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Introducio

Nos ultimos 20 anos, diversas perspetivas e estudos empiricos — mais internacionais do
que nacionais — com recurso a uma panoplia de metodologias, populagdes e estratégias, tém-
se dedicado a demonstrar, em jeito de denuncia, a natureza homofébica e heteronormativa
da escola, aos mais diversos niveis, quer na relagdo entre pares — e muito particularmente
entre jovens “na” escola —, quer ao nivel da institui¢do adulta “da” escola', propondo-se o
desenvolvimento de politicas e praticas contra o preconceito, a discriminacao e a violéncia
que tem, direta ou indiretamente, criangas € jovens lésbicas, gays, bissexuais, transgénero e
queer (LGBTQ) como objeto (Epstein, 1994; Epstein, & Johnson, 1998; Junqueira, 2009;
Meyer, 2010; Payne, & Smith, 2018; Russell, & Horn, 2017; Warwick, Chase & Aggleton,
2004; UNESCO, 2012; UNESCO, 2016).

Subjacente a esses estudos, esta a ideia de que a homofobia e a heteronormatividade, a
par de outros sistemas de preconceito, discrimina¢do e violéncia como, por exemplo, o
sexismo ou o racismo, ndo sdo (nem devem ser) mais socialmente aceitaveis, e de que a
escola hoje — enquanto comunidade e institui¢do que se pressupde democratica —, que
deveria promover a igualdade de acesso e sucesso, oportunidades e direitos, que deveria ser
inclusiva e segura, ndo pode compactuar mais com esses processos de opressdo que
impossibilitam a cidadania e a participag¢do de jovens de grupos minoritarios, nos quais se
incluem as criangas e os/as” jovens estudantes LGBTQ em particular (Carneiro, & Menezes,
2006; Formby, 2011; Miceli, 2002; Payne, & Smith, 2018; Saleiro, 2017).

Ultimamente, tem-se também utilizado a expressao “bullying homofobico” como um
denominador para explicar essa violéncia na escola, o que tem criado toda uma nova linha
de investigacao sobre o tema (Antonio, Pinto, Pereira, Farcas & Moleiro, 2012; Costa, Pinto,
Pereira, & Pereira, 2015; Poteat, Mereish, DiGiovanni, & Sheer, 2013; Rivers, 2011;
Rodrigues, Grave, Oliveira, & Nogueira, 2016; Warwick, & Aggleton, 2014). Em 2012, a
propria Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO)

1 O trocadilho entre “na” e “da” escola é baseado na distingdo feita por Jean-Yves Rochex (2003) entre
“violéncia na escola” e “violéncia da escola”. O primeiro tipo de violéncia parece referir-se a dimenséo
microfisica da escola enquanto espaco onde pessoas interagem, ¢ a segunda, a escola enquanto instituicdo.
Rochex fala ainda de uma terceira violéncia: a violé€ncia “para” com a escola. Quem também faz essa distingdo
entre dois niveis de “escola”, de forma mais apurada, sio Gordon, Holland e Lahelma (2000) através do
conceito de “escola informal” e “escola oficial”.

2 Opta-se por utilizar, sempre que possivel, a referéncia ao masculino e ao feminino na linguagem, procurando-
se esquivar ao universal masculino. Concorda-se, pois, com Sofia Marques da Silva, para quem “uma
linguagem diferente pode também significar um mundo diferente.” (Silva, 2004, p. 10), e partilha-se de uma
visdo de que a linguagem ¢ estruturadora e, sobretudo, criadora de realidades e (des) igualdades.



procedeu a uma elaboracao de uma revisao de estudos sobre bullying homofébico em varios
paises do mundo, alertando para a necessidade de mais pesquisa e intervengao (cf. UNESCO,
2012).

A contestacao a homofobia escolar encontra a sua origem num conjunto de reivindicagdes
mais amplas que muitas pessoas LGBTQ (e também os seus aliados heterossexuais),
coletivamente organizados, em distintas formas — movimentos, associagdes, etc. —, em
diversas partes do globo, mas sobretudo na parte norte-ocidental, desde do século XIX até a
contemporaneidade, tém dirigido a sociedade civil, e muito particularmente ao Estado e a
Lei, reivindicando “ndo-discriminacdo” e “igualdade de direitos” (Carneiro, 2009; Moita,
2001; Nogueira, & Oliveira, 2010; Santos, 2005; Santos, 2013), o que se tem refletido
também no campo educativo escolar (Louro, 1999; Louro, 2000; Louro, 2001; Louro, 2004;
Meyer, 2010; Russell, & Horn, 2017). “Cidadania (plena)” tem sido discursivamente
mobilizada como uma invocagdo ndo s6 metaforica, como material, por contraposi¢do a um
«passado» concreto de opressdo objetiva composto por insulto, violéncia, criminalizagdo,
patologizacdo, perseguicdo e, em muitos casos, morte (Carneiro, & Menezes, 2007;
Carneiro, 2009; Naphy, 2006).

Esse(s) movimento(s) LGBTQ tiveram e t€ém muitas formas, mas tem sido dentro uma
perspetiva assimilacionista e liberal de apelos ao Estado e a Lei, que o movimento tem
apresentado a sua forma mais mainstream ou hegemonica (Carneiro, 2009; Santos, 2013).
Alicer¢ados numa perspetiva que existe um grupo que se encontra numa situagcdo de
desigualdade estrutural, e apelando-se a “igualdade de direitos”, muitas conquistas foram ja
conseguidas, o que, em certa medida, resulta também do facto das proprias agendas politicas
terem assumido mais vincadamente a responsabilidade de corrigir as situacdes de
discriminacao e violéncia, com resultados positivos (Nogueira, & Oliveira, 2010).

Por exemplo, de 2000 a esta parte, o acesso ao casamento civil entre pessoas do mesmo
sexo, outrora tido como uma impossibilidade risivel, torna-se uma realidade hoje «normal»
e «natural» em varios paises europeus (e nao so), e da Amnistia Internacional 8 UNESCO
(2009; 2012; 2016), varias organizacdes ja consideram os direitos de pessoas LGBTQ como
“direitos humanos”, trabalhando e promovendo politicas e praticas inclusivas (Russell, &
Horn, 2017). De destacar aqui os Principios de Yogyakarta como sendo um dos documentos
oficiais e internacionalmente reconhecidos que mais sintoniza os direitos humanos com as

dimensdes da orientacao sexual e identidade de género (cf. O’Flaherty, & Fisher, 2008).



Contudo, ndo s esses avancos e progressos sao, de tempos a tempos, assombrados por
potenciais e reais recuos e retrocessos — € a ascensao meteorica de uma retorica populista e
reacionaria na contemporaneidade pos-Trump ¢é disso exemplo (Zizek, 2017) —, como
também uma das grandes questoes que se coloca hoje € até que ponto as mudancas no plano
macro da lei, simbolica e materialmente importantes (mas revelando-se insuficientes em
termos dos seus efeitos sociais concretos), se refletem nos pensamentos, atitudes e
comportamentos sociais. Se a “homofobia institucional” estd praticamente resolvida, o que
dizer da “homofobia social”? Essa ¢ talvez um dos grandes problemas das abordagens
liberais a discriminag¢do: o esquecimento de que a sociedade ndo muda por decreto (Russell,
& Horn, 2017).

Além do mais, ha sempre a duvida latente que reside na interrogagao de se as pessoas
respeitam porque entendem que esse deve ser o seu posicionamento civico ou ético, ou
porque sdo “obrigadas” a respeitar, o que, de certo modo, alimenta toda uma retdrica critica
a um alegado «politicamente correto» (Zizek, 2017). E, pois, falsa a premissa de que o
preconceito homofobico acabou ou que a homofobia nao € mais «uma questaoy. Inserida em
campos de antagonismo politico, naturalmente nuns contextos mais do que outros, a
(homo)sexualidade é, sempre foi e sempre sera politica (Rubin, 2011).

Como um pais ocidental, no contexto da Unido Europeia, tem sido longo o percurso por
“igualdade de direitos” no que respeita a “identidade homossexual” em Portugal, mas s6 se
pode falar em qualquer tipo de reivindicagdo LGBTQ no contexto de uma “democracia”
possibilitada pela Revolucao do 25 de Abril de 1974 que pds fim a uma ditadura cuja
ideologia se sustentava explicitamente numa moralidade persecutéria a pessoas e relagdes
nao-heterossexuais (Carneiro, & Menezes, 2007; Cascais, 2006; Moita, 2001; Santos, 2005;
Santos, 2018; Vale de Almeida, 2010). Desde entao, um conjunto de medidas — unides civis
e casamento entre pessoas do mesmo sexo, possibilidade de adogcao de criangas, educacao
sexual, etc. —, tem colocado Portugal na vanguarda dos direitos LGBTQ no mundo. Em 2017,
segundo o ranking da ILGA-Europe, Portugal aparece como o 6° melhor pais do mundo em

matéria de reconhecimento equalitario dos direitos de pessoas LGBTQ (https://rainbow-

europe.org/country-ranking).

Ao mesmo tempo que também ¢ possivel testemunhar situacdes de incrivel mudanga
social — como, por exemplo, a mobilizagdo de alunos/as (julga-se) de diferentes orientacdes

sexuais de uma escola em Vagos (Aveiro) contra a exclusao de duas alunas por darem um



beijo® ou a abordagem positiva do tema em diversos programas de televisdo, telenovelas,
séries, etc. —, nao se deixam de colocar as mesmas questdes do desfasamento entre lei e
sociedade com varios exemplos controversos que vao desde da polémica do bullying
homofobico no Colégio Militar em 2016 — e que levou a demissdao do seu subdiretor — a
outras situacdes de discriminacdo e agressdes fisicas contra homossexuais, quase sempre
indocumentadas. Um recente estudo da ILGA Portugal (Intervengdo Lésbica, Gay,
Bissexual, Trans e Intersexo) sobre o ambiente escolar, com a colaboracao da Gay, Lesbian
and Straight Education Network e duas Faculdades — o Centro de Investigacao e Intervencao
Social do Instituto Universitario de Lisboa e o Centro de Psicologia da Faculdade de
Psicologia e Ciéncias da Educacdao da Universidade do Porto —, demonstra como discursos
e praticas de discriminagdo e violéncia homofobica e heteronormativa na escola sdo ainda
comuns®,

Tendo em conta a importancia da pedagogia social nas interacdes e relacdes entre
individuos, grupos e culturas, assim como da mudanca social no plano cultural para 14 do
legislativo, a educacao tem um papel fundamental na promocao de praticas de respeito nos
relacionamentos interpessoais entre grupos com diversas carateristicas, o que inclui a
identidade sexual (Meyer, 2010). Como uma comunidade obrigatoria de criangas e jovens,
com diferentes identidades, a escola ¢ aqui particularmente relevante na construgdo cidada
de uma sociedade menos preconceituosa, discriminatéria e violenta e, por extensdo, mais
igualitaria e mais pacifica na sua relagcdo com o(s) Outro(s) (Aratjo, 2007; Menezes, 2007).
Essa ¢ a razdo pela qual trabalhar questdes de diversidade sexual com criancgas e jovens
(ainda que, de formas adaptaveis aos diferentes ciclos de ensino e contextos) se torna
particularmente importante, como defendem varios/as psicdlogos/as e investigadores/as (cf.
Meyer, 2010; Russell, & Horn, 2017).

Ora, as preocupacoes educacionais em relacao a violéncia homofobica e heteronormativa
na escola em Portugal refletiram-se, de modo mais contundente, na aprovagdo do decreto-
lei que regula a Educagdo Sexual (ES) nas escolas portuguesas. A ES teve um longo e
gradual percurso em Portugal pautado por avangos e recuos (Gaspar de Matos, Reis, Ramiro,
Ribeiro, & Leal, 2014; Rocha, & Duarte, 2010; Rocha, & Duarte, 2015; Rocha, Leal, &

Duarte, 2016; Santos, 2015), mas s6 a partir de 2009, num contexto de grande efervescéncia

Shttps://www.jn.pt/local/noticias/aveiro/vagos/interior/alunos-protestam-contra-homofobia-em-escola-de-
vagos-8504204.html
4 https://www.cig.gov.pt/2018/06/estudo-nacional-ambiente-escolar-ilga-portugal/



politica em relagdo a tematica do casamento civil entre pessoas do mesmo sexo, € que passa
a integrar a dimensdo da “orientacdo sexual™. Pode ler-se que duas das suas finalidades

implicam promover ou proceder ao:

“f) [O] respeito pela diferenca entre as pessoas e pelas diferentes orientagdes sexuais;
/) A eliminagdo de comportamentos baseados na discriminagdo sexual ou na violéncia em fungdo do

sexo ou orientacdo sexual.” (Decreto-Lei, N.°, 60).

A existéncia de uma lei desta dimensdao ¢ um grande avango pois ndo s6 dirige uma
mensagem pedagogica e simbolica a socidedade de que ndo ¢ legitimo discriminar, assim
como da as diretivas a comunidade escolar para as trabalhar, constituindo-se como um
fundamento e recurso tacito que permite assisténcia para situacdes de discriminacao
(Russell, & Horn, 2017). Contudo, € preciso perceber se a lei estd a ser operacionalizada, e
em que moldes. Entre 2010 até ao momento atual, tem surgido alguns estudos nacionais e
internacionais que procuram perceber como estd a ser operacionalizada (ou ndo) a ES, quais
as dificuldades e obstaculos e as suas potencialidades (cf. Allen, 2011; Allen, & Rasmussen,
2017; Alves, 2018; Alves, & Vilaca, 2013; Anéstacio, 2007; Formby, 2011; Matos, et al.,
2014; Meyer, 2010; Rocha, & Duarte, 2015; Santos, 2015; Vilaga, 2018). Muitas das
investigacdes nacionais tem salientado que a ES est4, de facto, a funcionar nas escolas,
dentro das regras previstas. Mas existem aspetos que ndo escapam a um forte criticismo.

