feliz.
Talvez o apoio dos colegas héteros tenha sido
fundamental para essa aceitacdo, pois, enquanto
era incentivado somente pelos colegas
homossexuais, talvez ele ndo se  sentisse
suficientemente amparado e aceito.

Cabe chamar a atencdo para o fato de que
este aluno que se assumiu foi incentivado pelos
colegas, porque ele havia dito para um colega
homossexual que tinha duvida quanto 4 sua
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sexudlidade, mas que senfia muita atfracdo por
homens. E isso, segundo o professor A, foi socializado
enfre os demais colegas. Mas esta ndo foi uma
sifuacdo de vergonha e/ou constrangimento para
este aluno, porque essa era uma turma muito unida e
isso contribuiu para o aluno se assumir, segundo o
professor A.

Mesmo que este aluno tenha “assumido”
publicamente sua sexualidade, cabe destacar que
houve a participacdo tanto dos homossexuais
qguanto dos heterossexuais. Assim, o espaco escolar é
também um espaco de ressignificacdo de
identidades.

E comum um sujeito homossexual apoiar o seu
amigo que ainda ndo declarou sua identidade gay
no espaco publico. Mas o incentivo mais
contundente, em muitos casos, € quando os ndo
homossexuais o apoiam.

Quicd tanto os heterossexuais quanto os
homossexuais passassem a ver no outro uma
possibilidade de interacdo para além do esteredtipo,
rompendo com o binarismo  heterossexuale
homossexual.

Nos muitos momentos em que me dirigia para
uma das salas de aula, observei (17/02/2010;
04/03/2010; 18/03/2010, dentre outros dias) inUmeras
vezes os alunos homossexuais, junto com algumas
alunas, passarem pelo corredor de bracos
enfrelacados, com gestos tidos como efeminados,
brincando e sorrindo largamente. Nestes momentos
os corredores normalmente estavam lotados de
alunos e alunas distintos que passavam para 1& e
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para cd, outros estavam parados observando quem
passava, outros em grupo brincando...

No entanto, algumas vezes, ao passarem por
estes corredores compridos e estreitos, alguns alunos
0s oObservavam passar com suas  expressoes
descontraidas e ndo os ironizavam, ndo faziam entre
si comentdrios discriminatérios. O que percebia,
enquanto muitas vezes ficava parado na frente da
sala esperando o professor, eram alguns alunos
trocarem olhares sem agressdo, sem gestos e falas
que pudessem reprovd-los, mas por parte de outros
havia. As identidades constroem-se na fronteira; o
sujeito que aparentemente ndo sofre mudanca
alguma muda no ato de entrar em contato com o
oufro. As identidades ndo passam  sem
ressignificacado.

Se as identidades sdo olhadas e pensadas,
percebe-se que hd alteracdes nelas. A diferenca se
faz diferenca, se for vista, enxergada, relacionada,
pensada. As “[..] diferencas estdo relacionadas a
determinadas estruturas de significacdo que sdo
produzidas, ou construidas [na relacdo e contato
com o outro] — ndo séo inerentes” (BURBULES, 2003, p.
164, inclusdo minha).

Foi possivel encontrarmos posturas — ditas
pertencentes aos homossexuais, e em alguns
momentos nos surpreendemos Ao  vermos €essas
posturas ditas como de heterossexuais € masculinas
sendo assumidas pelos alunos e alunas homossexuais.
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Sempre hd o “deslize” inevitdvel do significado na
simbiose aberta de uma cultura, enquanto aquilo
que parece fixo continua a ser dialogicamente
reapropriado. A fantasia de um significado final
continua assombrada pela “falta” ou “excesso”,
mas nunca € apreensivel na plenitude de sua
presenca a si mesma (HALL, 2003, p. 33).

Observei que ser um aluno de identidade gay
assumida € uma riqueza no espaco escolar, faz com
que curriculo seja contestado. Entende-se que
estamos diante de uma realidade em que o didlogo
ndo é impossivel. Para isso, € necessdrio desenvolver
“uma melhor compreensdo de um fendmeno que é
cada vez mais Vvisivel nos debates atuais: a
emergéncia de um novo fipo de estudante, com
novas necessidades e novas capacidades” (GREEN;
BIGUN, 1995, p. 209).

Por isso, considero que se hd uma afabilidade
e receptividade mais acentuada, os docentes
podem aproveitar esse contexto para subverter as
identidades normais.

Cabe aproveitar  este contexto de
receptividade entre estes alunos, especificamente
do periodo noturno, para que usufruam e partiihem
no espaco privado e publico as diferencas no
senfido de ndo mais estigmatizar o outro, ndo pautd-
lo na mesmidade. "A discriminacdo contra gays,
lésbicas [...] demarca a diferenca de um com
relacdo ao outro, afimando o papel daquele que
discrimina e a inferioridade daquele que é
discriminado” (CAETANO, 2009, p. 12-13).

N&o hd corpo sem discurso, ndo hd gestos sem
discurso, ndo hd representacdoes sem discurso, ndo
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hd pensamentos sem discurso, ndo hd sexualidade
heterossexual e homossexual sem discursos. O sujeito
s6 pode “ser” e "é" dentro do discurso. Esse discurso
sempre &€ um produto da cultura. "A questdo é
pensarmos a cultura, também e ao mesmo tempo,
no dominio simbdlico: como significamos os objetos e
as praticas e, ao fazermos isso, como abstraimos e
transferimos esses significados para outros contextos;
e, ao fazermos essa fransferéncia, como 0s
ressignificamos” (VEIGA-NETO, 2000, p. 57).

Assim como as relacdes de género, mais
especificamente as relacdes entre homossexuais e
heterossexuais, foram marcantes também as
relacoes raciais, sobretudo em relacdo ¢ identidade
negra. Isso conduz essa pesquisa a frabalhar o
terceiro elemento “central” nesta discussdo.

“TODO O MUNDO QUER SER NEGRO!” (PROFESSOR D,
ENTREVISTA)

O negro, no contexto cultural da colonizacdo,
foi produzido como "o mal”, o inferior, o abjeto. Este
contexto e histéria marca ainda hoje tanto as
identidades negras como as ndo negras. Entretanto,
hd também um processo de ressignificacdo.

O professor D (na entrevista), ao comentar o
censo escolar ocorrido no inicio do ano de 2009,
disse: “Eu vi aluno branco virar negro”. Pois a maioria
dos seus alunos assinalou na folha de pesquisa que
eram negros. Essa fala ocorreu devido a pergunta
que fiz ao professor sobre o Dia da Consciéncia
Negra, para saber como 0s alunos se posicionavam
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diante dessa data, se eles gostavam, ou como
viviam este dia. E a resposta do professor foi:

[...] muito, nossa! Muito, muito! Todo o mundo quer
ser negro. Tanto é que quando foi feito um [...]
censo na Escola pra ver quem &, [negro]. Nossa, Vi
gente branca colocar Id que € negra. Ai falavam:
“Ndo! Mas meu pai é negro!” Ndo, mas vocé é
pardo. Ndo! Deus me livre. Pardo ndo é cor! Entdo,
tanto é que eu também acho que pardo ndo é
nada. Mas pior que existe. A gente é uma mistura,
que surgiu o pardo. Ndo existe o mulato 1&, né? [...].
Entdo, todos eles querem ser negdes. [...] ninguém
quer ser branco.

Destaco, primeiramente, o poder que o
discurso bindrio consegue exercer sobre “nds”. O fato
de ser denominado de pardo “aterroriza” e produz o
medo de ser rotulado e estigmatizado como um “ser”
sem definicdo. O professor D ainda mencionou que
sua aluna ficava insafisfeita e negavam fato de ser
parda, afirmando que isto ndo é cor, seguindo o que
o professor também afirmou.

Cabe salientar que este professor é
afrodescendente e se emocionou ao falar sobre isto
€ Qo perceber que seus alunos brancos se
identificam como negros e ndo como pardos.
Perceber-se como branco “ou” negro parece situar o
individuo. Isso se deve ao fato de nossa cultura ter
sido produzida e formada por identfidades
essencializadas.

ldentificar-se como negro “ou” como branco
parece oferecer um porto seguro, até porque no
Brasil € muito forte a ideia de que ndo hd racismo. O
professor E comenta que “[o]s alunos sdo jovens. NGo
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vejo discriminagdo entre eles, as vezes, mas sAo
coisas de jovens.”

A empolgacdo manifestada pelo professor D
ao dizer que todos querem ser negros talvez seja uma
situacdo decorrente do momento, espaco/tempo de
uma data festiva como o Dia da Consciéncia Negra,
gue muitas vezes vira um momento folcldrico,
marcado, sobretudo, pela danca.

Isso ndo significa que ndo possam coexistir
producodes diferentes do folcldrico. Neste momento
festivo a figura do negro € ressaltada. Apesar da fala
do professor D, percebi que no espaco € na
convivéncia destes alunos negros  circulam
representacdes pejorativas e marcas produzidas pelo
branco. E isso ocorre de modo muito comum e
geralmente sem indagacdes entre os proprios alunos
negros.

Buscar uma identificacdo como a aluna que
ndo deseja ser parda e se coloca como negra é fruto
do contexto. Ao ver o negro ser elogiado por sua
habilidade na danca, identifica-se com ele. Ser
negra e ndo parda é ter uma identidade elogidvel e
admiravel; ser pardo € ndo ser branco nem negro
(MUNANGA, 1989).

Percebi que fora do momento festivo a
realidade ndo € a mesma. O aluno negro tem
posturas diferentes e é visto de forma diferente na
sala de aula. No dia 11/03/2010 (didrio de campo), o
professor E passava na lousa os exercicios de revisdo,
e uma aluna que se caracteriza como parda se
levantou de seu lugar no fundo da sala e se dirigiu &
primeira carteira e, que também copiava a licdo
passada na lousa, ao mesmo fempo que conversava
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com um outro colega de cor branca. Disse a colega:
“lo]lha a nega, agora ta Id na frente, diz que quer
estudar.” E sorriram. A professora ndo interferiu e
contfinuou a passar a licdo. Isso mostra novamente
que as identidades se produzem na relacdo com os
grupos diferentes e no interior dos proprios grupos.
Medeiros (2004) argumenta que nossa cultura
produziu um conjunto de significados que
representam os negros de forma pejorativa:

Todas elas - ticdo, fiziu, macaco, urubu e tantas
outras — sdo empregadas no dia-a-dia das relacdes
entre negros e brancos e, curiosamente, remetem
sempre d bipolaridade, j& que ninguém utiliza, como
ofensa, categorias intermedidrias, como escuro ou
escurinho, enquanto os proprios termos que
designam o grupo afro-brasileiros, como negro ou
preto, j&@ sdo, por si mesmos, pejorativos, [...]
(MEDEIROS, 2004, p. 66).

Para Skliar, o racismo é uma prdtica que é
regulada pelo sujeito conforme os seus interesses: “O
racismo € nomear o outro, designd-lo, inventd-lo
para em seguida apagd-lo (massacrd-lo) e fazé-lo
reaparecer cada vez que nos seja Util, em cada
lugar que (nos) seja necessdrio” (SKLIAR, 2004, p. 84).

O aluno negro se posicionou de acordo com a
representacdo produzida de que negro ndo é
estudioso, mas o seu amigo de sala que € branco
ndo foi questionado por ndo fazer a licdo proposta
pela professora.

Mas as relacdes ndo sdo sempre assim entre os
sujeitos. Numa discussdo em sala de aula, quando
um aluno branco ndo entendeu o que era espécie,
comecou a indagar o professor E, que, ao explicar
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vdrias vezes, disse ao aluno que procurasse na
apostila.

Isso fez com que a turma se alvorocasse, e o
aluno branco que estava sentado na primeira
carteira virou-se para trds e xingou os parceiros. Um
aluno negro que estava no fundo da sala ao lado de
um colega branco se iritou e devolveu as
hostilidades. Entdo uma aluna branca que também
estava sentada na primeira carteira olhou para seu
colega branco e também o repreendeu
agressivamente, falando: “[...] se vocé ndo
entendeu, o problema é seu. Fica ai sé6 perturbando
[e o xingou]". Toda esta fala foi em tom de muita
agressdo e ofensas. Depois disso, todos riram, e a
professora ficou inerte frente ao problema ocorrido,
como se ndo se importasse com as agressdes verbais
que ali ocorriam.

Neste momento houve uma alian¢ca, mas ndo
de raca, pois o mais forte foi a identidade estudantil.
A aluna branca que se juntou Qos negros para
repreender o aluno branco que atrapalhava a aula,
assim como 0s hegros em questdo, era vista como
aluna com baixo rendimento. Isso foi sentido no
momento em que a aluna negra olhou para trés e
sinalizou aos colegas com um sorriso € aceno.

O que sucedeu neste instante foi um
sentimento de pertenca 4 negritude da aluna
branca, ao baixo rendimento escolar que era
associado aos seus colegas negros. Além disso, ela
tinha os mesmos gostos musicais que seus colegas
negros, que diferiam dos exaltados no palco do Dia
da “Consciéncia Negra™.
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Os alunos negros e a aluna negra se sentiram
como que amparados pelo discurso da aluna
branca, que, mesmo ndo tendo o mesmo
rendimento escolar que o aluno branco e ser do
género oposto, fez, com sua postura, silenciar o
colega branco, que, espantado, se calou-se frente &
imposicdo da mesma. Esta aluna branca tinha outras
posturas diante de outras situacdes, mas neste
contexto ela se identificou com os colegas negros.

Pode-se pensar ainda que este aluno branco
ndo se calou antes, diante das falas dos colegas
negros, mas somente depois da fala da colega
branca. Isso mostra que hd relacdes diferentes de
poder. Esse poder é também racializado.

Foi necessdrio um jeito branco de se
posicionar no cendrio de "boa convivéncia étnica”,
para que o outro branco fosse freado em seu ataque
Qo0s colegas negros.

Ndo percebi o espaco escolar como um
espaco em que todos os alunos brancos quisessem
ser negros. Os alunos brancos ndo mantém tanto
didlogo com os negros, ndo partiham sempre os
mesmos gostos musicais. O que ocorre € que alguns
alunos brancos sdo afim de algumas identidades do
negro, como alguns negros sado afim das identidades
brancas; assim ocorre com inUmeras oufras
identidades.

O professor D falou com muito contentamento
que viu gente branca virar negra, e isso decorria de
ter o pai ou mde negra. A alegria de dizer que um
aluno branco se percebe negro por ter um pai negro
mostra uma pertenca que vé ndo a cor, mas vé os
lacos de unido.
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As representacdes que se criaram e
produziram do negro destacadas nas situacdes e
momentos em que elas sdo pertinentes e usuais,
como na danca, bem como as representacdoes da
sensualidade e do erotismo, parecem ser a forma
como o negro estd predominantemente presente
neste espaco escolar.

Num didlogo (14/04/2010, didrio de campo)
enfre os meninos brancos, que consideravam uma
garota como bonita, eles ressaltaram os seios e
nddegas dela como salientes. Presenciei esta
situacdo no momento em que me dirigia a uma sala
e dois alunos de cor branca fitaram uma aluna
negra, que fambém subia as escadas, e
comentaram entre si: “Isso que é bunda de mulher.”

Esta situacdo caracteriza o que € o procurado
e o desejado pelo publico masculino ao olhar uma
mulher. A mulher, entdo, € bela pelos seus elementos
e esteredtipos denominados como pertencentes as
negras. Este € um motivo muito evidente para
demonstrar que o “querer ser negro” ndo tem a ver
com a cultura, mas com, algumas caracteristicas
estereotipadas.

Assim como percebia alunos e alunas negras
com os tais esteredtipos desejados, vi também alunos
e alunas negras que ndo correspondiam aos tais
caracteres supostamente pertencentes apenas aos
negros. O mesmo ocorre com alunas e alunos
brancos que tém os esteredtipos tidos pertencentes
aos negros e tfambém os que ndo os tém.

Ora, aqgueles que s@o de cor branca podem,
sim, afirmar-se negros, j& que se trata de uma
categoria cultural (HALL, 1997). Por isso, ndo é de se
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estranhar ver uma aluna de cor branca se afirmar
diante de um censo escolar e do professor negro
dizendo que é negra.

Uma situacdo é aceitar o contexto de um “Dia
da Consciéncia Negra”. A outra é se ver como
negra, ser vista por outros como preta, observada
como preta, viver os discursos produzidos por causa
da cor preta. Neste espaco escolar o preconceito
para coma cor preta € além da cor; ndo que esta
seja banida, mas o preconceito se tfransfigura e se
reveste de inUmeras outras formas, fazendo parecer
que a cor ndo tem mais relevé@ncia e forca, mas ela
confinua tendo.

Traduzir toda alteridade radical até transformd-la
em proxima, fazer do outro uma elipse e eclipsd-lo,
obrigando-o a se aproximar de nds € uma tentacdo
dificil e/ou impossivel de evitar, j& que toda
alteridade  radical representa  sempre uma
perturbacdo de nossa identidade, uma ameaca a
nossa construcdo “harménica” de imagem de
grupo, decomunidade, de nacdo, de género, de
raca, de idade efc. (SKLIAR, 2004, p. 73-74).

Se o0 que € desejado € o que o “eu” ndo tem,
entdo ele busca no outro o que lhe falta para se
completar. J& que ndo se pode evitar a presenca de
outfro-negro, desejam-se algumas particularidades
dele.

Visto que nossas diferencas raciais ndo nos
constituem inteiramente, somos sempre diferentes e
estamos sempre negociando diferentes fipos de
diferencas — de género, sexualidade, classe. Trata-se
também do fato de que esses antagonismos se
recusam a ser alinhados; simplesmente ndo se

203



reduzem um o outro, se recusam a se aglutinar em
torno de um eixo Unico de diferenciacdo (HALL,
2003, p. 328).

O que é diferenca para o outro pode ndo ser
para o “eu”. Estamos sempre e constantemente
negociando com um oufro um conjunto de
diferencas que ndo nos totalizam, mas sempre nos
remetem para uma série de posicoes e localizacdes

de diferencas, e “[...] elas frequentemente se
deslocam enftre si” (HALL, 2003, p. 328).
O momento festivo “[...] & uma arena

profundamente mitica. E um teatro de desejos
populares, um teatro de fantasias populares” (HALL,
2003, p. 329). Trata-se de um local/espaco em que o
sujeito branco escorrega. Se antes o sujeito branco
ndo pensava desta forma, com o evento € possivel o
discurso do professor D de que todos veem esta data
como uma festa do identificar-se como negro e, com
isso, subverter a branquidade. J& percebemos que
esta ndo é pura e ndo pode ser essencializada como
raca, porque esta ndo existe, e, se existe para alguns,
também estdo se fragmentando, dissolvendo
(BAUMAN, 2001). Portanto, este momento de
descontracdo é "[...] onde descobrimos e brincamos
com as identificacdes de nds mesmos, onde somos
imaginados, representados, ndo somente para o
publico 14 fora, que ndo entende a mensagem, mas
também para nds mesmos pela primeira vez" (HALL,
2003, p. 329).

Esta escola &€ um espaco em que a
caracteristica preponderante € da cor parda. Muitas
representacdes vistas como pertencentes aos grupos
negros sao assumidos pelos jovens desta escola.
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Essas representacdes ndo sdo frutos da
construcdo do préprio publico negro, mas fruto de
um contexto marcado pelos esteredtipos. Os negros
sdo imagens projetfadas dos seus aparatos fisicos
erotfizados. Ndo podemos deixar de frisar o estilo de
musica que é ouvido nesse espaco escolar, e a
linguagem dele, com destaque para o pagode.