Por exemplo, ao analisar o impacto da legislacdo, Ana Cristina Rocha e Cidalia Duarte
(2015) relatam que ha dificuldades na defini¢do de diretrizes claras que garantam que a ES
seja orientada para o contexto e planeada de forma interativa e holistica, exacerbadas pela
auséncia comum de um/a psicologo/a e a falta de um arcabougo tedrico oficial, para além de
destacarem a presenca de muitos/as professores/as das areas da Biologia como
encarregados/as da coordenagdo, o que pode levar a um viés em direcdo aos aspectos
bioldgicos da sexualidade. Relativamente aos/as professores/as, € no ambito da sua tese, ja

Z¢€lia Anastacio (2007) verificara, através de grupos focais, que as razdes para o seu nao-

5 A dimensdo da “orientagdo sexual”, assim como da “identidade de género”, aparece também, mais tarde,
referenciada como um critério ndo-discriminatdrio nos direitos e deveres dos/as alunos/as na Lei N.° 51/2012
que define o “Estatuto do Aluno e Etica Escolar”. Mais recentemente, a Estratégia Nacional de Educagdo para
a Cidadania também tem incluido a sexualidade (i.e., “Sexualidade [diversidade, direitos, saude sexual e
reprodutiva]) nas suas preocupagdes — mais concretamente, como um dos temas obrigatorios pelo menos em
dois ciclos do ensino basico.



envolvimento, dizem respeito ao medo da ndo-aceitacio pelos/as pais/maes e colegas dos/as
alunos/as; o fato de ndo saber como implementar educagdo sexual nem qual abordagem, e,
sobretudo, a falta de formagao neste campo do saber.

Ainda que salientem que a ES esta sendo cumprida em relagdo a carga horaria
recomendada, Margarida Gaspar de Matos, et al. (2014) questionam a capacidade de
continuar este processo nas condigdes atuais. Os/As professores/as consideravam-se
sobrecarregados/as por excesso de trabalho, muito desvalorizados/as e pouco
reconhecidos/as pela comunidade. Lamentaram a extingdo das &reas curriculares nao
disciplinares, ja que sem elas, sdo for¢ados a usar horas de ensino para implementar a lei.
Eles enfatizaram que atualmente a ES ¢ maximizada principalmente por meio de duas areas
(Ciéncias Naturais e Biologia, no terceiro e segundo ciclo, respectivamente), mas isso leva
ao fato de que os/as alunos do ensino secundario que estdo matriculados/as em artes,
economia, humanidades e linguas, bem como os que frequentam cursos profissionais, ndo
tém acesso facilitado a ES. Os/As professores também lamentaram a retirada da redugdo de
horas alocadas para sua carga horaria de trabalho quando lhes foi dada a fun¢ao de coordenar
o/a professor/a de saude, o que implica uma sobrecarga de trabalho.

Por sua vez, os/as estudantes relataram algum cansago, uma vez que, segundo eles/as, os
mesmos topicos de satde sexual sdo abordados todos os anos e sem qualquer
desenvolvimento. Os/As alunos da escola secundaria gostariam de estar mais envolvidos/as
em atividades, sugerindo que a ES ¢ muito repetitiva, e que € necessario garantir que nao se
concentre apenas nos aspectos biologicos da reproducdo sexual. As pesquisas nacionais
alinham-se alias com aquilo que também ¢ referido e demonstrado nas pesquisas
internacionais (cf. Allen, 2011; Allen, & Rasmussen, 2017; Formby, 2011; Meyer, 2010).

Uma das linhas de criticismo € o esquecimento de compreender como esté a ser trabalhada
as questdes de diversidade sexual dentro da Educagao Sexual. O que se verifica ¢ que, nao
obstante os progressos na legislacdo, as questdes LGBTQ tendem a ser altamente
negligenciadas (Fonseca, & Simdes, 2015; Jones, 2011; Santos, 2015; Santos, Silva, &
Menezes, 2018). Isto torna-se particularmente grave num contexto atual onde cada vez mais
retoricas (neo)conservadoras homofobicas e heteronormativas constituem os direitos
LGBTQ e, particularmente, a interse¢ao entre diversidade sexual e educagdo escolar como
os alvos a abater da sua agenda ideoldgica, a partir de um panico moral sobre uma alegada

“ideologia de género” (Mena-Lopez & Aristizabal, 2018).



Como um campo disciplinar especialmente vocacionado para refletir e intervir nos
fenomenos sobre, em e na educagdo, as Ciéncias da Educagdo (CE) tém um papel
fundamental no sentido de dar parecer sobre o que acontece ou deve acontecer no campo da
educagao formal, ndo-formal e informal (Amado, 2014; Boavida, & Amado, 2006; Ribeiro,
& Menezes, 2016), o que inclui as respostas contra a homofobia, a cidadania e inclusdo de
jovens LGBTQ. Na verdade, a avaliar pelos diversos estudos e projetos em CE, por exemplo,
sobre as raparigas ciganas (Fonseca, 2001; Fonseca, 2009), as pessoas surdas (Orquidea,
2005), ou jovens desfavorecidos/as numa Casa da Juventude (Silva, 2011), tem sido uma
longa tradi¢do, neste campo disciplinar (e, em certa medida, pela influéncia da Sociologia
da Educacdo), de se interrogar os fendmenos que impedem certas identidades e grupos de
obter acesso, oportunidades e sucesso na escola, mas e os/as jovens LGBTQ?

Como explica Antoénio Fernando Cascais (2004), a Psicologia tem detido o monopdlio
historico das discursividades sobre as homossexualidades. Uma consequéncia imediata disso
¢, a jusante, uma apropriagao psicologizante sobre as homossexualidades, e, a montante, um
desinvestimento de interrogar o lugar da reflexdo educacional nestas controvérsias, que ¢
carateristico das CE. Uma outra consequéncia € que ao contrario de outras areas cientificas
ou campos disciplinares (como a Psicologia, por exemplo), em que, muitas vezes, sao 0s
estudos que dao o aval para as mudancas politicas, no campo da Educagdo, aconteceu
precisamente o contrario: as leis avancaram mais depressa do que a ciéncia, a uma
velocidade tao grande que a questao da discrepancia com as praticas se coloca de igual modo
veloz e veemente.

As proprias Ciéncias da Educagdo em Portugal tém produzido muito pouco sobre
sexualidades, juventude LGBTQ ou discriminagdo homofébica na escola. Num dos mais
emblematicos artigos da literatura educacional sobre diversidade sexual (pelo menos, no
espaco da lusofonia), “O que ¢ esta coisa chamada amor - Identidade homossexual, educacao
e curriculo”, comegara Deborah Britzman por dizer que “os Ultimos vinte e cinco anos de
pesquisa educacional permaneceram estranhamente mudos sobre as polimorficas praticas
sexuais da juventude (...”) (Britzman, 1996, p. 73), acrescentando, de seguida, que “questdes
como o desenvolvimento da heterossexualidade e da homossexualidade sdo ainda vistas
como tabus pela pesquisa oficial.” (idem).

E certo que desde de 1996 até 2019, muita coisa mudou nas sociedades ocidentais, em

termos de aceitacdo da diversidade sexual, ndo sé ao nivel legislativo, como de visibilidade
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social, mas, no campo especificamente cientifico da educagdo, existe ainda muita pouca
coisa sobre homossexualidades, que, muitas vezes, pode ser atribuido, quer ao tabu que este
topico suscita neste campo (Louro, 2001), mas também ao facto de a Educagao, precisamente
por aquilo que inspira em termos de regras, modelos € normas, continuar a ser procurada por
publicos essencialmente tradicionalistas e conservadores. Como reconhece Sofia Marques
da Silva, ao fazer uma digressao sintética pela Sociologia da Educagdo, neste area do saber,
corpo e sexualidade sdo “marginalmente posicionados” (Silva, 2010, p. 98).

Nos ultimos anos, porém, alguns e algumas autores/as tem trazido a sexualidade para o
campo da educacio — pode-se mencionar os trabalhos de Laura Fonseca (cf. Fonseca, 2007;
Fonseca, & Simoes, 2015), em conjungacdo com Sofia Santos (cf. 2015). Numa analise da
evolucao das teses de doutoramento em ciéncias da educacao, Norberto Ribeiro ¢ Isabel
Menezes verificam que de 2007 a 2017 houve um aumento exponencial das teses na
problematica emergente da educagdo para a saude e sexual (53 teses; 3,4%), mas continua,
de facto, a ser um tema bastante marginal, sobretudo, se se tratar de questdoes LGBTQ. Os
curriculos de ES continuamente falham em informar os/as alunos/as LGBT sobre questoes
cruciais e particulares relativas a sua saude (Meyer, 2010). Algumas das informagdes
negligenciadas refletem sobre doengas sexualmente transmissiveis, como HIV e AIDS, que
sdo comumente aplicadas a comunidade gay por meio de esteredtipos socialmente aceitos, e
a maior parte do material apresentado nas escolas enfoca uma perspectiva heterossexual.

Tendo em consideragdo que € a partir da auséncia que os estudos em e sobre educagao se
podem justificar (Charlot, 2006), ¢ a partir da auséncia também que esta investigacao se
fundamenta. Queria-se saber como ¢ que esse respeifo patente nas leis estd (ou ndo) a ser
promovido e como a violéncia contra pessoas LGBTQ estd (ou ndo) a ser travada na escola,
auscultando nao um grupo LGBTQ, mas a populagao escolar no seu “todo”. Em matéria de
diversidade sexual, vive-se hoje numa sociedade, atravessada por uma proliferagdo
discursiva (Foucault, 1999) sobre a(s) homossexualidade(s), onde parece que cada um/a tem
uma palavra a dizer. E nesse sentido que importa interrogar: o que tém as pessoas na escola
a dizer?

Procurando responder a essa questdo, este trabalho resulta de partes adaptadas de uma
tese de doutoramento em Ciéncias da Educagdo, concluida em 2018, em que o objeto era a
violéncia homofobia e heteronormativa na/da escola, consubstancilizada em trés dimensdes:

1) bullying homofobico; i) discursos e atitudes sobre a diversidade sexual e iii) modos de
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funcionamento da lei da ES (i.e, a violéncia institucional e simbdlica), e o objetivo era
compreender as perspetivas e experiéncias de jovens estudantes sobre estes trés grandes
temas. Por razdes relativas ao espago, obviamente teve-se que cortar muitas partes. Mais
especificamente, este trabalho foca o ultimo capitulo da tese relativo as perspetivas de
estudantes e professores/as sobre as suas experiéncias de ES. Essa adaptagao implicou nao
s0 alguns cortes do material, de modo a cumprir o limite de carateres, assim como ajustes de
texto de modo a manter, simultaneamente, um sentido organico e fiel ao trabalho original,
aproveitando-se para corrigir gralhas e adaptar as referéncias as normas, mas mantendo uma
estrutura em tudo idéntica ao original.

Posto isto, passa-se a esclarecer como se organizou este trabalho. Em termos formais,
para além da introdu¢do onde se explicam os pressupostos do estudo e a conclusdo onde se
discutem os seus resultados, implicagdes e limitagdes, organizou-se este trabalho em trés
partes. Na Parte I, composta por trés subcapitulos, da-se conta da problematizagao subjacente
a pesquisa assim como da exploracdo teorica-conceptual. Na Parte II, dedicada
exclusivamente a metodologia, explica-se os processos e escolhas metodologicas que
estiveram envolvidos na pesquisa, de modo a dar resposta aos objetivos. Na Parte 111, mais
centrada numa dimensdo empirica e composta por dois grandes subcapitulos, foca-se os

resultados do estudo.
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PARTE I

Aproximacgoes ao objeto
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Capitulo 1. A escola como um contexto educativo reprodutor de desigualdades

“Hoje, com vinte e dois anos, percebo que a escola me deu a verdadeira aprendizagem do
desprezo. Escondida nas linhas de redac¢@o sobre o pai, que afinal vou continuar a guardar, esta a
violéncia do seu siléncio naquela ida a escola e a furia dos colegas que maltratavam o Rafael. E
sempre a minha cobardia.

Lanco o olhar para tras e 14 estas tu, minha mae, seguraras sempre o meu corpo inquieto e, mais
cedo ou mais tarde, alcangarei a paz.”

Daniel Sampaio em “Vagabundo de Nos” (2003)

Inicia-se este trabalho por discutir a escola, nas suas mutiplas dimensdes, como uma
instituicdo que, a semelhanga de outras instituicdes sociais, direta ou indiretamente,
voluntaria ou involuntariamente, reproduz diversas desigualdades no seu seio. Pelo seu papel
como arcabouco de todo um projeto civilizacional de formagdo e desenvolvimento de
criangas e jovens, a escola continua a manter inalteravel o seu estatuto de desejabilidade e a
ser objeto de um inegavel interesse coletivo, ndo obstante ser igualmente foco de intensos
questionamentos. Nio sendo a inica institui¢io associada ao universo da educagio®, a escola
¢ talvez uma das mais representativas sendo aquela que esta investigacdo ira abordar. Ora,
existe um discurso social de que, em condi¢des politicas de democracia, a escola deve
promover a igualdade, a inclusdo e a seguranca de jovens estudantes (Meyer, 2010), mas

sempre foi essa a sua missao? Apesar de manter um certo ntcleo central que diz respeito a

sua forma, a escola nem sempre teve a mesma funcéo (Candrio, 2005; Névoa, 2005)’.