O pagode vive um momento de muita
aceitacdo pelos jovens, e isso ndo € diferente para
os alunos e alunas desta escola, que a todo
momento ouvem essas musicas com seus celulares.
As rodinhas constituidas ao menos por um aluno ou
aluna negra, com o seu celular focando uma musica
de pagode, foram comuns. E o fato de um aluno ou
aluna negra ser o centro destas musicas mostra que
o pagode é da cultura negra.

Aqui percebemos o forte momento de
discriminacdo velada, em que O negro exerce O
poder, mas como modelo sexualmente “quente”,
conceito esse que se arrasta desde a época da
colonizacdo. A negra e o negro sdo 0S que
carregam a representacdo do desejo sexual.

Mesmo com esta aceitacdo de alguns,
identificar-se e reconhecer-se como negro coloca
muitos alunos negros em conflito. Pois ndo se
percebem ‘“dentro” daqueles esteredtipos e
representacdes que deles sdo feitos em uma
comemoracdo do “Dia da Consciéncia Negra”,
como sendo pessoas da extravagdncia, das cores
fortes, da musica agitada, da danca sensual. E esta
postura é interpretada por muitos professores como
um preconceito contra si mesmo, como analisamos
em seguida.
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“RECONHECER-SE COMO NEGRO AINDA E UMA
QUESTAO COMPLICADA. AINDA HA UM PRECONCEITO
CULTURAL SIGNIFICATIVO” (PROFESSOR B, ENTREVISTA)

Reconhecer-se como negro, assim como
mencionou o professor B, €& uma questdo
complicada num contexto cultural marcado pela
branquidade. Ser negro denota raca, termo criado
com base nas caracteristicas fisicas. “Considera-se
que a 'raca’ traduza melhor a experiéncia afro-
caribenha por causa da importéncia da cor da pele,
uma ideia derivada da biologia” (HALL, 2003, p. 66).

Chamo a atencdo para o receio de se
reconhecer como negro. Ndo falar sobre isso parece
diminuir os efeitos dos adjetivos criados sobre a cor
negra. Costuma-se ver no negro as mazelas da
sociedade. Lembro que a raca “[..] & uma
construcdo politica e social. E a categoria discursiva
em torno da qual se organiza um sistema de poder
socioecondémico, de exploracdo e exclusdo - ou
seja, o racismo” (HALL, 2003, p. 66).

O medo de ser hostilizado, agredido
verbalmente por ser negro, ndo ser aceito € comum.
Dessa forma, o sujeito tende a ndo se identificar
como tal. Essa ndo identificacdo € vista muitas vezes
Como se 0 hegro NAo se aceitasse, como podemos
ver na seguinte fala do professor A:
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[...] s vezes, um aluno ou outro, ele ndo se identifica
como negro, mesmo sendo. Entdo, se vocé
perguntar, se ele é descendente do qué? Ele fala
assim: “de mistura”. Entdo, ele mesmo fem um
proprio preconceito de se identificar. As vezes, ele
ndo aceita fazer o trabalho [no Dia da Consciéncia
Negra] algumas vezes. Ou fazer, porque, por nota
mesmo, né2 Mas com um descaso, até. Uma ndo
aceitacdo realmente. [entrevista;inclusdo minhal].

Se o aluno ndo se identifica como negro, e sim
como misturq, talvez busque diluir uma presenca que
€ vista como indesejdvel pela cultura branca: "O que
parece mais apropriado € uma concepcdo mais
ampla do racismo, que reconheca a forma pela
qual, em sua estrutura discursiva, o racismo biolégico
e a discriminacdo cultural séGo arficulados e
combinados” (HALL, 2003, p. 69).

Mas também podemos entender que ele ndo
se veja como nhegro no sentido de negar que haja
pureza. Afirma-se como fruto de mistura, porque ndo
existe essa realidade da pureza. NGo nega a
“mistura”, e, nesse caso, ndo se trata de uma ndo
aceitacdo.

Talvez esse seja um discurso da desconstrucdo,
de afirmar-se e, com isso, ser interpretado como um
sujeito que aceita a “si”. Se ndo se é negro nem
branco, é-se uma mistura.

Lembro que, durante a enfrevista com o
professor D, ele falou de uma aluna que, no censo
escolar, se identificou como negra, mesmo sendo
branca, o que o professor viu como positivo.

O professor A relatou na entrevista que,
durante um ftrabalho em sala de aula sobre a
escraviddo, alguns alunos identificados como negros
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ndo aceitaram fazer a atividade. O professor A viu
isso como uma ndo aceitacdo de sua identidade.
Mais do que ver nessa postura uma ndo aceitacdo,
trata-se de uma subversdo da visdo estereotipada.
Com isso, “[...] a idenfidade é um lugar que se
assume, uma costura de posicdo e contexto, e ndo
uma esséncia ou substancia a ser examinada™ (HALL,
2003, p. 15). Trata-se de uma identidade que escapa
ao “olho-colonizador” (BHABHA, 1998), que quer ver
o individuo como “isto” “ou” “aquilo” (ao usar estes
termos “isto ou aquilo”, refro-me a uma postura
essenciadlizada de identidade). Talvez em um outro
contexto, onde ser negro represente algo positivo (e
ndo escravo), ele afirme sua identidade.

Temos que ressaltar a ideia de que raca,
seguida de cor e etnia, sdo concepgodes sociais e
politicas. Este estranhamento ocorrido por parte do
professor A & fruto do discurso colonial de que as
caracteristicas desses sujeitos sdo imutdveis. O
professor, ao afirmar que esta postura do aluno é um
preconceito contra simesmo, ndo percebe que quer
fazé-lo se ver com uma identidade com a qual ele
ndo se identifica. Se se quer dizer que o simples fato
de ter cor preta jG o caracteriza como sendo da
cultura negra, essencializou-se o que é “ser negro” e
de cultura negra.

E possivel que n&o conseguiremos uma prdatica
intercultural enquanto confinuarmos no  discurso
limitado de que € necessdrio se reconhecer como
“isto” “ou” "aquilo”. O identificar-se de forma fixa
solidifica o individuo e engessa a possibilidade de
didlogo. Um aluno/negro, assim percebido pelo
professor, carrega “fracos” de negritude que,

208



dependendo do contexto, estdo numa outra légica
de mundo e pensamento, outras vivéncias, do que a
hegemonia branca criou a respeito dele.

Cabe ressaltar que a atitude proposta pelo
professor A fez com que o aluno ndo aceitasse a
identidade sugerida. Houve uma ruptura com a visdo
essencialista de que o sujeito tenha que se ver e se
posicionar como um tipo de ser negro.

O professor, em vez de desenvolver uma
pratica intercultural que contempla a diferenca,
procurou congelar a diferenca segundo sua o6tica.
Porque direcionarmos NOSsOs discursos,
interpretacoes, realidades dentro da normalizacdo
do que € ser negro?¢ Surdo? Homossexual?

Quando um desses sujeitos assim ndo se
percebe assim, parece gerar uma andlise de que ele
ndo se aceita, ndo se identifica, tem um preconceito
confra si mesmo. Ndo estou afimando que um
individuo ndo deva se identificar com uma cultura. O
cuidado que se deve ter é de ndo essencializar uma
idenfidade e, consequentemente, uma cultura. Ao
se identificar como identidade negra, ndo se deve
esquecer que esta mesma identidade é mdltipla e
dependente dos contextos €&  contraditdria,
ambivalente (BHABHA, 1998).

Quanto a fala do professor A: “Uma ndo
aceitacdo realmente”, ainda que possa ser que o
aluno tenha vergonha de ser negro, ou do que se
padronizou como negro, essa vergonha ndo € uma
questdo individual, que se originou nele, mas foi
produzida pela cultura branca. Ndo leva em conta
que o negro ndo é somente uma questdo de cor,
mas envolve uma identificacdo cultural. Se o
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professor A fivesse proposto um ftrabalho que
ressaltasse a luta dos negros e as  suas
especificidades culturais, talvez o aluno negro o
fizesse e, nesse momento, ele poderia se transformar
numa afirmacado.

No periodo que antecedia o “Dia da
Consciéncia Negra”, as atividades e os comentdarios
estavam normalmente ligados aos acontecimentos
estereotipados sobre a etnia afro. Eram os mesmos
assuntos, as mesmas falas, os mesmos equivocos. Os
trabalhos realizados associavam-se & escraviddo, ds
dancas, musicas, roupas extravagantes, como se a
cultura negra fosse somente isso.

Desta forma, ndo se aceitar como negro
talvez seja ndo aceitar e compreender-se como
resumido a uma sé identidade criada e projetada
sobre o que é ser negro, como se existisse uma Unica
forma de ser negro. A fala do professor A de que
estes alunos s6 fazem o trabalho porque vale nota
mostra que essa atividade ndo estd em sintonia com
o contexto cultural dos alunos.

Os alunos desta escola, como sdo pardos em
sua grande maioria, tém dificuldades de falar sobre o
passado de escravo, pois geralmente ele é utilizado
para lembrar que foram escravizados e, muitas vezes,
como se tivessem aceito passivamente a escraviddo.
Entdo, muitos alunos ndo se interessam por esse
momento repetitivo e que ndo subverte a identidade
folclorizada.

Este professor A (na entrevista), embora seja
de cor preta, ndo se identificou como negro (ndo o
caracterizo como negro, porque ele ndo se
posiciona como negro, embora seja de cor preta).
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Talvez nGo se veja como da cultura negra, somente
por ser preto. Mesmo diante dos questionamentos
que eu fazia sobre 0 negro, embora eu esperasse
que ele se posicionasse como tal, percebi aqui a
minha propria visdo colonizada, querendo que ele se
“assumisse” como negro. Por isso afirmo que ser
negro ndo € a mesma coisa que ser de cor preta, ter
cabelos crespos, fendtipos de cultura negra. J& o
professor D (na entrevista)se arvoravaem ver sua cor
e etnia como desejada e recebendo importdncia,
como escrevi anteriormente.