¢ Define-se “educagdo” como um processo intencional de promog¢io de desenvolvimento “na medida em que
oferece a cada ser humano um patrimoénio comum (espiritual, material e de competéncias varias), que vale a
pena ser transmitido e, a0 mesmo tempo, o prepara para exercer sobre esse patriménio tradicional uma
constante adaptagdo, renovagdo e enriquecimento. Por outro lado, ela ¢ uma dindmica da qual resulta a
socializacdo, ao mesmo tempo que, numa casualidade circular, resulta igualmente dessa mesma socializagao
(do tipo de relacdo que se mantem com outros: familiar, pares, mestre e outros adultos; e do tipo de
‘oportunidades” historicas, culturais, econémicas, entre outras, que ddo acesso ao patrimonio cultural).”
(Amado, 2014, p. 22). Existem varias tipologias de “educacdo”: “formal”, “informal” e “nao-formal” (Canario,
20006). A primeira refere-se a processos educativos sujeitos a imperativos temporais e/ou espaciais (e. g., sala
de aula), organizados sistematicamente por estruturas formais de educagdo (e. g., escola, universidade); a
segunda refere-se a processos educativos que, ainda com alguma estruturagdo em termos de conteudos, sdo
mais flexiveis em termos de dindmicas (e. g., cursos de formagao), ¢ a ultima refere-se a formas de educacao
espontanea e experiencial, “correspondentes a todas as situagdes potencialmente educativas, mesmo que pouco
ou nada organizada ou estruturadas).” (Canario, 2006, p. 161), muitas vezes, nem sequer tomada como
“educacdo”.

7 Considera-se a escola nas suas diferentes dimensdes. Segundo Canario (2005, p. 63), ela é dividida entre
forma, que se refere as modalidades de aprendizagem e pratica pedagogica; organizagdo, isto ¢, as formas de
delimitar espagos, tempos e sujeitos, e instituicdo que diz respeito ao seu enlevo politico. Gordon, Holland e
Lahelma (2000) fazem uma distingao interessante entre “escola oficial” (i. e., o lado institucional e adulto da
escola: corpo docente, administragdo, staff, etc.), “escola informal” (que se refere as relagdes interpessoais
entre as pessoas) € “escola fisica” (que se refere aos seus espagos fisicos: sala-de-aula, polivalente, pavilhdes,
etc.). Sofia Marques da Silva (2008) faz a disting@o entre “mundo da escola” e “mundo da vipara dar enlevo a
esta tensdo entre a escola enquanto institui¢@o e tudo o resto. Na sua tese de Mestrado, refere ainda que existem
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1.1.Da neutralidade a critica a desigualdade: perspetivas historicas

Se se considerar a ideia de sujeitos reunidos num local proprio de aprendizagem sob a
vigia de outro alguém, geralmente um tutor adulto, pode-se admitir que a escola sempre
existiu desde tempos imemoriais (Canario, 2005). A Grécia Antiga, por exemplo, costuma
ser apontada como o ber¢o da pedagogia iniciada na relagcdo entre os/as escravos/as € as
criangas, ou entre o Mestre e o discipulo. Como instituigdo que obedece a um conjunto
formalmente explicitado de regras, ¢ na Idade Média, contudo, que ela passa a ser
reconhecida como “escola” num contexto onde muitas delas estavam, na verdade, sobre a
alcada de instituigdes eclesidsticas que impunham rigidos critérios de entrada, nao
admirando que o préprio termo “escola” derive etimologicamente de um termo com um
sentido francamente elitista: “escolta”.

A partir do século XVIII, dadas algumas transformagdes politico-economicas no
Ocidente (Revolugdo Francesa, a ado¢do generalizada por um sistema economico de tipo
capitalista), a escola vai passando a ser obrigatoria e gradualmente dirigida para as pessoas
comuns num longo processo onde se assiste, a0 mesmo tempo, a divisdo cada vez mais
contundente entre “escola publica” e “escola privada”. E com a modernidade que as mais
profundas transformagdes ocorrem ao nivel da forma, organizacdo e instituicdo. Como
explica Canario, a escola se moderniza, no sentido literal do termo, como “uma instancia
educativa especializada que separa o aprender do fazer; a criagdo de uma relagdo social
inédita, a relacdo pedagdgica no quadro da classe, superando a relagdo dual entre o mestre e
o aluno; uma nova forma de socializacdo (escolar) que progressivamente viria a tornar-se
hegemonica” (Canario, 2005, p. 61). Novoa (2005) situa o inicio do século XIX como o
periodo onde se assiste a consolidacao e difusdo do modelo escolar com a formacao cidada
para a identidade nacional e preparagdo para a sociedade industrial.

Com o poés-guerra, comeca-se a assistir, por fim, a nocdo de “escola de massas”
transferindo-se para outros contextos nas atuais formas através das quais hoje a conhece.
Pelo meio, movimentos pedagdgicos diferenciados (Stoer, & Araujo, 2000; Boavida, &

Amado, 2006; Magalhaes, & Stoer, 2005) vao lan¢ar desafios aos modos pedagbgicos que a

nela varios espagos geosimbolicos mais particulares (Silva, 2004, p. 50). Na escola, atravessam-se inimeras
culturas: de pares, pedagogicas, profissionais, etc., enfim, considera-se a escola como um espago
multidimensional.
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escola vai vaticinando. Em suma, existindo ancestralmente, ndo se pode dizer que a escola
ndo va assumindo vdarias formas, sendo-lhe atribuida varias fungoes e graus de
reconhecimento e importancia social, i.e., representa¢oes ¢ dirigindo-se a (e
simultaneamente comportando) diferentes publicos. Essas formas e fungdes vao variando ao
longo da historia e aqui a Sociologia da Educacdo foi demonstrando como ao longo da
historia varias perspetivas foram concebendo essas formas e fungdes (Silva, 2010).

Os discursos democraticos da escola, tidos como inevitaveis, depressa vao ser desafiados
nos anos 60 e 70. A publicagdo de “La reproduction. Eléments pour une théorie du systéme
d’enseignement” de Pierre Bourdieu e de Jean Claude Passeron (1978) vai constituir um
marco teérico na Sociologia da Educagdo por inaugurar uma nova perspetiva de entender a
escola cuja caracteristica principal reside na critica a mesma, muitas vezes sob a forma de
“denuncia” (ainda que, muitas vezes, seja mais subentendida como reificadora dessa
desigualdade): as teorias da reproducdo. Pierre Bourdieu, que nunca abandonara por
completo uma visdo socializadora do papel da educagdo, mas incorporando nela uma
perspetiva critica inspirada, quer no Marxismo, quer na Escola de Frankfurt, demonstra
como a escola reproduz desigualdades socioecondmicas favorecendo aqueles/as que detém
e/ou mobilizam certos capitais culturais socialmente valorizados (Abrantes, 2003).

Adicionalmente, ndo s6 transmite conhecimento alegadamente “neutral”, mas fa-lo
reproduzindo e perpetuando padrdes e clivagens sociais, hierarquias e relagdoes de poder.
Desmistifica-se assim as visdes encantadas acerca do papel transformador e emancipador da
escola, at¢ ai entdo tomado como certo. Também Basil Bernstein evidenciou a injustica
contida nos processos de transmissdo de conhecimentos de professores a alunos que nado
partilham, necessariamente, da cultura de classe média, com a ideia de “codigos”. Sendo
aquele que mais enfatizou a questdo da linguagem e do discurso a partir da utilizagdo de
codigos linguisticos — elaborados ou restritos —, toda a obra de Basil Bernstein (1990) ¢ uma
tentativa de elucidar também os processos de reproducao social (cultural), com uma especial
tonica na linguagem e no discurso.

Outros autores vao seguir esta linha tedrica, ainda que de forma menos densa e integrando
outros aspetos (dai que, muitas vezes, sejam entendidos como “fenomenologicos”). Paul
Willis (1978), por exemplo, procurou demonstrar como ¢ que um grupo de rapazes britanicos
da classe trabalhadora (os “lads”), mesmo ao procurar afrontar a cultura escolar com a sua

propria cultura de classe — isto €, Willis procura introduzir uma certa dimensao de “agéncia”
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no processo de reprodugdo social —, acabam, como numa espécie de profecia autorrealizavel,
a reproduzir as estruturas de classe que os colocam sempre na mesma categoria social.

Parece claro até aqui que a escola comece a viver no limbo entre aquilo que se propde
concretizar e o desfasamento que cria ao procurar fazé-lo ja ndo podendo falar-se dela como
uma instituicdo emancipatoria, mas, no minimo, paradoxal (Correia, 1998). As teorias da
reproducado tém que ser contextualizadas num conjunto de perspetivas mais amplas de critica
a escola (ou melhor: de critica a perspetivas mais liberais de escola e respetivas leituras
“inocentes” sobre o papel da educacdo), que emergem nas décadas de 60 e 70%. Uma das
grandes escolas de pensamento que impulsionou esse conjunto de criticas foi, sem duvida, a
Escola de Frankfurt, uma escola de filosofia e teoria social, associada com o Instituto para
Pesquisa Social da Universidade de Frankfurt, cujo pensamento dominante procurara
suplementar algumas ideias da teoria marxista tradicional (nomeadamente uma explicagao
da desigualdade entre sujeitos restrita & opressdo econdmica), ajudando, consequentemente,
outros diferentes “grupos oprimidos” a entender as forgas sociais que os oprimiam (Meyer,
2010).

Virios académicos tendem a ser associados com o desenvolvimento desta escola —
Anténio Gramsci, Max Horkheimer, Theodor Adorno, Herbert Marcuse, Jiirgen Habermas,
influenciados, por sua vez, pelos trabalhos anteriores de Immanuel Kant, Georg Hegel, Max
Weber e claro, Karl Marx. Uma das posturas dominantes costuma ser a de desocultagdo das
ideologias latentes na realidade social e nos seus fendmenos que impossibilitam uma maior
igualdade (econdmica, social, etc.) entre as pessoas. Quando dirigidas ao universo da
educagdo e da escola, a teoria critica passa, muitas vezes, a ser considerada como “pedagogia
critica” (Meyer, 2010). No campo da educagdo em particular, pode-se destacar o trabalho de
Paulo Freire, entre outros (Michael Apple, Henry Giroux, Joe Kincheloe, Madeleine Arnot,
Luc Boltanski ou Peter McLaren). No seu famoso livro, “A Pedagogia do Oprimido” (1970),
Freire desenvolve uma abordagem de ensino-aprendizagem com as populagdes indigenas
brasileiras que consistia no empoderamento e conscientiza¢do da sua condi¢cdo. Uma das
ideias fortes que estas teorias parecem entdo pressupor € que ndo se pode falar (ou seria

dificil fazé-lo) da escola como se fosse um espaco asséptico e exclusivamente emancipatorio.

8 Todo este paradigma de critica as desigualdades sociais na educagdo emerge num contexto dos movimentos
de contestacdo operaria do Maio de 1968 e coincide com o auge de influéncia de pensamento pedagdgico
alternativo a escola que tem em obras como a “Pedagogia do Oprimido” de Paulo Freire (1970) ou “Uma
sociedade sem escolas” de Ivan Illich (1971) os seus ex-libris (ainda que evidentemente diferentes entre si;
enquanto Freire propde uma pedagogia a partir do oprimido, Illich denuncia o “carater opressor da pedagogia”).
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Para usar uma expressao cara a Althusser para o bem ou para o mal, a escola ¢, sobretudo,
“um aparelho ideologico de estado” (Althusser, 1985).

A partir da década de 90, perspetivas criticas a desigualdade na escola comecam a emergir
na literatura e discurso educacional, tendo como cerne das suas preocupacdes expressas
aspetos ligados a “redistribui¢do”, mas, sobretudo, ao “reconhecimento” (Fonseca, 2009,
Fraser, 1997), envolvendo uma preocupacdo com diferentes tipos de identidades (étnicas, de
género, sexuais, etc.), e a discriminacao a que estdo sujeitas. Esta maior atencdo dada a
dimensao da diversidade ndo esta desfasada de um conjunto de transformagdes politicas,
sociais e econdmicas que se vao operacionalizando nesta década em particular como, por
exemplo, a queda do Muro de Berlim, ou a consolidagdo da globalizacdo, entrando em forga
o topico do “multiculturalismo” (e interculturalidade) no 1éxico politico e educacional
(Stoer, & Magalhaes, 2005), assim como da problematica da “cidadania” (Menezes, 2007).
Neste periodo, um conjunto de perspetivas criticas (pds-coloniais, étnicas, feministas, queer,
etc.), diferentes, mas com alguns pontos de injungdo entre si, ¢ ja evidente no campo da

educagao (Stoer, & Magalhaes, 2005). Cada uma no seu campo especifico, vao comecar por:

1) demonstrar, em tom de dentncia, a natureza ndao-neutral da educacdo;

i1) criticar o carater regulatorio, normativo e monocromdtico da escola, indiferente
a diferenga dos/as alunos/as, e

1i1) questionar a nog¢do monolitica do “aluno ideal” (rapaz, masculino, branco,
urbano, de classe média, heterossexual, fisicamente eficiente, etc.), almejando

mudangas ao nivel do curriculo, politicas e praticas educativas e pedagogicas.

E preciso ndo esquecer que a massificagdo da propria escola expd-la a diversidade social
crescente, tendo que passar a lidar com diferentes tipos de publicos e identidades e, por sua
vez, com diferentes modos de afirmacdo, exigindo-se novas politicas e praticas pedagogicas,
o que ndo deixa de ser uma causa e efeito de uma maior aten¢do a sua microfisica (Canario,
2005; Correia, 1998; Silva, 2010). E neste periodo também que areas ndo-programaticas —
como, por exemplo, a Educagdo para a Cidadania — desafiam a escola a ndo se limitar a
transmitir os conteudos curriculares supostos, mas a envolver toda a comunidade na

discussdo de temas que extravasam “para la da matéria” (Menezes, 2007, p. 19).
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Em relacdo as perspetivas multi- e interculturais, por exemplo, vai-se propor reformas de
diversificacdo curricular passando a incluir na sua constitui¢do os contributos de individuos
e culturas fora dos padrdoes dominantes brancos do Norte Global (Fonseca, 2009; Magalhaes,
& Stoer, 2005; Stoer, & Cortesdo, 1996; Meyer, 2010). Um dos grandes contributos das
perspetivas multiculturais ¢, a partir de conceitos como “identidade”, “diferenca” e
“diversidade”, trazer para a educacdo, a dimensdo de ‘“alteridade”, isto ¢, a relagdo
interpessoal. Ainda que muito centrados nas questdes identitarias e relacionais ligadas a
etnicidade, as migragdes ou as nacionalidades, existem um conjunto de tedricos multi- e
interculturais que propdem uma maior integracao de topicos relacionados com género e
diversidade sexual, muitas vezes ausentes (cf. Meyer, 2010).

As perspetivas feministas merecem aqui destaque ao demonstrar como a educagao formal
e o sistema escolar, no quadro de uma cultura androcéntrica dominante, acaba por reproduzir
aprendizagens em torno de regras e padrdes de convivéncia que condicionam as relagdes
entre os sexos, como também as proprias identidades e expressdes de género, partilhando
dos alicerces sexistas em que se fundamenta a desigualdade social entre homens e mulheres,
e constituindo-se assim como um dos mais poderosos e invisiveis mecanismos de reproducao
e de legitimag¢do das desigualdades (Araujo, 2007; Pereira, 2012; Pinto, et al., 2015; Louro,
2000).

E também neste periodo que perspetivas LGBTQ comegam a interpelar a escola como
um contexto discriminatorio e violento, demonstrando como reproduz atitudes, discursos e
comportamentos que nao so reificam a heteronormatividade como favorecem a homofobia
(Jones, 2013; Meyer, 2010; Miceli, 2002), ora numa perspetiva mais integracionista,
assimilacionista ou normalizadora, ora numa perspetiva mais radical centrado no desafio das
compreensoes tradicionais e normativas de género e sexualidade, vulgarmente chamado de
“pedagogia queer” (Pinar, 1998).

Em conjunto, as perspetivas feministas e as perspetivas LGBTQ vao salientar que género
e sexualidade sempre estiveram presentes na escola e que, em muito aspetos, a vida na escola
¢ construida em redor de papéis de género e sexuais tradicionais (Meyer, 2010; Pinar, 1998;
Pereira, 2012). Nesse sentido, a escola desempenha um papel chave na reproducao e reforco
dos valores dominantes de uma cultura sexista, patriarcal, homofobica e heteronormativa.
Desde do dia em que entram na escola, as criangas sdo identificadas como “meninos” e

“meninas” e inseridas em sistemas binarios (por vezes bastantes rigidos) de género,
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reforcado a partir de brincadeiras, historias, sang¢des, e interacdes entre pares e professores/as
(Ferreira, 2004). Como explica Meyer (2010), estes aspetos genderizados e sexualizados da
escola sdao possiveis de serem observados a partir de trés grandes categorias: 1) curriculo
(contetidos programaticos, objetivos de aprendizagem) que se insere nos mandatos formais
da escola e incluem li¢des, manuais, textos, visitas de estudo, etc.; ii) atividades
extracurriculares como, por exemplo, na inser¢ao e participacao em grupos ligados a escola
(de danga, futebol, teatro, etc.) e clima da escola que se refere as interagdes e culturas dos
sujeitos que nela interagem e ¢ influenciado por fatores formais e informais (Meyer, 2010).
Ainda que hoje se assista a alguns retrocessos conservadores de critica 4 diversidade na

escola, ¢ hoje um paradigma relativamente aceite no ambito da educagao.

1.2.Homofobia e heterossexismo na e da escola

A partir dos anos 90, vai-se comecar a verificar toda uma literatura internacional
emergente — sobretudo anglo-saxonica e brasileira — que, sob o mote da critica a
desigualdade, vai passar a abordar a homofobia e a heteronormatividade na escola
(Britzman, 1996; Epstein, 1994; Epstein, & Johnson, 1998; Friend, 1993; Louro, 1997;
Meyer, 2010; Pinar, 1998). Estas grandes perspetivas emergem ndo so6 na Psicologia, cujos
estudos enveredardo por abordagens mais empiristas e quantitativas com recurso dominante
a inquéritos por questionarios ou escalas de atitudes, procurando, muitas vezes, quantificar
a homofobia na escola (Nogueira, & Oliveira, 2010; Russell, & Horn, 2016), mas também
na area da Sociologia e na area (multifacetada) da Educacdo, com a opgdo por perspetivas
criticas e estudos qualitativos (Jones, 2013). Essa literatura comecga por elucidar como o
bullying, a homofobia e a heteronormatividade marcam presen¢a assidua e pontual na
escola, sendo constitutivas das narrativas de muitos/as jovens LGBTQ na descri¢ao das suas
experiéncias escolares (Britzman, 1998; Louro, 1997; Pinar, 1998)°. De modo sucinto, essas

violéncias atuam em dois modos distintos:

e nas relagdes entre pares (e.g., jovens) nos seus espagos fisicos (recreio,

balnearios, sala de aula, etc.), assumindo, por sua vez, varias formas: fisicas

% S0 varias as dimensdes através das quais as questdes da diversidade sexual vao ser problematizadas quando
dirigidas a educagdo/escola. Meyer (2010) identifica quatro: i) “seguranga estudantil”; ii) “saude fisica e
emocional”; iii) “diversidade e igualdade”; iv) “envolvimento estudantil e sucesso académico”.
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(e. g., empurrar, bater), verbais (e. g., insultar, gozar), sociais (e. g., fazer
comentarios, ignorar), sexuais (e. g., assediar) e, claro, psicologicas,
comummente conhecidas como “bullying’;

e por parte da propria instituicdo (e.g., professores/as, funciondrios/as,
administracdo), onde a homofobia assume, muitas vezes, a forma de
invisibilidade, silenciamento e/ou negligéncia na abordagem dessa mesma
violéncia, por preconceito ou falta de formacdo ou até mesmo a nivel
curricular que menospreza realidades e identidades LGBTQ);

e por parte até do proprio curriculo onde estas questdes aparecem como uma

auséncia sistematica (Friend, 1993; Louro, 1997; 2000).

Pelo carater nao-visivel da sua orientagdo sexual, a questdo do “acesso” a escola/educagao
por parte de jovens LGBTQ raramente se colocou, como se colocara para outros grupos
minoritarios, historicamente impedidos de acesso a escola (e.g., raparigas ou negros/as), mas
¢ a reproducdo negativa de possibilidades identitarias homossexuais que se apresenta como
especialmente problematica. Por vezes, muito antes de terem consciéncia da sua sexualidade,
jovens LGBTQ acedem e constroem negativamente a sua identidade sexual na escola através
de “estereotipos” ou através do “insulto” (Pascoe, 2007). Usado a distingao feita por Friend
(1993), as intersecOes entre homossexualidade e escola obedecem a uma inclusdo
sistematica que se refere aos modos através dos quais informagdes negativas e falsas sobre
homossexualidade sdo introduzidas nas escolas (esteredtipos, preconceitos, etc.), € a uma
exclusdo sistematica, “‘o processo através do qual modelos positivos, mensagens e imagens
sobre pessoas Iésbicas, bissexuais e gays sao publicamente silenciadas nas escolas” (Friend,
1993, p. 215). Nao admira que as experiéncias escolares de jovens LGBTQ fiquem marcadas
por aquilo que se pode chamar “os trés «i’s»”: insulto, isolamento e invisibilidade.

Muitas formas de violéncia contra jovens LGBTQ neste contexto podem ser acionadas
quando as suas identidades sdo, ora explicitadas através da assun¢do da sua orientacao sexual
e reconhecimento por outrem, ora visiveis por aspetos dinamicos da sua sexualidade (e.g.,
manifestagdes publicas de afeto) ndo sendo, porém, de negligenciar o facto de mesmos os/as
jovens LGB nao-assumidos/as, muitas vezes, poderem ser vitimas de chantagem ou jogos
duplos, quando sugerida ou descoberta a sua sexualidade. Mas a violéncia pode ainda

assumir formas mais indiretas, subtis ou simbdlicas relacionadas com a

21



heteronormatividade que vai desde da tomada de sujeitos LGBTQ como “heterossexuais”
ou expressdes de nojo face a possibilidades homossexuais (sem paralelo no caso
heterossexual), até a situagdes onde uma aparéncia ou performance heterossexual ¢
implicitamente exigida (e.g., bailes de finalistas). Porque essas dindmicas, muitas vezes se
apresentam como “ocultas” — devido precisamente a hostilidade —, um aspeto a considerar ¢
0 “género” ndo s6 em termos de “sexo bioldgico” (rapaz, rapariga), mas a dois principais
niveis: “esteredtipos de género” e “comportamentos de género” (Butler, 2017; Ferreira,
2004; Pereira, 2012).

A dimensao “género” aparece aqui como extremamente importante para compreender a
homofobia, quer ao nivel de esteredtipos de género que associam as lésbicas a
“masculinidade” e os gays a “feminilidade” (neste ultimo caso, contribuindo para a
potencializagdo de uma certa ridicularizacdo) e que se assomam a outros estereotipos
(grupais) desqualificantes aprendidos na sociedade em geral (e. g., homens homossexuais
tem tendéncia para a pedofilia ou tem virus da imunodeficiéncia humana [HIV] e/ou sida,
etc.), as pessoas bissexuais sao promiscuas, as pessoas frans sO se dedicam ao trabalho
sexual), passando mensagens negativas sobre “ser-se” LGBTQ (cf. Friend, 1993), quer ao
nivel da regulagdo das expressdes de género nao-normativas. Na verdade, estudos
etnograficos na escola tém demonstrado como interpelacdes homofobicas sdo acionadas
quando as (hetero)normas de género assentes nos modelos dominantes de masculinidade e
feminilidade s3ao quebradas (ou entdo ndo cumpridas na sua totalidade), sendo
particularmente expressivas nas interagdes e culturas de rapazes, dado o valor social
atribuido a manutencdo da “masculinidade hegemonica” (Connell, 2005), e para os quais, ao
contrario do paralelo feminino heterossexual, uma parte da sua masculinidade
(simbolicamente) ¢ baseada em parte no medo de ser rotulado como “gay” (Mac an Ghaill,
1996; Pascoe, 2007; Thorne, 1993).

Como “comportamento de género” e “orientagdo sexual” sdo duas dimensdes distintas,
jovens LGB ndo sdo os unicos/as a serem regulados/as por este imaginario — jovens
heterossexuais que nao cumpram a risca esses modelos (e.g., por ndo serem ‘“demasiado
masculinos”, por terem bom aproveitamento escolar, etc.) podem também ser
homofobicamente interpelados (ainda que lidando com isso de modo diferente), assim como
jovens LGBTQ poderem permanecer incélumes a interpelacdes diretas porque

“discretos/as” —, mas, devido a sua identidade sexual, sdo aqueles/as para quem este tipo de
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interpelacdo se apresenta como mais poderosa, particularmente quanto mais eles/as, ora
assumem a sua identidade ndo-heterossexual, ora mais expressam comportamentos de
género ndo-normativos.

Decorrente do facto de as identidades “lésbicas” e “gays” serem mais interpeladas pela
violéncia, essa invisibilidade tende a ser ampliada para outras identidades do espectro
LGBTQ. Os/As funciondrios/as, a administragdo, e particularmente o corpo docente também
aparecem indagados/as, quer sobre a forma de preocupacao destes/as na abordagem de certos
topicos num contexto hostil — se se fala de homossexualidade parece que se esta a promover,
a impor um conjunto de valores ou a criar um backlash por parte de professores ou familiares
(Friend, 1993) ou aparecendo estes/as como eles/as proprios/as discriminadores/as (Francis,
2017; Mclntyre, 2009).

Em todo o caso, tudo isto contribui para que se consolide um “imaginario homofobico”
que mina o ambiente e o clima de bem-estar que era suposto a escola garantir a todos/as
os/as jovens. Para os/as jovens LGBTQ, todo este cenario acrescenta-se a todos os problemas
vividos por estes/as jovens em outros contextos, o que se pode refletir num maior nimero
de problemas psicossociais. Um estudo de Daniel Bontempo e Anthony D’ Augelli (2002)
demonstra que os altos niveis de vitimizacdo na escola estdo associados com os mais altos
niveis de comportamentos de risco. As/as jovens LGB que reportam comportamentos como
uso de substancias, tentativas de suicidio, etc., tendem a reportar niveis mais altos de
vitimizagdo na escola. Estas experiéncias podem-se ainda refletir em “insucesso”,
“absentismo”, “parca ou nenhuma participagdo” (e.g., em atividades curriculares) ou até
mesmo “abandono escolar” (Freitas, et al., 2016).

A nivel local e microfisico a homofobia faz questionar o espago escolar como “seguro” e
as relagdes interpessoais saudaveis entre individuos (e.g., discriminagao, violéncia). A nivel
macro-politico, a homofobia interroga a escola, quer nos seus mandatos politicos mais
especificos, quer enquanto projeto democratico, a varios niveis, e. g., igualdade de acesso,
sucesso, oportunidades, ascensdo; diversidade, inclusao, justica social, inclusive aquele que
¢ o mais basico direito da cidadania escolar: o direito a educacao (Meyer, 2010).