Interessante foi partficipar de uma aula do
professor C que antecedia o “Dia da Consciéncia
Negra”. Nela um grupo de alunos negros perguntou
ao professor, em meio a sorrisos, se no dia 20/11/10
seria feriado, se ndo haveria aula. O professor, com
fisionomia de espanto, perguntou-lhes: “Por que ndo
teriae” Um aluno respondeu: “Ah professor, porque é
o meu dia, o Dia da Consciéncia Negra.” O professor
retorquiu: “E, até deveria ser, mas agora no nosso
Estado sé se comemora o Dia do indio, parece que
s6 tem indio agora.” Estas Ultimas palavras foram
ditas com ironia e reprovacdo as acoes indigenas.

O grupo logo mudou de assunto. Enquanto o
didlogo ocorria, era possivel perceber que os alunos
negros —-chamo-os de negros porque assim se
posicionaram —queriam o feriacdo muito mais para
ressaltar sua importédncia do que pelo descanso.

E interessante que este grupo era maioria ndo
s6 em nUmero, mas na participacdo nas propostas
estabelecidas pelos professores, sendo considerados
bons alunos. Na sala de aula se destacavam no
aprendizado, na atencdo e ocupava mas primeiras
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carteiras das salas, o que geralmente se esperados
alunos e alunas brancas pela cultura hegeménica.

O professor €, de cor branca, ndo
proporcionou aos alunos um momento para discutir
sobre este assunto e fazer valer a "Consciéncia
Negra” nesta aula, ou seja, tornar essa aula um
espaco de discussdo, de alargamento sobre o que é
ser negro.

Posso ressaltar que ndo houve neste didlogo
uma acdo de enfrentamento bipolarizado entre o
branco, que é o professor, e o negro, que € o aluno e
seu grupo. A situacdo ndo tendeu no sentfido do
professor se impor aos alunos de etnia negra. O que
ocorreu foi que ele ressaltou a existéncia de um outro
grupo que estd em pauta, que € o indio.

Com relacdo a etnia indigena, a postura do
professor C foi irbnica e de ndo aceitacdo do seu
espaco. Ele ndo se posicionou contra a identidade
dos negros, mas os dlerftou quanto a este
outro/indigena.

Ndo houve neste momento falas que
reprovassem a objecdo feita pelo aluno. Os
estudantes ficaram calmos diante da fala do
professor. O didlogo foi esvaziado, assim como a
possivel discussdo da identidade negra.

Pretendo frisar que o Dia da Consciéncia
Negra, na cultura hegembdnica, estd geralmente
vinculado ao que se pensa do passado de
escraviddo dos negros. Acredito que o que mais
engessa e, muitas vezes, impossibilita um didlogo
mais na dimensdo da diferencaq, da
interculturalidade, seja o pensamento fixo sobre o
que é a tradicdo.
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Possuir uma identidade cultural nesse sentido é estar
primordialmente em contato com um nudcleo
imutdvel e atemporal, ligando ao passado o futuro
e o presente numa linha ininterrupta. Esse corddo
umbilical € o que chamamos de “tradicdo”, cujo
teste é o de sua fidelidade as origens, sua presenca
consciente diante de si mesma, sua “autenticidade”
(HALL, 20083, p. 29).

O pensamento fixo de que cultura equivale a
tradicdo dificulta o entendimento da prépria cultura
e tende a cristalizar a discriminacdo do outro. A
tradicdo é vista como aquela que guarda de forma
infocdvel todas asorigens e caracteristicas de um
povo/cultura. Cobrar uma Unica identificacdo de
negro ancora-se numa concepc¢do essencializada
de fradicdo e historia.

S6 depois que os marcos de fronteira sdo cravados
e as armas estdo apontadas contra os intrusos € que
os mitos sobre a antiguidade das fronteiras sdo
inventados e as recentes origens culturais e politicas
da identidade sdo cuidadosamente encobertas por
“narrativas da génese” (BAUMAN, 2003, p. 21).

A tradicdo é uma marca da cultura. Ha
diferentes tradicdes, significados posicionais, o que
implica uma realidade fronteirica. As tradicdes ndo
sdo fixas, pois no encontro com as outras tradicdes
elas sdo ressignificadas (BHABHA, 1998).

Como & salientei, o fato de um sujeito ter cor
preta ndo significa que ele seja da cultura negra.
Além disso, a cultura estd além do costume, lingua,
crencas, tradicdes, ritos. Trata-se dos significados
partiihados pelos individuos. Isto significa que um
sujeito de cor negra pode se identificar como de
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cultura indigena ou branca. E o contexto que
“constrdi” os sujeitos e suas identidades.

Portanto, se o contexto produz discursos, ndo
€, ou ndo deveria ser, irritante pensar que o fato de
ser de cor preta seja determinante para ser “pobre”,
desprovido de recursos materiais. O entendimento
que se tem é que o preconceito mais grave e
acentuado tem a ver com o fato de a pessoa ser um
sujeito da periferia. A cor remete a pobreza, sendo
esta a causadora do preconceito, ou seja, busca-se
anestesiar a questdo cultural saliento o fator
econémico, como veremos a seguir.

“EU ACHO QUE AINDA E O PRECONCEITO SOCIAL, O
PRECONCEITO E AINDA DE DESIGUALDADE SOCIAL"
(PROFESSOR B)

O discurso mais presente em nossa sociedade
e também por parte dos professores entrevistados e
observados foi o de que o preconceito tem a ver
com a disparidade econbmica. A questdo cultural
costuma ser omitida na producdo da desigualdade
econémica e, com isso, difunde-se o forte conceito
de que questdes culturais ndo sdo provocadoras do
preconceito.

Entretanto, a ideia de que a diferenca
representa déficit promoveu toda uma construcdo
que leva a ver o outro/diferente/culturalmente como
um sujeito que precisa ser corrigido.

Nesse modo de ndo ver a légica do outro, mas
de |é-la dentro do que o “eu” pressupde ser a légica
do outro, constréi-se todo um processo de
subalternizacdo da diferenca. Logo, os culturalmente
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diferentes ocupam os espacos vazios, os Nndo lugares
sociais, ou melhor, os lugares pensados, planejados e
produzidos para  serem entendidos  como
marginalizados.

Assim, ainda ndo faz muito tempo, tratava-se de
justificar que a marginalidade da populagdo negra
se devia a que cada um dos integrantes dessa raca
tinha uma dotacdo genética mais deficitdria e/ou
um menor quociente intelectual que os da raca
branca. Nessas formas de tergiversacdo nunca se
chega a prestar atencdo ds verdadeiras relacdes e
estruturas de poder que sdo causa dessas situacoes
de marginalidade; ignoram-se as condicdes
politicas, econdmicas, culturais, militares e religiosas
nas quais se fundamentam as situacdes dessa
opress@o (SANTOME, 1995, p. 175).

Os negros, dentre outros ndo pertencentes aos
grupos politicamente hegemonicos, formam grupos
de pessoas que ndo usufruem de bons recursos
financeiros. SO que esta situacdo ndo fem causas
econdmicas. Ela arficula-se com a dimensdo
cultural.

O fator econémico € utilizado como decisivo,
as vezes como Unico e suficiente, para explicar os
processos que desencadeiom o preconceito. Isso
desvia o olhar de outros fatores que agridem e
hostilizam a identidade do sujeito, como as questoes
raciais e de género, j& discutidas nessa dissertacdo.

A fala do professor B expressa muito bem a
leitura que muitos individuos fazem. Esse professor fez
questdo de identificar-se como marxista. Isso, para
ele, significa entender a sociedade, suas
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desigualdades e preconceitos como decorrentes
meramente de fatores econémicos.

No decorrer da fala desse professor, ficava
nitido o entendimento de que o fato de os individuos
serem diferentes ndo tinha a ver com sua diferenca
étnica e sexual, mas somente com o poder aquisitivo,
cCoOmoO s& a pessoqa, ao morar num bairro nobre,
deixasse de ser negra.

Nas minhas observacdes, nGo percebi que ser
aceito por um grupo estivesse ligado a procedéncia
de um bairro tido como de ‘“vileiros” ou outro
qualguer. O sujeito é fruto do contexto que faz com
quem produza determinadas ideias. Esse professor,
entre outras coisas, leitor de Marx (o préprio professor
se intitulou como leitor de Karl Marx), busca entender
o0 espaco escolar e suas diferencas como uma
problemdatica econdmica.

Portanto, este professor B afirmou que percebe
o preconceito ndo como racial, mas econébmico, e
falou que vivencia muitas situacdes de um aluno
discriminar o outro ndo pela sua cor ou sexualidade,
e sim pelas desigualdades econémicas ligadas aos
bairros denominados de bairos de  *“vileiros”,
drogados, ladroes, etc.

Ndo estou afirmando que ndo haja relacdo
enfre discriminacdo e condicdo econdmica. No
entanto, o processo cultural é central para entender
o processo de discriminacdo. A escola localizada no
centro da capital onde os professores dessa pesquisa
lecionam tem alunos e alunas provenientes dos mais
diversos bairros de Campo Grande - MS. Jovens e
adultos que trabalham de dia, e a noite se dirigem &
escola. Grande parcela do corpo discente é
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constituida por este grupo de trabalhadores, que sdo
usudrios do fransporte publico.

Ressalto que, apesar do professor destacar a
desigualdade, o que mais percebi foi a
discriminacdo de raca, de género e em relacdo ao
aluno surdo. O publico noturno desta escola é, na
sua maioria, do mesmo padrdo econdmico. Embora
o professor B faca a leitura de que a discriminacdo
por desigualdade social € mais expressiva, a mais
acentuada, segundo minha pesquisa, € a diferenca
como sindnimo de déficit.

Esse viés econdmico faz com que a questdo
da etnia negra ndo seja analisada como uma
diferenca cultural, mas na otica de alguns
professores, culturalmente somos todos iguais, ndo hd
diferenca culfural, e sim econémica, como se a
situacdo econbmica fosse capaz de apagar os
olhares de desprezo em relacdo a uma pessoa
negra, surda, homossexual.

O discurso de que ja formamos uma culfura
homogénea foi expresso pelo professor B e por outros
enfrevistados. Esta suposta homogeneidade cultural
€ vista como se fosse positiva.