A ideia dos/as jovens LGBTQ como portadores/as de direitos entrecruza-se com i) a ideia
dos direitos de jovens (mas atravessada pela sua identidade homossexual); ii) direitos
genéricos ligados as pessoas LGBTQ (mas aplicados a sua realidade juvenil) e iii), quando

se trata de uma juventude em contexto escolar, os direitos dos/as estudantes. Qualquer forma
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de ativismo/militdincia LGBTQ parte sempre de um lugar adultocéntrico, constituido por
pessoas LGBTQ adultas, que decidem, direta ou indiretamente, sobre jovens LGBTQ, por
razoes que sao facilmente explicaveis: sao as pessoas adultas LGBTQ que detém autonomia,
independéncia e capital para se propor a mudar, quer a sua condi¢do como a condi¢do das
geracdes antecedentes, ainda que isso seja hoje mais facilmente questionavel (Miceli, 2002).
Nao ¢ entdo de admirar que desde cedo sempre houve uma preocupacdo em certos setores
da sociedade civil (LGBTQ ou “simpatizantes’) em tornar a sociedade menos homofobica
para as geragdes juvenis LGBTQ precedentes, nomeadamente a partir da escola.

Uma das preocupagdes subjacentes a esta tese diz respeito as possibilidades de cidadania
para (e de) jovens estudantes LGBTQ, o que implica, desde logo, reconhecer a sua existéncia
e direitos. Muitos/as jovens LGBTQ passam dificuldades no processo de autoconsciéncia da
sua sexualidade ndo-normativa e que se pode resumir da seguinte forma: em primeiro lugar,
o/a jovem LGBTQ nasce e cresce ja numa e para uma sociedade que, por falta de
conhecimento ou ignorancia, 6dio ou preconceito, a0 mesmo tempo que espera que esse/a
jovem seja, deva ser ou goste de ser tomado/a como heterossexual, nega a sua existéncia
legitima e produz esteredtipos negativos e generalizagdes grosseiras sobre identidades
LGBTQ; em segundo lugar, a consciéncia do estigma, pelo ndo seguimento das expetativas
sociais heteronormativas, e respetivos sentimentos de inferioridade adensados pela violéncia
ativa circundante, podem levar a nega¢do em distintos modos.

Pode verificar-se o recurso a diversos mecanismos de defesa, desde esconder a0 maximo
a sua identidade sexual (passing) ou procurar terapia para “mudar” ou “corrigir” a sua
homossexualidade, ou até mesmo “forcar” relacdes heterossexuais até tornar-se
compensatoriamente muito bom/boa numa determinada area procurando agradar sempre aos
outros (o que pode implicar comprometer o desenvolvimento das suas capacidades
interpessoais ou a exploracao de outras). Em muitos casos, pode ocorrer “vidas duplas” (com
amigos, familia, colegas de trabalho) o que, devido as pressdes, podem culminar em
esgotamentos nervosos, ndo se podendo esquecer o papel acrescido da “masculinidade
hegemonica” (Connell, 2005), em conjugacao com outros processos de culpabilizagao de si,
muitas vezes tratados como “homofobia internalizada” (Russell, & Horn, 2017).

Tudo isto ¢ adensado num clima de alguma hostilidade que, ndo raras vezes, remete o/a
jovem LGBTQ ao siléncio e a percursos solitarios de descoberta, vivendo com o medo

angustiante que alguém descubra a sua sexualidade, medo esse que contribui para o frenesim
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nervoso em que o/a proprio/a jovem pode sentir viver. H4 também a mencao a resolugdes
mais pacificas, como recolher informagao sobre homossexualidade (e.g., internet, literatura
cientifica) e/ou conhecer outros sujeitos LGBTQ (e.g., redes de apoio), mas menos
exploradas (Freitas, et al. 2016).

Pode ainda envolver, no seguimento destes quadros, violéncia e odio autoinfligido que se
reflete, por vezes, na incursdo em comportamentos de risco (e.g., consumo excessivo de
alcool e/ou outras drogas, intensa atividade sexual desprotegida, consequente infecdo com
doencgas sexualmente transmissiveis, etc.) ou na externalizagdo de odio e violéncia contra
outrem (e.g., raiva da sociedade), o que amplifica circularmente o seu estatuto de abje¢ao
social. A automutilacdo, e sobretudo o suicidio (real ou tentado), aparecem aqui como as
formas mais extremas deste processo, levando a que a juventude LGBTQ tenha trés vezes
mais tendéncia para o suicidio que os seus congéneres heterossexuais (cf. Gibson, 1989).

Toda essa vulnerabilidade atua em interagdo com o meio social podendo traduzir-se,
na falta de suporte parental, que em casos extremos pode culminar em situagdes de expulsdo
de casa e consequente mendicidade — vale lembrar que os/as jovens LGBTQ sdo uma das
poucas minorias cujos pais, a partida, ndo partilham da sua identidade —, assim como a
auséncia de “modelos positivos” (e.g., nos media, politica, etc.) ou, por desconhecimento,
preconceito ou 6dio, falta de apoio social das restantes instituigdes, sem sequer esquecer uma
maior sujeicdo a ataques homofobicos verbais e fisicos (Rivers, & D’ Augelli, 2001). Em
ambos os conjuntos, nao ¢ de ignorar aqui o carater de uma certa vulnerabilidade atribuida
a juventude LGBTQ como mais fragil em termos intrapsiquicos, mas também em termos da
sua relacdo com fatores externos (e.g., autonomia) (Cover, 2012).

As preocupagdes politicas sobre a juventude LGBTQ integram-se nas formas
mainstream de ativismo LGBTQ que, desde do inicio da sua atuagdo, revelavam ter
preocupacdes com este setor especifico, ainda que so6 a partir dos anos 2000 ¢ que adquirem
notoriedade. Uma das mais importantes e antigas organizagdes internacionais sobre os
direitos da juventude LGBTQ escolarizada ¢ a International Lesbian, Gay, Bisexual,
Transgender, Queer & Intersex Youth and Student Organisation (IGLYO) fundada em 1984.
Em 1999, assiste-se ao discurso de Carlos Hernandez sobre a juventude lésbica e gay no
subcomité dos direitos humanos da Assembleia Parlamentar do Conselho da Europa. Em
2006, ¢ produzido um relatério da ILGA-Europe sobre a exclusdo social da juventude

LGBTQ (Takacs, 2006). Mais recentemente, o Gabinete dos Direitos Humanos do Alto
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Comissariado das Nagdes Unidas emitiu em 2015 wuma declaracio intitulada
“Discriminados/as e Feitos/as Vulneraveis: Jovens LGBTQ e Intersexo necessitam de
Reconhecimento e Protecdo dos seus Direitos — Dia Internacional contra a Homofobia,
Bifobia e Transfobia” alertando para a problemadtica particular deste grupo, € o proprio
Conselho da Europa incluiu recentemente a ndo discriminagdo e a igualdade de
oportunidades das criangas e jovens LGBTQ como uma area prioritdria para a Estratégia

pelos Direitos da Crianga (2016-2021).

1.3.0 papel da Educac¢ao Sexual contra a violéncia

A 1deia de criagao de espacos curriculares (e ndao-curriculares) na escola para trabalhar as
questdes da sexualidade e da orientacao sexual adquiriu forma desde da criacao das Leis de
Bases do Sistema Educativo (Menezes, 2007). Um dos grandes dispositivos curriculares em
que as questdes de género e sexualidade se apresentam como tdpicos nucleares tem sido, de
facto, a Educacao Sexual. Ela ndo ¢ o tinico dispositivo curricular para o efeito — a Educacao
para a Cidadania, por exemplo, pode oferecer também uma grande potencialidade neste
campo, ainda que, como refira Lees (2000), a sexualidade seja um tdpico que possa entrar
em colisdo com a respeitabilidade latente contida em “cidadania”, razdo pela qual, muitas
vezes, ndo seja abordada nesta disciplina ou espaco curricular.

Ora, toda a historia da constitui¢ao idealizada da ES e do seu endereco ou implementagao
na escola teve que lidar com a inerente desmistificagdo, quer desta como um espago
sexualmente neutro, quer com a ideia das criancas e dos/as jovens como “inocentes”
(Epstein, & Johnson, 1998; Jones, 2011; Louro, 2000; Renold, 2005). Pelo contrario: a
escola ¢ um espaco, direta ou indiretamente, sexualizado nem que ndo seja por conter
sujeitos jovens que estdo inevitavelmente num periodo da vida de transformagdes,
descobertas e experimentagdes afetivas-sexuais (Allen, 2011; Allen, & Rasmussen, 2017;
Allen, & Rasmussen, 2017; Fonseca, 2007; Menezes, 1990): as primeiras ‘curtes’ e
namoricos, os ‘amassos’ atrds do pavilhao ou no banco de trds do autocarro, as festas e
viagens de finalistas, ou até mesmo casos excecionais de relagdes sexuais, a escola ¢ um
espaco inerentemente sexualizado (Meyer, 2010).

Em boa verdade, a sexualidade sempre esteve presente neste contexto, mas os modelos

dominantes de escola, quer sobre a alcada do conservadorismo ideoldgico das instituigdes
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religiosas, quer sobre a algada do funcionalismo capitalista da modernidade, fez com que a
sexualidade, ao ser considerada um dominio instintivo, irracional, animalesco, perigoso, etc.,
se tornasse um obiectum non gratum a uma instituicdo que deve ser, sobretudo, regida pela
mente, pela razdo e pela disciplina, ja que o seu objetivo nuclear seria a producao daquilo
que Foucault denominou como “corpos doceis” (Foucault, 1997).

Ainda que se possa vislumbrar as primeiras introdug¢des de temas ligados a sexualidade
nos curriculos escolares na década de 20 — por razdes utilitaristas, ligadas ao higienismo (cf.
Amaral, 2016) —, ¢ na década de 70 que se assiste as primeiras (e pioneiras) tentativas de
implementagdo em varios paises europeus (Rocha, & Duarte, 2010; Rocha, & Duarte, 2015;
Rocha, Leal & Duarte, 2016; Santos, 2015). Em Portugal, especificamente, a historia da
Educagao Sexual ¢ marcada por um longo percurso com avangos € recuos cujos primordios
tendem a remontar ao 25 de Abril de 1974 sendo sé ai, no contexto de uma democracia
possibilitada pela revolucao, que se pode falar de “sexualidade”, ndo apenas como um mero
topico a ser curricularmente abordado na escola mas, sobretudo, como uma dimensao
positiva da identidade pessoal, perspetiva que contrasta evidentemente com os valores
impostos pelo anterior regime em que a sexualidade era vivida segundo uma ideologia
restrita @ moral reprodutiva (Santos, 2019).

Concretamente, pode-se identificar as primeiras incursdes de tal reformismo, num
periodo anterior a revolugdo, na criacdo da Associagdo do Planeamento Familiar (APF) e
consequentes propostas legais (lei N.° 3/84) (Rocha e Duarte, 2015; Rocha, Leal, & Duarte,
2016).

Como uma institui¢ao obrigatdria responsavel pela formagao de jovens, ndo admira que
a escola se constitui como um contexto, ndo so atrativo como util e adequado, para a
implementagao de tais intervengdes. Desse modo, surgindo o topico da “sexualidade” ja
como uma problematica inerentemente juvenil em determinadas &reas programaticas
concretas como, a titulo de exemplo, a Formacdo Pessoal e Social ou a Educagdo para a
Cidadania (cf. Menezes, 2007). E somente na década de 90, porém, que o debate sobre a ES
nas escolas vai conhecer uma ampla proliferacao discursiva, aparecendo as primeiras
propostas mais concretas de implementacdo nas escolas. As problemaéticas principais que
justificardo o processo sdo os fendémenos da gravidez adolescente e a emergéncia do HIV-

sida, o que obriga a criagdo de estratégias e mecanismos de transmissao de informagao,
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esclarecimento e potencial prevencao, passando a ES a inscrever-se numa logica preventiva
e sanitaria (Allen, 2011; Epstein, & Johnson, 1998).

A partir de entdo vao-se desenvolvendo alguns projetos-piloto, sendo a lei N. °120/99 o
dispositivo que torna clara esta ligagao entre a sexualidade e a saude reprodutiva e que da o
mote para o aparecimento de programas mais sistematicos de ES — como, por exemplo, o
Programa Regional de Educacdo Sexual em Satde Escolar (PRESSE). Porém, dada a
mudanca de governo, e sob o pretexto da crise econdmica, a ES acaba por ser secundarizada,
havendo pouco interesse em averiguar o seu funcionamento (Rocha, & Duarte, 2015;
Saavedra, Nogueira, & Magalhaes, 2010).

Em meados dos anos 2000, reivindicagcdes como a descriminalizagdo do aborto e o
casamento civil entre pessoas do mesmo sexo acabam por mobilizar a sociedade civil,
revitalizando a importancia da ES nas escolas. Como consequéncia direta ou indireta, numa
parceria conjunta com o Ministério da Satde, em 2005, o Ministério da Educacao cria um
grupo de trabalho com especialistas na area de Educacao Sexual/Satde para rever as politicas
de saude sexual e reprodutiva (Despacho N.° 19, 737, 2005). O relatorio produzido por este
grupo foi apresentado em setembro de 2007 e dard o mote para formulagdo do decreto-lei
N.60/2009 que estabelece os modos de funcionamento concretos da ES nas escolas
portuguesas (Matos, Reis, Ramiro, Pais & Leal, 2014; Pais, 2012).

Os discursos que a defendem alegam que a escola enquanto dispositivo publico de
formacao civica tem um papel fundamental no desenvolvimento de criangas e de jovens e
que esse desenvolvimento inclui, indelevelmente (nem que seja pela auséncia), a
sexualidade, o que, por sua vez, pode incluir também corporalidade, afetividade,
relacionamentos, conjugalidades, perspetivas familiares (Pais, 2012). Advoga-se que, ao
contrario de uma educacao sexual informal e voluntaria que tende a ser insuficiente e ineficaz
(em casa, com os/as amigos/as, através dos media), a ES seria fundamental para o
desenvolvimento de uma sexualidade responsavel, saudavel e positiva (Fines, 1988; Allen,
2011; Pais, 2012).