Isso lembra Skliar (2004), quando escreve sobre
o outro e aponta que, na Contemporaneidade, j&
ndo se frata"[...] de matd-lo, nem de enfrentd-lo ou
rivalizar com ele, também ndo se trata de amd-lo ou
de odid-lo; agora, primeiro, frata-se de produzi-lo
[...]" (SKLIAR, 2004, p. 74), formando um discurso que
torne este oufro um igual para garantir a
“seguranca” da identidade.

O discurso sobre essa suposta homogeneidade
esteve muito presente nessa escola. Entre as alunas
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negras isso também foi muito perceptivel. Ndo vi
aluna preta ou parda que jd ndo tivesse alterado a
natureza crespa dos seus cabelos.

Uma grande maioria usava cabelo com
escova progressiva, tipo de quimica que altera
transformao crespo em extremo liso. Outras, que Nndo
eram adeptas da escova progressiva lisa, faziom uso
do relaxamento, para transformar o crespo em
cacheado ou, como ouvia as alunas dizerem, “deixar
0s cabelos soltos”.

Numa aula, o professor D (02/10/2009, didrio
de campo), ao arrumar seu material para se retirar
da sala, dialogou com um grupo de alunas. Uma
aluna parda comentou com uma colega branca e
de cabelo liso que faria no final de semana uma
progressiva no cabelo. O professor, que é negro e
assim se afimava, fez o seguinte comentdrio: “[...]
para que vocé fard isso? E tdo bonito seu cabelo
cacheado”. E a aluna comentou que é muito
trabalhoso lidar com os cachos e que o cabelo liso é
mais facil e bonito.

Percebi com esta situacdo que o pensamento
da homogeneidade cultural estd ligado ao visual, ou
seja, aos caracteres assumidos pelos negros que sdo
mais frequentes enfre os brancos. Novamente
parece que a cultura se restringe a elementos
estereotipados e ndo estd relacionada a producdes
de significados e leituras de mundo.

Os professores muitas vezes ndo veem a
diferenca cultural pelo fato de muitas caracteristicas
serem alteradas porque sAo produzidas
culturalmente como mais bonitas, mais prdticas e de
facil manuseio, como o caso do cabelo. Saliento que
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ouvi falas no contexto escolar que ressaltavam que o
cabelo liso era mais bonito. Os sujeitos muitas vezes
ndo percebiam que essas falas carregam as marcas
da branquidade, como se o cabelo crespo, o uso de
rastafdri, que ali ndo percebi entre as alunas pardas
e pretas, ndo fosse também bonito.

Essas producdes de significados sobre o que é
o belo e sua ligacdo ao que é bom fazem com que
sujeitos partihem essas identificacdes sem se dar
conta do preconceito que existe em relacdo ao
cabelo crespo. Se foi possivel encontrar nas alunas
negras tracos da etnia branca, s6 em raras situacoes
foi possivel encontrar tracos de alunas negras nas
alunas brancas. Em relacdo ao cabelo, o uso de
trancas coloridas que sdo embutidas ndo era muito
frequente, mas era visivel, sobretudo na época do
carnaval e na semana da consciéncia negra. Isso
demonstra que nos momentos em que a cultura
negra ¢é destaque os elementos tidos como
pertencentes a cultura negra séo assumidos.

Quanto a influéncia dos alunos negros sobre os
brancos, destaco o uso de bonés estilo rap e colares
de prata compridos, bem como o uso de giria. Ndo
era raro ouvir um aluno negro falar uma palavra que
fosse rapidamente reproduzida pelos alunos brancos.
Como j& destaquei, os alunos negros nesses grupos
sdo personalidades cenfrais e de grande influéncia
na drea da “curticdo” e de protecdo do grupo.

Esta influéncia ocorre porque esses alunos
negros, em grande parte, se identificam e se
agrupam logo no inicio dos primeiros contatos no
ano letivo. Aqui percebo novamente que o discurso
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dos professores de que jd@ hd uma homogeneidade
cultural ndo se confirma.

Se a diferenca cultural ndo € percebida, ndo
se busca um didlogo intercultural. Enfretanto, ndo ha
como apagar o outro. O aluno negro e a aluna
negra ndo se resumem ao que a mesmidade afirma
deles:

O outro radicalmente diferente
de mim desaparece; porém, o
seu desaparecimento é
somente textual, unicamente
virtual, exclusivamente uma
operacdo ficticia, pois nessa
gestdo do outro préximo fica
sempre um resto, um residuo: de
fato no outro esconde-se uma
alteridade ingovernavel,
iredutivel e iremedidvel
(SKLIAR, 2004,p. 74).

Esse residuo ao qual se refere Skliar faz com
que uma sociedade nunca seja homogénea
culturalmente. No espaco escolar observava os
alunos negros se identificarem, ora racializados, ora
ndo. As fronteiras sGo porosas, estdo articuladas ndo
somente com as afinidades, mas também com as
diferencas.

O fato de os professores entenderem que o
problema atual é a desigualdade social estd
relacionado ao fato de que esses alunos negros sGo
moradores de bairros periféricos denominados
pobres e violentos. O professor B ndo via que a
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situacdo econdmica paupérrima dos alunos e alunas
negras arficula-se com as diferencas étnicas e
raciais, entendidas na légica colonizadora.

O outro parece ferir a identidade e, com isso,
é interpretado como aquele que foge da légica,
como o anormal:

Porém, aos poucos para que possamos inverter essa
l6gica (diabdlica), poderiamos dizer que o negativo
ndo estd no outro, ao qual se atribui o ser dono de
um atributo maléfico essencial, mas no ser aquilo
que invade ou tenta invadir a normalidade, aquilo
que desfaz a ordem ou tenta desfazé-la, que nos
obriga a ver e a viver na ambivaléncia, que nos
obriga a ver e a viver na incongruéncia (SKLIAR,
2004, p. 84).

A discriminacdo vigora porque o branco se vé
na posicdo de julgar, de ditar e produzir o discurso de
que o oufro negro é o inferior. Saliento que parece
que sé o branco pensa poder dizer que é negro,
como se ndo fosse possivel o negro dizer-se e dizer
guem é o branco.

O preconceito ndo € fruto apenas da
disparidade econdmica, mas também da diferenca
étnica/racial. Na bipolaridade negro versus branco, o
branco vé-se como superior frente ao negro e, com
isso, localiza o negrona subalternidade. O que estd
presente nos discursos € que ser negro € sinbnimo de
pobreza, e essa representacdo se torna comum na
compreensdo sobre a cultura negra.

O que observei nesta escola € um preconceito
étnico em relacdo ao negro que se apresenta de
forma escamoteada; ou seja, trata-se  de
preconceito velado.
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Os professores afirmam que hd
homogeneidade cultural, apagando as diferencas.
Na intencdo de

[...] transformar o outro radical em outro préximo,
uma primeira possibilidade de pensarmos o racismo
no corpo mesmo do pensamento moderno: a
reducdo de todo outro num outro préximo ou, em
outras palavras — e refletindo as metd&foras dos
autores franceses-: [Baudrilard e Guilherme] a
elipses do outro, o eclipse do outro (SKLIAR, 2004, p.
73; inclus@o minha).

Logo, o que h& na escola ndo € uma
homogeneidade cultural na otica dos professores e
apenas uma discriminacdo econdmica. HA& uma
invisibilidade da diferenca por parte dos professores
com relacdo aos alunos ao ndo percebé-los como
etnicamente diferentes e ao ver neles sujeitos de
uma mesma cultura.

Percebi que os professores, nos seus dizeres
cotidianos, seja nos corredores ou nas aulas,
defendiam que hd homogeneidade cultural, e, para
eles, isso significa que hd respeito entre os que
convivem neste espaco. Porém, observei que o0s
alunos, apesar da suposta homogeneidade,
identificam-se e afirmavam suas diferencas de muitas
formas.

Trata-se de uma negociacdo na fronteira, que
fissura as relacdes meramente bipolares (pobres X
ricos). H& diferencas também no interior dos grupos
brancos, bem como no interior dos grupos negros.

Observando os didlogos, momentos de
descontracdo, no esporte, em sala de aula, entre
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outros, percebi a negociacdo de identidades,
ressignificacdes identitdrias entre os grupos étnicos.

Ressalto que minha andlise ndo se pretende
pautada em identidades sélidas. HA ressignificacoes
identitdrias e culturais. Os sujeitos sdo fruto das
relacdes sociais, produzem e reproduzem discursos,
ressignificam; por isso, o0 que ocorre entre os alunos
sGo negociacdes que procurei mostrar e outras que
escaparam a minha andlise.

A todo momento sentia no “ar”, nos olhares,
nas falas desses alunos e alunas, a luta para se
posicionarem. Cada etnia tinha vontade de firmar
sua identfidade e assegurar sua influéncia sobre as
demais.

H&, segundo nossa andlise, mais do que
relacdes econdmicas, hd relagcdes onde sdo
disputadas formas de ser/viver. Destaco ainda que a
visdo dos professores de que os alunos pertencem a
mesma classe social ndo implica que esses sujeitos
usufruam dos mesmos recursos materiaqis, pois cada
familiac e cada etnia, ainda que seja da mesma
classe social, estd atravessada por contextos culturais
que produzem diferencas.

Enfim, os professores sdo produtos e
reprodutores do discurso de que a discriminacdo ndo
ocorre em nivel de diferenca étnica. Eles entendem
que a discriminacdo é fruto da desigualdade social e
as questoes étnicas sdo fatores jG superados. A
dimensdo étnica é ainda associada a momentos
festivos, projetos extracurriculares, tais como Dia do
indio, Dia da Consciéncia Negra e Parada Gay.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Chegar a conclusdo deste trabalho significou
um vazio. Este vazio demonstra que eu ndo conclui
um conhecimento, pois este ndo se acaba. Assumir
isso ndo € muito conforfante. Com as inuUmeras
transversalizacdes que sofri pelos Estudos Culturais,
entendo que até mesmo este ponto final produzird e
suscitard muitas outras identidades e que este ainda
ndo era o momento de colocar um ponto final, pois
inUmeras coisas deveriam ser explanadas, alargadas,
aprofundadas. Mas cabe sublinhar que até mesmo
num ponto final hd multiplas bifurcacdes.

Como somos sujeitos de multiplas identidades,
plurais serdo os olhares em relagcdo as pdginas
escritas desta pesquisa. Ela ndo teve em nenhum
momento a pretensdo de solidificar, enquadrar, dar
um rumo Unico aos seus leitores. Até porque ndo é
pretensdo dos Estudos Culturais fazer isto, porque
entfendem que somos fruto das relacdes com outras
inUmeras identidades, de contextos multiplos, de
interpretacdes variadas, de tempos que ndo
cristalizam corpos, pensamentos, posturas e que,
portanto, ndo se é possivel tabular nem rotular um
sujeito.

De acordo com Bauman (2007), os tempos sdo
liquidos, os sdlidos se fendem, se desmancham,
racham, mesmo que depois se reorganizem. Isto
significa que ndo hd identidade sdlida, e, se um
alguém assim se identifica, & porque ndo percebeu
os multiplos discursos que o produziram nem que o
encontro com o outro, com o estranho, com aquele
que repulsa, marca sua identidade e nela provoca
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ressignificacdoes. Mesmo que ndo o perceba, as
mudancas no suposto “eu-sélido” ocorrem.

Aqui talvez me enconfro nesta agonia de
perceber que terminei ao menos temporariamente
uma discussdo que ndo € uma verdade sdlida, fixa e
Unica, mas que abre novas discussoes. Essa agonia é
tanto maior por ser fruto de uma concepcdo
moderna de identidade e de conhecimento que
entende que as coisas tém que ter uma solucdo final
(HALL, 2003).

Mas o que entendemos por conhecimento
também estd sendo ressignificado pela academia.
Estd se alterando a pretensdo de legitimar e
sancionar um Unico olhar, um Unico saber, um Unico
pensamento, uma Unica andlise para uma pesquisa
académica. Ndo hd estrutura académica que ndo
venha a ser envolvida pelo fluxo constante do liquido
de significados que geram novos discursos.

Realizar esta pesquisa foi muito interessante e
instigante, pois five a oportunidade de travar uma
luta com os Estudos Culturais e sua afirmacdo de que
somos produzidos no contexto com outro. Estar no
espaco escolar ao mesmo tempo como observador
e pesquisador era, em muitos momentos, também ser
o proprio pesquisado e observado. Isso ocorria @
cada momento em que as minhas velhas
identidades faziom-se lembrar, ora com alegria, ora
com ftristeza, ora com insatisfacdo, ora com repulsa
ao ver algum fato ocorrido entre alunos e entre
professores. Lembro igualmente os discursos que
muitas vezes ouvi em tempos de formacdo escolar e
que, em muitos momentos nesta escola, ndo
somente relembrei, mas também me levaram a sentir
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que ndo sou aquele de um passado restrito e
estacionado no “la atrds”, mas que também este
passado ndo estd totalmente apagado.

Foi muito interessante ter a compreensdo de
que as identidades nos proporcionam relacdes
diversas de acordo com cada sujeito. No primeiro
contato com o professor E, percebi que ele ndo
gostava da identidade dos pesquisadores. Mas esta
postura e essa fala mudaram logo nos primeiros dias
de observacdo, pois nossas identidades foram
produzindo outras identidades e, assim, ele passou a
se relacionar comigo como um alguém com em que
poderia confiar, pois, ainda que talvez minha
identidade “militarizada” tenha marcado algumas
vezes a dissertacdo, ndo tive a infencdo de julgar os
professores, mas de vé-los enredados nos discursos
culturais.

Desta forma, destaco que foi muito positivo
observar e entrevistar os cinco professores que foram
0s sujeitos que me oportunizaram a realizacdo desta
pesquisa. Por meio deles é que pude perceber como
as diferencas sdo vistas/trabalhadas por eles.

Tenho que frisar que ndo cheguei a escola
com o desejo de trabalhar com esta e/ou aquela
identidade, mas de ver quais eram recorrentes e, a
partir de entdo, analisd-las procurando inspirar-me no
campo dos Estudos Culturais.

Nas conversas com os professores pelos
corredores da escola, na sala dos professores, nas
entrevistas e durante minhas observacdes dentro de
sala e fora dela, percebi que eles viam as
identidades surdas como um problema, os negros
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como inscritos na cultura branca e os homossexuais
como sujeitos a serem tolerados.

No primeiro capitulo, procurei romper com as
velhas identidades e construir outras. Isso se deu
porque, neste momento da pesquisa, discuti
guestdes sobre o que é cultura, identidade,
diferenca na leitura dos Estudos Culturais e como os
sujeitos produzem e reproduzem novos significados,
novas leituras, ressaltando que ndo sdo solidos.
Problematizei como o sujeito pode assumir inUmeras
identidades. E todas essas identidades ndo sdo
produzidas por si s6, mas por outros sujeitos, no
contato e relacdo com outros sujeitos. Isso marca o
entendimento de que um sujeito ndo € uno, mas
plural.

Todas essas relacdes sdo oriundas da cultura e
a tém em seu centro, como afirma Hall (1997). Ela
também € central para se entender por que os
sujeitos  est@o  experimentando  relacdes de
preconceito, sdo posicionados no vazio da
compreensdo, como afima Bauman (2007), e
formam o “lixo” humano.

Neste primeiro capitulo, a cultura, embora
fosse discutida em todo o corpo da dissertacdo, foi
entendida ndo como uma estrutura sdélida, fixa, pura,
Unica, evolutiva, fransmitida geneticamente. Ela foi
vista fora da dicotomia entre alta e baixa cultura,
que pressupde uma elevacdo cultural, discriminando
a diferenca.

E importante ressaltar que ainda no primeiro
capitulo discuti a globalizacdo, o que me levou a
entender que os sujeitos ndo sdo fruto apenas do
local, mas negociam suas identidades no contexto
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global. SGo sujeitos com fissuras em suas identidades
locais pelo fluxo dos discursos globalizados,
assumindo inumeras outras identidades.

Discutia identidade norte-americana porque
tanto os alunos quanto os professores entendem que
0s norte-americanos sdo de identidade e cultura
superior, mais “evoluida” e dominante. Eles sdo vistos
como o centro econdmico, politico, cultural e,
consequentemente, moral da humanidade.

A discussdo foi no sentido de fissurar estas
concepcoes, entender que ndo € possivel existir
apenas uma idenfidade norte-americana, porque
inUmeras sdo as diferencas identitdrias que habitam
e se relacionam neste territério.

Abri 0 segundo capitulo para entender como
as identidades surdas, homossexuais, negras e de
géneros sdo vistas pelos professores no espaco
escolar.

Os professores costumavam ver a identidade
surda como incapaz de se relacionar com outras
identidades, seja entre as préprias pessoas surdas ou
na relacdo com os ouvintes.

Mesmo que houvesse uma comunidade em
gue s6 habitassem surdos, eles seriam todos distintos
entre si, haveria identidades/diferencas multiplas. Isso
é fruto das relacdes entre os sujeitos que produzem
outras identidades; elas ndo sdo estdticas, mas sdo
fronteiricas.

Além do mais, os alunos (masculinos) surdos
sdo tidos pelos professores como o0s sujeitos que
provocam o atraso, os que se isolam. Procurei mostrar
que essa realidade ocorria com mais frequéncia na
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relacdo com os professores € ndo entre os alunos
surdos e alunos ouvintes.

No ano de 2009, ao acompanhar alguns
professores até a turma em que estudaram os dois
alunos surdos, as suas falas eram de que a turma era
um problema por causa dos alunos surdos.

Em 2010, ao acompanhar os professores até
esta sala, ndo falavam nem mesmo mencionavam
algo sobre as alunas surdas. Isso me chamou a
atencdo porque de fato percebi uma outra
realidade narelacdo com elas.

Isso ndo significa que todos os professores se
interessem por elas, mas ao menos que aqueles que
mais comentavam com relagdo as dificuldades com
os dois surdos no ano de 2009, em 2010 ndo mais
expressavam que vissem a presenca destas em sala
de aula como problema.

Notar que num momento e espaco as
identidades dos dois alunos surdos nGo enconfravam
afinidade na relacdo entre professor e aluno surdo e
depois perceber a mudanca mostra que as
identidades ndo sdo fixas. A forma como as alunas
surdas se posicionavam em sala de aula fez com que
suas representacdes fossem ressignificando  nos
professores aquela velha representacdo de que se
isolam, de que sdo os atrasados, os problemdticos.

Outra discussd@o presente no segundo
capitulo foi a questdo de género. Foi possivel notar
gue a identfidade heterossexual é vista como correta
e normal. Esta normalidade funda-se nos aspectos
biolégicos, como se estes fossem determinantes para
0 que significa ser homem e ser mulher.
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Procuramos argumentar que ndo hd uma
Unica forma de ser homem e ser mulher. O que
ocorre € que tais representacdes sdo produzidas
culturalmente.

Mesmo que, na légica heteronormal, fazer
fofoca seja visto como atributo da mulher e falar
“palavrdes” do homem, ouvi uma aluna reprovar
seus colegas (homens) por fofocarem enquanto o
professor passava o conteldo na lousa. Observei
alunas proferirem “palavrdes” e serem repreendidas
por seu professor, que disse que isso é feio para uma
menina. Nessas relacdes as identidades de género
sao reproduzidas, mas fambém ressignificadas.

Esta situacdo mostra que o ser homem e o ser
mulher confundem-se, mesclam-se, “mancham-se”,
“borram-se” um diante do outro porque reproduzem
discursos e passam a produzir outros com base nas
suas tfrocas identitdrias.