Porém, além de fragil a sua implementacao, a ES tem sido bastante criticada. Os discursos
criticos sao de natureza muito diversa. Em alguns casos, advoga-se que a sexualidade ¢ uma
dimensdo privada e da responsabilidade das familias que as escolas se deveriam abster de
abordar (Pinar, 1998). A ES tem sido criticada ao nivel das suas modalidades de

implementagao, tanto por estudos internacionais (Allen, 2011), como nacionais (Pais, 2012;
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Rocha, & Duarte, 2015). Uma boa parte dos estudos de Louisa Allen (2011; 2017) tem
procurado demonstrar e discutir os aspetos clinicos e deserotizados da ES. Com uma forte
influéncia do famoso artigo de Michelle Fines (1988), Allen chama a atencao peculiar para
a sexualidade feminina e em como as abordagens da ES, baseadas numa perspetiva
bioontologica e mecanica do sexo, tendem a menosprezar e subestimar quer o papel das
emocgdes e dos relacionamentos interpessoais, quer o erotismo da propria sexualidade
(Santos, Fonseca & Araujo, 2012). Outras perspetivas tém discutido a enfase nos afetos
(Pais, 2012) ou ainda o esquecimento do género (Saavedra, Nogueira & Magalhaes, 2008).

Uma outra critica tem sido a auséncia de discussdo de topicos ligados a propria
diversidade sexual (Ellis, & High, 2004; Meyer, 2008). Todavia, como seria de supor, se 0
entrecruzamento entre sexualidade e escola ja despoleta alguma tensdo, essa tensdo ¢
aumentada quando se trata de abordar géneros ou sexualidades que fujam a uma assercao
heteronormativa (Ellis, & High, 2004). Ao longo da Historia, as intersegdes entre
homossexualidade(s) e educagdo escolar tem sido pautada por diversos tabus com discursos
conservadores diabolizado o contacto com a homossexualidade (Epstein, 1994; Epstein, &
Johnson, 1998; Friend, 1993; Jones, 2013; Louro, 1997; Pinar, 1998). Uma Ileitura
entrecruzada com estes autores/as permite-nos constatar que as criticas a abordagem de
questdes LGBTQ na escola centram-se em trés principais pontos, que alids, tendem-se a

colocar a ES como um todo:

e A ideia de que a sexualidade ¢ privada, incluindo a orientagdo sexual;

e A ideia de que abordar questdes LGBTQ implica “incitar” ou “promover”
identidades, desejos ou relagdes homossexuais em criangas € jovens;

e A ideia de abordar questdes LGBTQ (ou género, ou racismo, etc.) nas escolas ¢

ideolégico per si.

Ao contrario destas perspetivas de “panico moral” (Cohen, 1972), cientistas, ativistas
LGBTQ e restantes membros da sociedade tem explicado que abordar questdes de
diversidade sexual com jovens permite, por um lado, desconstruir esteredtipos e
preconceitos, acabando por desenvolver adultos/as (heterossexuais) com uma mentalidade
mais aberta e plural, no postulado de que ha uma certa dose de ignorancia que resulta de uma

educagdo heteronormativa que o contato com pessoas ou questdes LGBTQ ajudaria
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precisamente a perder ou a superar (Gato, & Fontaine, 2012) — a “hipotese de contacto”
(Allport, 1997) —, e por outro lado, auxiliar jovens no desenvolvimento de identidades
sexuais mais afirmativas, com um sentido de si mais saudavel e positivo, ajudando a criar
mecanismos para se assumirem e contrariar a homofobia estrutural da escola e da sociedade
e/ou dos seus contextos de origem e desenvolvimento. (Fonseca, & Nogueira, 2012; Santos,
2015).

Nos ultimos anos, outras questdoes t€ém vindo a ser inseridas na Educacdao Sexual,
nomeadamente a violéncia doméstica e de género (muitas vezes, tagada como “violéncia no
namoro”), a preven¢ao dos abusos sexuais e tematicas relativas a orientacao sexual. Assim,
a discussdo sobre a integracdo de questdes LGBTQ nos curriculos escolares ndo ¢
propriamente recente, mas soO a partir da ultima década ¢ que essa questao ficou mais visivel
em Portugal, em certa medida pelas movimentagdes politicas nacionais em torno dos direitos
de pessoas LGBTQ (Vale de Almeida, 2010).

Existem varios exemplos de trabalho pedagodgico na escola envolvendo a abordagem de
questdoes LGBTQ: 1) atividades promovidas por Associagdes de Estudantes; ii)
aconselhamento (por parte de psicoélogos/as, mediadores/as, etc.); ii1) projetos ou programas
de intervencdo especificos (contra o bullying, a discriminacdo, etc.); e iv) eventos
explicitamente LGBTQ-inclusivos (como, por exemplo, bailes de finalistas'’). No contexto
americano, um exemplo interessante ¢ a criagdo das “Gay-Straight Alliances”. Segundo
Miceli (2002), estes grupos constituidos por jovens LGBTQ e heterossexuais simpatizantes
visam distribuir informagdo sobre diversidade sexual dentro da escola. Em Portugal, um
projeto recente da ILGA-Portugal intitulado “Projeto True Colours — Aliangas Da

Diversidade e apoio a jovens LGBTQ” (ADD) procura recriar e transpor estes grupos para

as escolas portuguesas (http://ilga-portugal.pt/actividades/projetos.php?codigo=20). Um
estudo de Margareth Schneider, ef al. (2013) com entrevistas a professores/as e estudantes
concluiu que, apesar destes grupos promoverem nao s6 a consciéncia do impacto negativo
da homofobia em jovens LGBTQ por parte da escola e aumentar o envolvimento de jovens
LGBTQ na escola, o heterossexismo era mais dificil de acabar, indo no sentido de outros

estudos (cf. McCormack, 2012).

10 Ao contrério de outros grupos minoritarios, tensdes entre “universalidade” e “apartheidizi¢do” sio menos
comuns envolvendo jovens estudantes LGBTQ, mas ainda assim ndo sdo inexistentes. Ao discutir identidade
e diferenga, Stephen Stoer ¢ Antonio Magalhdes (2005) lembram a ideia polémica de ha uns anos atras se fazer
uma escola exclusiva para jovens LGBTQ.
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No plano académico, o trabalho investigativo e interventivo tem sido também bastante
importante sendo as tematicas LGBTQ, em muitos contextos, areas cientificas e campos
disciplinares, elevadas a topicos recorrentes de pesquisa académica existindo mesmo
correntes teoricas (e.g., teoria queer) e disciplinas académicas onde elas constituem o centro
da acdo (e.g., pedagogia queer) (Pinar, 1996; Meyer, 2010). A partir dos finais da década de
90, tépicos LGBTQ tem aparecido na literatura académica nacional pelos nomes de varios
investigadores/as cujas carreiras se construiram em torno destes topicos (Ana Cristina
Santos, Nuno Carneiro, Isabel Menezes, Miguel Vale de Almeida, Conceigao Nogueira, Jodao
Manuel Oliveira, Antonio Fernando Cascais, Gabriela Moita, Liliana Rodrigues, Jorge Gato,
Ana Maria Brandao, entre outros/as). Contudo, ainda que hoje em dia se verifique um claro
aumento de interesse por estudos e projetos (teses, artigos, etc.) sobre topicos LGBTQ, estas
tematicas ndo s6 tendem a receber menos financiamento para projetos como tendem ainda a

ser bastante academicamente e socialmente descredibilizados. Como refere Gloria Filax:

“A pesquisa sobre juventude queer ¢ relativamente abundante, ainda assim ¢ ignorada dentro dos
estudos mainstream da juventude porque a juventude das minorias sexuais ndo ¢ moralmente aprovada
e porque aqueles/as que pesquisam nesta area sdo, muitas das vezes, queer eles/as mesmos/as e,
consequentemente, sdo dispensados como enviesados. O dilema dos/as académicos/as queer é que,
ativamente tendo conhecimento, a nossa subjetividade coloca-nos numa contradi¢do na qual nds

arriscamos nao sermos ouvidos/as por causa do nosso desvio percebido.” (2006, p. 68).

Registam-se também desnivelamentos quanto as areas sendo a Psicologia a ciéncia
dominante na abordagem das problemadticas relativas a orientacdo sexual (Cascais, 2004).
Ainda que, nos ultimos anos, as CE ndo tenham sido imunes as questdes de género e
sexualidade, ora nos estudos de género e masculinidade (cf. Rocha, & Ferreira, 2002; Silva,
& Aratjo, 2007), ora em trabalhos mais centrados na dinamica da sexualidade nos quais os
trabalhos de Helena Costa Aratjo e Laura Fonseca sdo disso exemplo (cf. Fonseca, 2007;
Fonseca, & Simdes, 2015; Santos, Fonseca & Araujo, 2012), ndo tem existido uma forte
preocupacao em discutir as dificeis intersec¢des entre educagao e homossexualidade o que
em parte pode ser atribuido ao facto de a area da educagdo (escolar) continuar a apresentar-
se como um contexto particularmente fechado a estas matérias (Louro, 2000) sendo o tinico

contexto de interesse LGBTQ onde, a nivel nacional, as mudancas legais andardo mais
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depressa que a investigacdo, ndo admirando entdo o desfasamento entre o legalmente

decretado e o vivido no quotidiano.
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Parte II

Tendéncias, escolhas e praticas metodolégicas
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Capitulo 2. Percurso, processos e percalcos metodologicos

“Alice: Would you tell me, please, which way I ought to go from here?

The Cheshire Cat: That depends a good deal on where you want to get to.
Alice: I don't much care where.

The Cheshire Cat: Then it doesn't much matter which way you go.

Alice: ...So long as I get somewhere.

The Cheshire Cat: Oh, you're sure to do that, if only you walk long enough.”
Lewis Carroll, Alice in Wonderland

Neste capitulo explicitar-se-a a metodologia da presente pesquisa. No seu sentido mais
tradicional e restrito, a metodologia diz respeito a aplicagdo dos métodos e das técnicas no
ambito de uma pesquisa cientifica. Contudo, numa perspetiva mais ampla, a metodologia
envolve todo o processo de tomada de decisdes para 14 da mera aplicagdo desses mesmos
métodos ou técnicas, podendo comecar ja na adogdo por certas perspetivas tedricas ou
determinadas abordagens ou estratégias por em relagdo a um dado “objeto”, abarcando os
proprios resultados que, direta ou indiretamente, acabam por ser o resultado possivel do que
¢ obtido pelo proprio método (Silva, 2011). Como refere Boaventura Sousa Santos, “cada
método ¢ uma linguagem e a realidade responde na lingua em que ¢ perguntada.” (Santos
2010, p. 48). E nesse sentido que importa comegar esta parte por lembrar a sua importancia

na pesquisa.

2.1. Questdes epistemologicas e a op¢io por uma abordagem qualitativa

Sendo uma pesquisa em Ciéncias da Educacdao existem um conjunto de questdes de
carater ontologico e epistemologico que devem ser referidas. Para comecar ¢ importante
referenciar as condi¢des paradigmaticas em que esta pesquisa se desenvolve. Num dado
contexto histdrico, impera um determinado esquema de pensamento que, estabelecendo os
padrdes de cientificidade das pesquisas, acaba por nortear as suas direccionalidades, um
esquema de pensamento a que Thomas Kuhn denominou de “paradigma”, isto €, “(...) as
realizacdes cientificas universalmente reconhecidas que, durante algum tempo, fornece
problemas e solugdes modelares para uma comunidade de praticantes de uma ciéncia”
(Kuhn, 1998, p. 13). E, no fundo, aquilo que Michel Foucault cunhou como “regime de

verdade” ou como define, Bourdieu:
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“O paradigma ¢ o equivalente de uma linguagem ou de uma cultura: determina as questoes que
podem ser formuladas e as que sdo excluidas, o pensavel e o impensavel; sendo simultaneamente
um conhecimento adquirido (received achievement) e um ponto de partida, € um guia para a acgdo
futura, um programa de investiga¢gdes a empreender, mais do que um sistema de regras e normas”
(2004, p. 29).

O paradigma ¢, por assim dizer, a clarabdia macroscopica no qual o processo cientifico
se desenvolve microscopicamente. A ele correspondem critérios de cientificidade
particulares e distintivos (e.g., concecdes sobre a natureza da realidade, dos sujeitos, do
conhecimento e da sua producdo, assim como da propria ciéncia e do seu papel), com clara
influéncia no processo de producao cientifica per si. Existem hoje bastantes propostas de
paradigmas e também muitos equivocos do que um paradigma ¢ ou nao ¢. Em todo o caso,
consideram-se que as carateristicas, quer um de um paradigma qualitativo fenomenologico-
interpretativo, quer de um paradigma mais critico, sdo relevantes neste trabalho (Amado,
2014). Num paradigma fenomenolédgico-interpretativo como, referia Amado, “[p]rocura-se
0 que, na realidade, faz sentido e como faz sentido para os sujeitos investigados. Dito de
outro modo, procuram-se os fendémenos tal como sdo percebidos e manifestados pela
linguagem; e, ao mesmo tempo, reconhece-se que essa significacdo ¢ contextual, isto &,
constroi-se e estabelece-se em relagdo a outros significantes.” (Amado, 2014, p. 41), no
interior de relagoes.

Simultaneamente, ndo se abdicam de algumas dimensodes relativas a um paradigma socio-
critico, retirando-se dele a postura critica e o reconhecimento da ideologia nos processos de
significacdo social ja que a “verdade” ndo deixa de ser “uma construgdo reflexiva,
interpretativa, dos sujeitos em contextos sociais e culturais circunscritos, em que o sexo, a
etnia e a classe social sdo determinantes.” (Amado, 2014, p. 50). A todas esses paradigmas,
duas das suas carateristicas mais marcantes sdo a sua reflexividade e a vigilancia critica na
medida em que contemplam o “conhecimento sobre as condi¢des de possibilidade. As
condi¢des de possibilidade da ac¢dao projectada no mundo a partir de um espago-tempo
local.” (Santos, 2010, p. 77). Enfim, reconhece-se a racionalidade complexa da realidade
social e educativa (Nogueira, 2008).

Do ponto de vista de metodologico, como comeca por referir Sofia Marques da Silva
(2011), “os estudos no campo das Ciéncias Sociais, ¢ das Ciéncias da Educacdo em

particular, t€ém-se desenvolvido a partir de abordagens qualitativas” (p. 52). As abordagens
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qualitativas, segundo Amado (2014), estdo mais interessadas em explorar os sentidos que os
sujeitos atribuem ao fenomeno e o modo como vao ocorrendo ao longo do tempo (i.e., os
processos). Ao procurar “a compreensdo dos comportamentos a partir da perspectiva dos
sujeitos da investigacdo” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 16), ao invés de simplesmente
antecipar quadros de tangibilidade pré-feitos, a abordagem qualitativa coloca-se assim numa
perspetiva de proximidade (Silva, 2011).

E importante salientar que uma boa parte dos estudos sobre sexualidade recorrem
tradicionalmente a metodologias quantitativas, por varias razoes, nomeadamente porque, ao
serem desconsiderados (Barreto, 2017), necessitam de uma alguma legitimacao. Contudo,
ouvir o que os sujeitos tém a dizer sobre estes topicos ¢ importante, desde logo para conferir
a importancia que atribuem aos mesmos (Allen, 2011). Ao adotar-se uma perspetiva de cariz
etnometodolégico (Coulon, 1993; Garfinkel, 1967) ndo significa que a perspetiva dos
sujeitos seja uma espécie de “verdade absoluta”. Pelo contrario: os sujeitos também
reproduzem discursos do senso comum, e, por isso, de opressdo (Allen, 2011). E nesse
sentido que a “auscultacao de vozes™ aqui segue uma perspetiva dual dos sujeitos, quer como
emancipatodria, quer como discriminatoria, procurando compreender os sentidos de jovens
dos sujeitos, mas reconhecendo as possibilidades de estes/as também discriminarem e
oprimirem através da linguagem. Alids, ¢ também esta dimensdo da discriminag@o que se
quer visibilizar e denunciar.

Assume-se aqui os contributos das perspetivas criticas e desconstrutivistas sobre o
discurso que ndo significa anular o facto de este ser um mero representador da realidade.
Esta posi¢do tem ligagdes com a propria natureza critica da pesquisa, o que significa que
assume uma posi¢ao nao-neutral sobre os processos de producdo cientifica (Nogueira, 2008).
Por analogia, um posicionamento critico sobre o discurso tem em consideragao que o
discurso nao ¢ s6 um mero veiculo assético de significados, simbolismos e representacoes,
mas tem efeitos diretos ou indiretos na realidade social, independentemente das intengdes de

cada um/a.

2.2. Primeiras configuracoes do objeto, delineacao da tematica e objetivos de estudo

E no interior destas incursdes tedricas que se vai tecendo as primeiras configuracdes do

objeto e dos objetivos de estudo. Esta investigagdo comecou por ser pensada em torno do
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tema da homofobia nas escolas, numa linha de continuidade com uma tese de mestrado
anterior centrada nas tematicas da diversidade sexual na sua intersec¢do com a educacao
escolar (cf. Santos, 2013b). A opcao por esta temdtica deveu-se a muitos fatores, mas
justifica-se, sobretudo, a partir de uma lacuna do conhecimento registada nas Ciéncias da
Educacao em Portugal sobre estas questdes, sendo as lacunas do conhecimento justificagdes
essenciais para a criagdo de estudos novos (Charlot, 2006). Ora, a temdtica de uma pesquisa
pode — e deve — ser estabelecida previamente, mas ela ainda ndo ¢ exatamente o objeto de
estudo que ¢ algo que se vai pré-configurando a medida que os dados vao sendo recolhidos,
analisados, refletidos e reequacionados dentro de uma logica de vaivém. Como refere Sofia
Marques da Silva, “[nJunca se estuda um objeto na sua primeira versao, dependendo assim
de varios encontros que originam co-emergéncias de sujeito e objecto (...)” (Silva, 2011, p.
25). A construcao do objeto de estudo € assim processual, vai-se construindo na interacao;
método e objeto se definem e se transformam mutuamente.

O objeto mais lato da investigagdo em que este trabalho se sustenta foi a violéncia
homofobica e heteronormativa da escola, abordada a partir de trés fenomenos: o bullying, as
atitudes sobre diversidade sexual e os modos de funcionamento da lei da ES. Dentro de uma
perspetiva educacional de que prevenir e/ou combater a homofobia e a heteronormatividade
¢, sobretudo, um ato de cidadania, queria-se saber da sua existéncia e das concecdes sobre
elas, a partir das experiéncias e vivéncias de cada um/a; aceder a representacdes e atitudes
sobre pessoas LGBTQ que ajudem a configurar um panorama sobre a homofobia na escola,
percebendo, simultaneamente, como a lei da ES estd a ser operacionalizada nas escolas. No

ambito deste trabalho adaptado, foca-se o ultimo dos seus trés objetivos principais:

1. Compreender como ¢ que a Educagdo Sexual estd (ou ndo) a ser
operacionalizada na escola,
1.1.quer a um nivel geral, apreendendo as perspetivas e experiéncias, de
estudantes e de professores/as
1.2.quer a um nivel mais especifico, em relacdo as alineas que referem a

questao da “orientagdo sexual” como critério nao-discriminatorio.

Partilhando-se uma visdo fenomenoldgica de que os/as autores/as sociais nao sao

néscios/as, incapazes de produzir conhecimento sobre a (sua) realidade e a realidade
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envolvente (Silva, 2011), o nosso objetivo era aceder as experiéncias (ou vivéncias) de cada
um/a, as suas perspetivas e atitudes, sobretudo aquelas que cada um/a interpretasse como
mais significativas. A no¢ao de “experiéncia” tem uma crucial importancia aqui como forma
de obter conhecimento credenciado sobre o mundo da vida (Dewey, 1966; Dias & Menezes,
2013). As experiéncias que se procurou elucidar, tanto foram as mais recentes — ou seja,
experiéncias que aconteceram num tempo proximo —, como também experiéncias passadas
—1.e., experiéncias que ocorreram durante todo o seu periodo escolar atravessando todos os
ciclos. As experiéncias tanto podem ser as experiéncias de cada um/a, como aquelas que sao
fundamentadas pelo testemunho de situa¢des concretas.

Importa ainda clarificar o papel que a teoria foi assumindo nesta investigacao.
Entendendo-se “teoria” nesta tripla asser¢ao de i) “um conjunto de ideias a testar”; ii) o
“produto final de um processo de investigacao”, visando “obter maior compreensao dos
fenomenos” e iii) “o quadro conceptual (paradigma) na base de investigacdes a realizar”
(Amado & Vieira, 2014, p. 395), comeca-se por referir que ela ¢ uma das partes
indispensaveis de qualquer trabalho académico. Como refere Candario (2005), para além da
existéncia de um método, o “primado da teoria” ¢ fundamental, quer como valorizagdo do
patriménio de conhecimento até ai construido, quer como produto do proprio processo de
producdo de conhecimento, para qualificar uma pesquisa como “cientifica”.

Numa primeira fase, a teoria assumiu o papel de quadro geral de partida tendo uma
func¢do claramente informativa. Foi-se pesquisando um conjunto de publicagdes académicas
que se relacionassem, direta ou indiretamente, com o tema e objeto, ou com temas e objetos
semelhantes (e.g., bullying, violéncia, género, sexualidade, etc.). A pesquisa iniciou-se assim
com uma anadlise bibliogradfica de diversos materiais (livros, artigos, etc.), procedendo-se a
uma leitura dos mesmos, e, em muitos casos, elaborando-se também uma “ficha de leitura”
de modo a aceder, ao conteudo do texto presente no documento. Este periodo correspondeu
ao primeiro ano do doutoramento no qual a obtengdo deo méximo de informagdes sobre a
tematica se revelou fundamental. E dbvio que existe um certo perigo daquilo que Quivy e
Campenhoudt (2008, p. 21) denominam de “gula livresca”, mas que se foi regrando, ao longo
do tempo.

Utilizaram-se, nesse processo, motores de busca tradicionais como o “Google”, assim
como sites credenciados de pesquisa de artigos (e.g., Scopus). Procedeu-se também a uma

analise documental de documentos-chave sobre a tematica que servissem como pontos-de-
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partida. Um dos documentos que se optou por analisar foram: i) o decreto-lei da Educagao
Sexual (Nr. © 60/2009). Porém, depois da andlise, foi-se sentido a necessidade de outras e
novas pesquisas, revelando-se um outro papel da teoria: o de interpretagdo. Esta € a fase em
que a empiria chama a teoria. Concorda-se, pois, com Sofia Marques da Silva, de que “[h]a
uma prioridade que ¢ conferida ao fenomeno e, por isso, julga-se ser adequada a opgdo em
permitir que as teorias escolhidas sejam fundamentalmente emergentes dos fendmenos
observados, ainda que inevitavelmente, se parta com algumas orientagdes prévias.” (Silva,
2011, p. 116). Desse modo, com o texto analisado e escrito, fui lendo outros documentos de
modo a enriquecer o que ja tinha feito com algumas ideias, tendo sempre em vista que ¢
expetavel que se produza “conhecimento novo” (Charlot, 2006; Kuhn, 1998). Como referem
Amado e Vieira (2014, p. 395), “[o] papel da teoria [foi] heuristico (...) tenta[ndo] sobretudo
construir interpretagoes racionais dos fenomenos”, i.e., em todas as fases, a teoria assumiu

um papel de interpretacdo e compreensao holistica e totalizante dos dados.

2.3. O GDF como método e criacao do roteiro

Em primeiro lugar, para concretizar os objetivos propostos ¢ preciso um método que sirva
ndo s para recolher dados que procurem responder a tais objetivos, como também para
certificar a cientificidade da propria pesquisa sendo que a “existéncia de um método
consciente, explicitado e permanentemente sujeito a revisao critica” €, segundo Canario
(2003, p. 02) uma caracteristica distintiva do conhecimento cientifico. Em segundo lugar, a
opcao por um determinado método deveu-se a relagdo funcional que nutre com o objeto e os
objetivos devendo ser o objeto a guiar o método e ndo o contrario (Silva, 2011): ora, se se
queria interrogar o funcionamento da ES e as suas praticas, a escolha de um método
qualitativo fazia particular sentido, na medida em que as pesquisas qualitativas t€m uma
longa tradicdo de inquiricdo dos sentidos (Bodgan & Biklen, 1994; Cohen, Manion &,
Morrison, 2007).

Era preciso escolher um dos muitos “métodos do discurso”. Mas a afiliagdo confessa
numa visdo pedagogica, comunitaria e civica de que os problemas potenciais e/ou reais da
escola devem ser expressamente discutidos entre todos/as (cf. Menezes, 2007) a énfase na
voz, na palavra e no discurso foi fundamental. E nesse sentido que esta opgao por um método

qualitativo ¢ também uma opgao de carater ontoldgico: procura-se uma abordagem em que
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0s sujeitos se possam exprimir, valorizando as suas perspetivas (Amado, 2014). Os GDF
passaram a ser entdo o método eleito!!. Como “(...) dispositivos muito apropriados quando
0 objectivo ¢ explicar como as pessoas percebem uma experiéncia, facilitando a
compreensdo da experiéncia humana, o que ndo ¢ possivel através de desenhos
experimentais” (Moita, 2001, p. 23), e fornecendo informagdes explicativas sobre percecgoes,
sentimentos e atitudes, ndo admira que sejam um amplo recurso quando se pretende saber,
por exemplo, as visdes que certos grupos de pessoas detém sobre sexualidades (cf. Moita,
2001). Adicionalmente, tém a vantagem de permitir atingir um elevado numero de
participantes e informacao, num curto espaco de tempo (Bloor et al., 2000).

Os GDF tém um longo historial nas ciéncias humanas, sociais e educativas enquanto
método e/ou técnica (Amado, 2014; Bloor, ef al., 2000; Dias, & Menezes, 2013; Frith, 2000;
Kitzinger, 1994; Krueger, & Casey, 2009; Merton, & Kendall, 1946, Merton, 1987; Morgan,
1996; Morgan, 1998; Weller, 2006, Wilkinson, 1998). O seu aparecimento ¢ quase
indissociavel do desenvolvimento dos estudos de mercado para os quais conhecer, através
de procedimentos experimentais, as preferéncias de grupos de pessoas por determinados
produtos era elementar (Bloor, et al/, 2001).

O mérito do seu aparecimento ¢ geralmente atribuido ao trabalho desenvolvido por Robert
K. Merton na “Bureau of Applied Social Research” nos EUA com as “focused interviews”,
um tipo particular de entrevista que se dirigia a um grupo de pessoas numa dada situagdo
controlada por outrem através de um guido e hipdteses, estruturada com o objetivo
primordial de aceder as experiéncias subjetivas das pessoas sobre um dado topico (cf.
Merton, & Kendall, 1946). Estes “consistem em envolver um grupo de representantes de
uma determinada populagdo na discussdo de um tema previamente fixado, sob o controlo de
um moderador que estimulara a interagdo e assegurara que a discussao nao extravase do tema
em foco.” (Amado, & Ferreira, 2013, pp. 225-226).