Portanto, ser homem e ser mulher ndo é
determinacdo genética, mas é uma construcdo,
muitas vezes pautada em esteredtipos. Mas o0s
sujeitos ndo se formam sobre uma Unica
representacdo e esteredtipo. Como afirma Bauman
(2007), as estruturas sélidas ndo resistem cos
encontros fronteiricos (BHABHA, 1998). Elas se diluem
e se fazem novas.

Nesta discussdo trouxe a questdo da
homossexualidade, que foi muito presente na fala
dos professores e nas relacdes entre os alunos. Foi
possivel perceber que os alunos homossexuais (aqui
me refiro aos meninos e ndo as meninas, pPois estas
nAo estavam presentes nas salas que observei, ou, se
as havia, nGo eram assim identificadas), de acordo
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com O espago, recebiom aceitacdo por alguns,
rejeicdo por outros, e havia ainda outras posicoes.

Os alunos homossexuais, diferentemente dos
surdos, ndo eram vistos pelos professores como tendo
problemas intelectuais. A questdo era assumir sua
sexudlidade, pois, tanto para os alunos quanto para
0s professores, quem assume sua sexualidade sofre
menos preconceito do que aquele que ndo a
assume.

O importante neste momento é saber que as
idenfidades homossexuais —uso o plural para ndo
deixar de lembrar que ndo hd uma sé identidade
gay, mas inumeras, multiplas sdo essas identidades,
que nunca sdo as mesmas, porque ndo sAo oS
mesmos 0s espacos, os discursos - sdo identidades
que ainda sofrem preconceito, pelas representacdes
que delas foram construidas culturalmente.

A heteronormatividade vigia atfitudes ou
posturas e, por conta disso, os NnAo heterossexuais sGo
rotulados. Observei que os professores gostavam da
companhia destes alunos homossexuais, que
provocavam descontracoes em sala. Talvez esta seja
uma forma de preconceito velado, pois se um aluno
homossexual se posicionar de outfra forma, ele é
analisado como dissimulado.

Se, por um lado, alguns professores talvez ndo
discriminem, houve o relato de professores de que hd
colegas que ndo aceitam trabalhar em salas de aula
onde hd alunos homossexuais.

As identidades homossexuais dos alunos sdo
multiplas. Observei nas salas e nos espacos da escola
que os alunos homossexuais ndo s& exercem
centralidade em muitas relagdes, como negociam
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esses  espacos e, com isso, produzem outras
identidades, *riscam”, "borram” identidades héteros
que se pensavam solidas.

Os alunos héteros também sdo ressignificados
pelos alunos homossexuais, pois na relacdo todas as
partes se alteram e deste encontro ndo saem da
mesma forma.

Assim como se “constroem” identidades para
ser homem e para ser mulher, se “constroem-se”
identfidades para ser homossexual. Isso denota que a
genética pode determinar o sexo de macho e
fémea, mas ndo define as idenfidades de género.
Estas sdo produzidas na alteridade entre os sujeitos
na partilha e producdo de significados.

O Ultimo item do segundo capitulo foi a
abordagem da identidade negra. Percebi que neste
espaco escolar, embora os professores tivessem o
entendimento de que ndo hd um preconceito contra
O negro, porgue hd uma Unica cultura, este
preconceito aparece de forma ndo explicita. Mesmo
que as falas sejam de que hd uma homogeneidade
cultural, os discursos sdo ambiguos e, por vezes,
preconceituosos.

Entender que ndo hd diferenca é produto do
processo de colonizacdo. Esse processo de
colonizacdo explica por que, no momento da
discussdo da identidade negra, ele era muitas vezes
analisada e entendida dentro de uma otica
folclorizada, sensualizada, musicalizada, dancante.
Essa discussdo foi destaque na “Semana da
Consciéncia Negra”.

Neste momento, muitos alunos se
identificavam como negros. Novamente saliento que
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ndo hd uma sé identidade negra e que o fato de ser
de cor preta ndo é sinbnimo de ser da cultura negra.
Um professor, que se espantou ao ouvir e ver alguns
alunos rejeitarem fazer o trabalho sobre o “Dia da
Consciéncia Negra”, porque ndo se consideravam
Como negros, embora para o professor o fossem, NnGo
se deu conta de que, ao sugerir um frabalho sobre a
escraviddo negra, estava congelando a identidade
negra no passado.

Ndo hd etnia pura, ndo hd sujeito puro, ndo hd
cultura pura. Nao hd raca, pois esta € uma criagcdo
politica e produzida dentro de uma lbégica
considerada superior, que produziu a ideia de que a
raca hierarquiza os sujeitos. A raca carrega em seu
bojo o preconceito. O termo raca é fruto de uma
criaogdo politica, de uma criacdo branca, que
estranhou a cor do outro usando a diferenca visivel
como pretexto para a dominacdo e exploracdo.

Segundo alguns professores, a discriminacdo
ndo € mais racial, e sim de desigualdade social. De
fato, esta logica e forma de interpretar ndo destoa
de muitas outras leituras e significacoes, pois no Brasil
o percentual de pessoas abaixo da linha de pobreza
€ constituido em sua maioria por pessoas de cor
preta e parda. Mas a questdo é€ que o fator
econdmico busca esconder a causa principal desta
sifuacdo de a populacdo negra estar abaixo da
inha de pobreza, que é o fato da cultura
colonizadora ter produzido um conjunto de
significados que inferiorizam os negros.

Reafirmo que o fator econdmico pode ter
relacdo com a discriminacdo, mas € a cultura que é
central e decisiva para a distribuicdo dos bens

233



materiqis. Se poucas sGo0 as pessoas negras que
gozam de uma boa situacdo financeira, isso é
resultado da cultura, que, como afirma Bauman
(2007), produz alguns sujeitos para ocuparem lugares
vQzios.

Minha andlise procurou mostrar que para além
do preconceito econdmico existe preconceito
contra o surdo, homossexual e hegro.

Por meio desta pesquisa, percebi que novas
oufras pesquisas podem dela surgir. Pode-se
trabalhar com os alunos surdos, como se identificam;
como ocorrem as relacdes de género nos encontros
com as alunas e alunos surdos; pesquisar e
aprofundar como os sujeitos e suas identidades ainda
sGdo marcados por esteredtipos; desenvolver
pesquisas que centrem sua andlise em professores
homossexuais e alunos; investigar as relacdes entre
professores homossexuais e heterossexuais;
aprofundar o entendimento de quais sdo ©0s
momentos em que os professores homossexuais sGo
identificados; em relacdo aos alunos negros,
continua sendo importante pesquisar as relacdes
entre eles e as demais etnias, que esteredtipos
circulam e como subverté-los.

Por fim, penso que esta pesquisa contribui
para a percepcdo de que ndo hd uma Unica
identidade, de que ndo hd uma identidade superior,
mas todas as identidades sdo ressignificadas.

De certa forma, hostilizar a identidade surda, a
identidade de género, a identidade homossexual, a
idenfidades negra € ndo entender que essas
diferencas/identidades estdo também presentes em
cada sujeito existente. Nao hd, provavelmente, um
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Unico sujeito que ndo tenha em si marcas, borrdes,
riscos dessas outras identidades/diferencas. Estamos
na constante fronteira das relacdes, e elas ndo sdo
estaticas, e sim dindmicas e nelas proliferam as
diferencas/identidades.

Finalizando, as identfidades destes alunos do
ensino médio do periodo noturno sdo produzidas,
entre oufras relacdes, nas relagcdes com seus
professores. E nestas relacdes todos sdo afetados. Se
em algum momento o professor impde uma
identidade a seus alunos (e deve-se entender que
essas relacoes ndo sdo iguais para todos os alunos,
pois sGo percebidas e assimiladas de multiplas outras
formas), em oufros momentos sdo os alunos que
impoem identidades.

Portanto, a diferenca/identidade sdo plurais.
Ndo hd esséncia. O sujeito possui vdarias identidades
de acordo com a cultura. Por isso, ela deve ser
cenfral na compreensdo dos sujeitos  da
Contemporaneidade, seja na escola ou no contexto
mais amplo.

235



REFERENCIAS

APPLE, Michael W.; BURAS, Kristen L. e colaboradores.
Introducdo. In: Curriculo, poder e lutas educacionais:
com a palavra, os subalternos. Porto Alegre: Artmed,
2008. p. 09-46.

BACKES, José Licinio. A negociagdo das
identidades/diferencas culturais no espac¢o escolar.
Sdo Leopoldo: Unisinos, 2005.

BAUMAN, Zygmunt. Modernidade liquida. Rio de
Janeiro: Jorge Zahar, 2001.

BAUMAN, Zygmunt. O mal-estar da pos-
modernidade. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1998.

BAUMAN, Zygmunt. Comunidade: a busca por
seguranca no mundo atual. Rio de Janeiro: Jorge
Zahar, 2003.

BAUMAN, Zygmunt. Tempos liquidos. Rio de Janeiro:
Zahar, 2007.

BHABHA, Homi. O local da cultura. Belo Horizonte: Ed.
UFMG, 1998.

BOURDIEU, Pierre. O poder simbdlico. Rio de Janeiro:
Bertrand Brasil, 2004.

BRAND, Antdnio. A emergéncia da diferenga na
histéria: novos conceitos e novas abordagens.

236



Algumas anotacdes infrodutérias para uso em sala
de aula. Texto utilizado em sala de aula (Mestrado)
20089.

BURBULES, Nicholas C. Uma gramdtica da diferenca:
algumas formas de repensar a diferenca e a
diversidade como tépicos educacionais. In: GARCIA,
Regina Leite; MOREIRA, Antonio Flavio Barbosa
(Orgs.). Curriculo na Contemporaneidade: incertezas
e desafios. SGo Paulo: Cortez, 2003. p. 159-188.

CAETANO, Marcio Rodrigues do Vale. Curriculo
Praticados e a Constru¢ao da Heteronormatividade.
GT - 12: Curriculo. Caxambu, ANPED, 2009. Disponivel
em:
http://www.anped.org.br/reunioes/32ra/arquivos/tra
balhos/GT12-5190--Int.pdf. Acesso em 15/10/2009.

CANCILINI, Nétor Garcia. Culturas hibridas. Sdo Paulo:
Editora da Universidade de Sao Paulo, 2008.

COSTA, Marisa Vorraber. Estudos Culturais — para
além das fronteiras disciplinares. In: COSTA, Marisa
Vorraber; Veiga Neto (Orgs.). Estudos Culturais em
educagdo: midia, arquitetura, brinquedo, biologia,
literatura, cinema. Porto Alegre: Editora da UFRGS,
2000a. p. 13-36.

COSTA, Marisa Vorraber. Midia, magistério e politica
cultural. IN: COSTA, Marisa Vorraber (Org.). Estudos
Culturais em educagcdo: midia, arquitetura,
brinquedo, biologia, literatura, cinema. Porto Alegre:
Editora da Universidade/UFRGS, 2000b. p. 73-91.

237



DAYRELL, Juarez. A escola como espaco socio-
cultural. IN: DAYRELL, J. (Org.). Miltiplos olhares sobre
educacao e cultura. Belo Horizonte: Ed. UFMG, 1996.
p. 136-161.

DUSCHATZKY, Silvia; SKLIAR, Carlos. O nome dos
outfros: narrando a alteridade na cultura e na
educacdo. In: LARROSA, Jorge; SKLIAR, Carlos (Orgs.).
Habitantes de Babel: politicas e poéticas da
diferenca. Belo Horizonte: Auténtica, 2001. p. 119-138.
FLEURI, Reinaldo Matias. Educacdo intercultural:
mediacdes necessdrias. In: FLEURI, Reinaldo Matias
(Org.). Educacgao intercultural: mediacoes
necessarias. Rio de Janeiro: DP&A, 2003. p. 9-16.

GLADIS, T. T. Perlin. I|dentidades surdas. In: SKLIAR,
Carlos (Org.). A surdez: um olhar sobre as diferencas.
Porto Alegre: Mediacdes, 1998. p. 51-74.

GIROUX, Henry A. Praticando estudos culturais nas
Faculdades de Educacdo. In: SILVA, Tomaz Tadeu da
(Org.). Alienigenas na sala de aula: uma introducdo
aos Estudos Culturais em educacdo. Rio de Janeiro:
Vozes, 1995. p.85-103.

GREEN, Bill; BIGUM, Chris. Alienigenas na sala de aula.
In: SILVA, Tomaz Tadeu (Org.). Alienigenas na sala de
auvla: uma infroducdo aos Estudos Culturais em
educacdo. Rio de Janeiro: Vozes, 1995. p. 208-239.

GRIGNON, Claude. Cultura dominante, cultura
escolar e multiculturalismo popular. In: SILVA, Tomaz

238



Tadeu (org.). Alienigenas na sala de aula: uma
intfroducdo aos Estudos Culturais em educacdo.
Petrépolis: Vozes, 1995. p. 178-189.

HALL, Stuart. A centralidade da cultura: notas sobre
as revolucoes culturais do nosso tempo. Educagdo e
Realidade, Porto Alegre, v. 22, n. 2, p.15-46, jul./dez.
1997.

HALL, Stuart. Identidades culturais na pos-
modernidade. Rio de Janeiro: DP&A, 2006.
HALL, Stuart. Da didspora. Belo Horizonte: UFMG, 2003.

LOPES, Maura Corcini. Relacdes de poderes no
espaco multicultural da escola para surdos. In:
SKLIAR, Carlos (Org.). A surdez: um olhar sobre as
diferencas. Porto Alegre: Mediacodes, 1998. p. 103-
119.

LOURO, Guacira Lopes. Género, sexualidade e
educagdo:uma perspectiva pos-estruturalista.
Petrépolis: Vozes, 1997.

LULKIN, Sérgio Andrés. O discurso moderno na
educacdo dos surdos: praticas de controle do corpo
e a expressdo cultural amordacada. In: SKLIAR,
Carlos. (Org.). A surdez: um olhar sobre as diferencas.
Porto Alegre: Mediacdes, 2010. P. 33-50.

LUZ, Milton Pereira da. Educag¢do e género: a re-
significacdo da masculinidade. Disponivel em:
http://www3.ucdb.br/mestrados/arquivos/dissert/612.
pdf; acessado em: 23 de junho de 2011.

239



MEDEIROS, Carlos Alberto. Na lei e na raga:
legislacdo e relacdes raciais, Brasil-Estados Unidos. Rio
de Janeiro: DP&A, 2004. p. 75-98.

MEYER, Dagmar Estermann. Etnia, raca e nacdo: o
curriculo e a construcdo de fronteiras e posicoes
sociais. In: COSTA, Marisa Vorraber (Org.). O curriculo
nos limiares do contempordneo. Rio de Janeiro:
DP&A, 1999. p. 69-84.

MOREIRA, Antonio  Fldvio Barbosa. Curriculo,
diferenca cultural e didlogo. Educagdo &
Sociedade/CEDES n. 79 - Diferenca, Campinas:
Cedes, p. 15-38, 2002.

MOREIRA, Sandra Zanefti. A mulher surda e suas
relacoes de género e sexualidade. In: SKLIAR, Carlos
(Org.). A surdez: um olhar sobre as diferencas. Porto
Alegre: Mediacodes, 1998. p. 95- 105.

MORAES, Wanilda Coelho Soares de. Agoes
afirmativas e o acesso de negros na
educacgaosuperior: um estudo de caso do Instfituto
Luther King - ILK. Disponivel em:
http://www3.ucdb.br/mestrados/arquivos/dissert/626.
pdf; acessado em: 23 de junho de 2011.

MUNANGA, Kabengele. Rediscutindo a mesticagem

no Brasil: identidade nacional versus identidade
negra. Petropolis: Vozes, 1989.

240



NELSON, Cary; TREICHLER, Paula A.; GROSSBERG,
Lawrence. Estudos Culturais: uma introducdo. In: Silva
Tomaz Tadeu. Alienigenas na sala de aula: uma
infroducdo aos Estudos Culturais em educacdo.
Petrépolis: Vozes, 1995. p. 7-38.

SABAT, Ruth. Educar para a sexualidade normal. 27°
Reunido Anual da Anped. Caxambu, 2004, p. 08.

SANTANA, Renato Oliveira. Efeitos da educacgdo
superior nas identidades de negros cotistas da
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul.
Disponivel em:
http://www3.ucdb.br/mestrados/arquivos/dissert/742.
pdf; acessado em: 23 de junho de 2011.

SANTOME, Jurjo Tomes. As culturas negadas e
silenciadas no curriculo. In: SILVA, Tomaz Tadeu da
(Org.). Alienigenas na sala de aula: uma introducdo
aos Estudos Culturais em educacdo. Petrépolis:
Vozes, 1995. p. 159-177.

SILVA, Tomaz Tadeu da. Curriculo e identidade social:
territérios contestados. In: SILVA, Tomaz Tadeu da
(Org.). Alienigenas na sala de aula: uma introducdo
aos Estudos Culturais em educacdo. Petrdopolis:
Vozes, 1995, p. 190-207.

SILVA, Gilberto Ferreira da. Multiculturalismo e
educacdo intercultural: vertentes histéricas e as
repercussdes atuais na educacdo. In: FLEURI,
Reinaldo Matias (Org.). Educagdo intercultural:

241



mediacdes necessdrias. Rio de Janeiro: DP&A, 2000.
p. 17-52.

SILVEIRA, Rosa M. Hessel. A entrevista na pesquisa em
educacdo: uma arena de significados.in: COSTA,
Marisa Vorraber (org.). Caminhos investigativos II:
outros modos de pensar e fazer pesquisa em
educacdo. Rio de Janeiro: DP&A, 2002. p. 119-142.

SKLIAR, Carlos. Pedagogia (improvavel) da diferenga:
e se o Outfro ndo estivesse ai¢ Rio de Janeiro: DP&A,
2003.

SKLIAR, Carlos. A educacdo que se pergunta pelos
outros: e se o outro ndo estivesse aqui? In: LOPES,
Alice Casimiro; MACEDO, Elizabeth (Orgs.). Curriculo:
debates contemporéneos. Sdo Paulo: Cortez, 2002.
p. 196-215.

SKLIAR, Carlos. Os estudos surdos em educacdo:
problematizando a normalidade. In: SKLIAR, Carlos
(Org.). A surdez: um olhar sobre as diferencas. Porto
Alegre: Mediacodes, 1998. p. 5-32.

SKLIAR, Carlos. A materialidade da morte e o
eufemismo da tolerGncia: duas faces, dentre as
milhdes de faces, desse monstro (humano) chamado
racismo. In: GALLO, Silvio; SOUZA, Regina Maria
(Orgs.). Educagdao do preconceito: ensaios sobre
poder e resisténcia. Campinas: Alinea, 2004. p. 69-90.

242



THOMA, Adriana da S. Surdo: esse “outro” de que
fala a midia. In: SKLIAR, Carlos (Org.). A surdez: um
olhar sobre as diferencas. Porto Alegre: Mediacdes,
1998. p. 123-138.

THOMA, Adriana da Silva; KRAEMER, Graciele
Marjana. Identidades e diferencas produzidas no
campo da educacdo de surdos. In: SILVA, Mozart
Linhares da; HILLESHEIM, Beina; OLIVEIRA, Cldudio
José de. (Orgs.). Estudos Culturais, educagdoe
alteridade. Santa Cruz do Sul: EDUNISC, 2009. p. 257-
272.

VEIGA-NETO, Alfredo. Curriculo e exclusdo social. In:
CANEN, Ana; MOREIRA, Antonio Fldavio Barbosa
(Orgs.). Enfases e omissdes no curriculo. Campinas:
Papirus, 2001. p. 229-239.

VEIGA-NETO, Alfredo. Michel Foulcault e os Estudos
Culturais. In: COSTA, Marisa Vorraber (Org.). Estudos
Culturais em educagcdo: midia, arquiteturq,
brinquedo, biologia, literatura, cinema. Porto Alegre:
Editora da Universidade/UFRGS, 2000. p. 37-69.

243



244