Ao longo das décadas seguintes, os GDF foram sendo cada vez mais empregues no campo
das ciéncias, detalhando-se os seus procedimentos, estratégias, vantagens e desvantagens,
dilemas éticos e inovagoes (e.g., GDF virtuais), acabando por ser cada vez mais aceites, €

adquirindo assim uma popularidade tal que contribuiu para figurarem e receberem o atributo

! Sabendo de antemdo que as fronteiras conceptuais € epistemoldgicas entre o que € um método € o que é uma
técnica nem sempre sdo explicitas e que ndo existe consenso na literatura, considera-se que, nesta pesquisa, 0s
GDF assumem o estatuto de “técnica” como um procedimento especifico no interior de uma pesquisa
qualitativa.
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de “mainstream” (Amado, & Ferreira, 2014; Bloor, et al, 2000; Merton, 1987; Morgan,
1998; Kitzinger, 1994). Uma das particularidades dos GDF ¢ que, ao contrario da entrevista
individual, os dados produzidos ndo se limitam ao somatorio dos discursos individuais, mas
emergem também a partir da interacdo das pessoas e das suas opinides que vao sendo
construidas umas sobre as outras, num processo de circularidade (Bloor, ef al, 2001).

Adicionalmente, e de forma relevante para o nosso estudo, ¢ um dos métodos ou técnicas
mais apreciados pelos/as investigadores/as quando se aborda uma populacao juvenil (Weller,
2006) ou quando a tematica ¢ a sexualidade ja que, muitas vezes, e ao contrario do que possa
parecer, as pessoas sentem-se mais legitimadas a falar sobre sexualidade em grupo do que
numa entrevista com um/a entrevistador/a (Frith, 2000). Simultaneamente, porque pressupde
a interagdo com grupos de pessoas, geralmente, com opinides (ndo necessariamente
conflituais, mas) distintas prevé um certo grau de acordo e desacordo tornando-se uma
experiéncia formativa no coletivo (Bloor, ef al, 2001; Fonseca, & Simdes, 2015; Wilkinson,
1999).

Para concretizar o objetivo da investigagdo, optou-se por realizar grupos de discussao
focalizada (GDF) com jovens e professores/as que sao os principais sujeitos a quem faz mais
sentido interpelar. Optou-se pelo ensino secundario, quer porque, ao contrario das
expetativas, ¢ um ciclo de ensino menos explorado em matéria de ES, assim como, por se
dirigir a adolescentes mais velhos, torna mais facil a comunicacdo, sobretudo em relagdo a
potenciais topicos sensiveis como sexualidade. Como refere Frith (2000), os GDF sao 6timos
métodos para indagar sobre sexo uma vez que encorajam o ato de falar coletivo sobre o
assunto: quando um/a se “abre”, os outros tém tendéncia em abrirem-se também. Embora a
nossa inteng¢ao principal ndo fosse, propriamente, a de intervir no fenomeno, ir as escolas e
oferecer uma oportunidade para o debate ¢, de algum modo, ja criar condigdes para que a
homofobia ou a ES se constitui como algo a problematizar criando, simultanecamente, a
consciéncia da sua prevencao (Wilkinson, 1999).

Um dos cuidados a ter na aplicagdo dos GDF relaciona-se com a abordagem de topicos
sensiveis como (homo)sexualidades. Ao interrogar jovens sobre estes topicos pode-se
esquecer a possibilidade de que haja situagdes concretas de violéncia ou bullying envolvendo
os elementos de um grupo em particular e que, portanto, se esteja a “tocar na ferida”, ou, ao
pedir-se opinides sobre homossexualidade, se esteja a expor outros/as jovens LGBTQ nao-

assumidos/as (i.e., uma minoria) a discursos potencialmente discriminatorios e violentos de
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outros (Allen, 2011). Este dilema ndo ¢ novo e foi j4 mencionado por Kitzinger (1994)
quando, num estudo sobre HIV-sida com recurso a GDF, a investigadora se deparou com
comentarios desagradaveis que vinculavam homossexuais a doenga, o que se apresentavam
particularmente desagradaveis para dois dos elementos do grupo que a investigadora sabia,
de antemao, serem homossexuais.

Alguma literatura aconselha que ndo se organizem grupos com pessoas cujas identidades
se podem confrontar violentamente, mas neste caso em particular ha um certo grau de
imprevisibilidade (Bloor, et al., 2000: Braun, 2000). Em “Are focus groups suitable for
'sensitive' topics?”, Clare Farquhar e Rita Das (1999) comecam por questionar a construgao
que subjaz a defini¢do do que ¢ “sensivel” ou ndo de ser abordado. Em jogo esté a sua propria
pesquisa sobre maternidade 1ésbica. As autoras esclarecem que o problema nao é falar sobre
sexualidade, mas sim os modos de como se fala. Frith (2000) argumenta que, ao contrario
do que seria suposto — que as pessoas se fecham quando o topico de conversagdo envolve,
direta ou indiretamente, questdes de sexualidade —, as pessoas tendem até a abrirem-se mais
em grupo, legitimando as suas visdes a partir das confidéncias de cada um/a. A critica que
alerta para a vulnerabilidade dos/as participantes ndo tera que lidar com uma certa ideia pré-
construida de vulnerabilidade?

Outro problema relaciona-se com a “falsa ilusdo de democracia.” Se, por um lado, os
GDF podem dar a sensagdo de que se trata de uma “experiéncia democratica” por permitir a
discussao de problemas da comunidade em grupo (Dias & Menezes, 2013), por outro lado,
ha muito pouco de democracia nas hierarquias de vozes e, por extensdo, no possivel
silenciamento de outras, que se vai observando no decurso dos grupos que, muitas das vezes,
ja foram pré-selecionados e nem sempre de um modo que obedecesse a uma determinada
forma de inclusao equalitaria. Louise Allen, no seu estudo sobre ES nas escolas australianas,
explica como € que alguns topicos sobre ES — como a diversidade sexual — nao podiam ser
delegados aos/as jovens para decidir abordar ou ndo, uma vez que, por via da sua
heteronormatividade, poderiam considerar desnecessario. “Em virtude de serem jovens, nem
os estudantes estdo imunes a reproduzir discursos sobre sexualidade que reforcam
desigualdades sociais e sexuais” (Allen, 2011, p. 07), considera a autora.

Estas perspetivas vao ao encontro das “mitificagdes sobre a comunidade” que muitas
vezes se observa na abordagem aos GDFs. Nos discursos dominantes, a “comunidade” ¢

29 <¢

geralmente posicionada como “segura”, “amigavel” ou “acolhedora” ou at¢ mesmo tomada
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de modo assética. Esquece-se, porém, de a considerar naquilo que sdo os seus possiveis
efeitos de exclusdo que pode reproduzir (Coimbra, Ferreira, & Menezes, 2009). A
“mitificagdo da comunidade” oculta e subestima o potencial poder opressivo que esta pode
mobilizar contra grupos minoritdrios como dispositivo de regulagdo e de controlo
(prostitutas, homossexuais, membros de minorias raciais, religiosas e/ou étnicas, pessoas
com outros backgrounds de classe social, etc.). Como explicam Bloor, et a/, os GDF “(...)
podem entdo ser uma ajuda como uma potencial arma para uma nova “ciéncia cidada”. Mas
¢ importante ndo exagerar a sua utilidade ou subestimar as suas fragilidades” (Bloor, et al,
2001, p. 98), cabendo aos/as investigadores/as ponderar o seu uso, potencialidades e
limitagdes.

Outras desvantagens resolvem-se facilmente como, por exemplo, as dificuldades na
organizacao da constitui¢ao dos grupos (Moita, 2001, p. 26) — algo que nao foi um problema
na corrente pesquisa tratando-se de jovens estudantes e professores/as da mesma turma.
Outros ndo como, por exemplo, as discrepancias e hierarquias de discursos que emergem da
interacao (cf. Allen, 2011) tornando-se uma inevitabilidade s6 contorndvel com a propria
sensibilidade e agilidade do/a moderador/a para percecionar siléncios e abordar os sujeitos,
direta e individualmente.

Fazendo jus ao proprio método, ¢ preciso um guido ou roteiro estruturador que,
simultaneamente, procure responder aquilo que se procura estudar e compreender, como
alias, ¢ o apanagio dos GDFs (Bloor, ef al., 2001). Desse modo, foi construido, com a ajuda
coletiva de outros especialistas (orientadoras e outros/as investigadores/as), um roteiro
orientador. Esse roteiro ¢ constituido por trés topicos principais que procuraram representar
cada um dos objetivos e corresponder, mais ou menos, a uma determinada fase no decurso
dos GFD, sendo que cada topico ¢ composto, por sua vez, por questdes subsequentes. No

ambito deste trabalho, foca-se o topico da ES, como se pode ver embaixo:

Quadro I - O topico “modos de funcionamento da ES” nas escolas

Para estudantes Para professores/as

Questdo 1: Tiveram algum tipo de experiéncia | Questdo 1: Ja se envolveram nos processos de
de ES aqui na vossa escola, ou ja falaram sobre | implementagdo da lei da ES?

sexualidade nas aulas?
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Questao 2: O que vocés acharam dessas Questio 2: Quais as razdes para o
experiéncias? Gostaram, ndo gostaram? envolvimento? Quais as razdes para o nao-
Acharam relevante, irrelevante? envolvimento?

Questao 3: E em relagdo a questdes de Questao 3: E em relagdo a questdes de
orientacdo sexual? Ja abordaram? orientacao sexual? Ja abordaram?

Questao 4: O que acham que poderia mudar, Questao 4: O que acham que poderia mudar,
ou, o que fariam diferente? ou, o que fariam diferente?

Fonte: Quadro elaborado pelo autor

As questdes eram propositadamente simples e abertas, uma vez que se desejava que a
partir delas os/as participantes dessem as suas opinides, sem constrangimentos. As perguntas
eram colocadas de formas muito distintas, sendo que, por vezes, lia-se o decreto-lei. Embora,
estruturalmente, o roteiro tenha sido aplicado de igual modo em todos os contextos, assume-
se que ele foi sofrendo algumas alteragdes aquando da sua replicagdo ao longo da pesquisa,
nomeadamente ao nivel das questdes e das atividades que foram sendo integradas. Equivale
isto a dizer que, embora os tdpicos e as questdes tenham permanecido, mais ou menos,
inalterados, se foi introduzindo algumas mini-atividades como, por exemplo, “a fila de
opinides” e “o boido de duvidas” que ajudaram a tornar mais dinamica a inquiri¢ao,
fornecendo detalhes importantes. E importante esta explicitacdo para se compreender por
que razdo os primeiros GDF ndo sdo tdo sofisticados, em termos de discurso, como os
ultimos.

O roteiro de GDF foi diferente para estudantes e para professores/as, uma vez que as
expetativas sobre os seus papéis (incluindo, no ambito da prépria lei) eram também
diferenciadas, inclusive naquilo que ¢ contemplado na propria lei da ES. Quando se fala aqui
em “professores/as” fala-se numa dupla assercao de que sao sujeitos humanos — de carne e
0sso, com vidas familiares, afetivas, sexuais, opinides, aspiracoes, ideologias sobre a vida,
etc. —, mas também identidades profissionais com determinadas fun¢des ou papéis (Mac an
Ghaill, 1996). Na verdade, ¢ preciso entender alguns desses discursos, acionados nos
contextos particulares de “escola”, na mediagao entre aquela que ¢ a responsabilidade social
da sua figura profissional — aquilo que se espera deles/as — e as suas opinides sobre a vida

(Ellis, & High, 2004).

2.4. Escolha dos contextos, entrada no terreno e populac¢io participante
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Tal como na escolha do método, a escolha dos contextos escolares em particular obedeceu
a alguns critérios. Em primeiro lugar, a opcao por escolas secundarias (ou com o ensino
secundario) deveu-se, por um lado, a franja etaria dos/as jovens — mais adultos/as para falar
sobre questdes de sexualidade do que, por exemplo, alunos/as do primeiro ciclo —, e, por
outro lado, o facto do ensino secundario em Portugal ser menos interpelado por aulas de ES
(Santos, 2015). A regido do Norte litoral — centro e periferia — foram as areas geograficas
onde a pesquisa se desenrolou. Do ponto de vista das suas carateristicas, todas elas partilham
algumas semelhancas (e.g., situam-se em contextos com carateristicas urbanas, e populagdes
variaveis em termos etarios), mas também diferencas entre elas aquela que separa as escolas
do Grande Centro das escolas da periferia, estas ultimas partilhando algumas caracteristicas
ruralizadas no ambiente circundante (e.g., constru¢cdes menos urbanizadas e populagdes mais
envelhecidas).

Os contatos foram agilizados formalmente através de correio eletronico e/ou contato
telefonico, com o cuidado de explicar a pesquisa e de marcar reunides prévias (geralmente
com alguém da Dire¢ao da escola ou até mesmo o/a Diretor/a), para clarificar objetivos e
questdes éticas, bem como tratar de questdes logisticas em relagdo a realizacdo dos GFD.
Houve algumas recusas das escolas por diversos motivos (nomeadamente, pelo excesso de
solicitacdo para participacdo em estudos) mas, na grande maioria, todas aceitaram participar.
Também dentro de uma consideragdo ética, optou-se ainda por tornar anénimas todas as
escolas e todos os sujeitos da investigagao, conferindo-lhes nomes ficticios (ainda que o
anonimato entre os elementos dos GDF nio seja possivel'?).

A entrada na escola fez-se num misto de “estranheza/familiaridade” ja teorizado por
outros/as autores/as (cf. Silva, 2004; 2011). Produzir “estranheza”, “distanciamento”, foi
aqui essencial para poder aceder a aspetos da realidade que olhares mais familiares poderiam
negligenciar. Neste meu “regresso a escola”, ndo posso deixar de reparar como, mudando a
aparéncia, a escola ainda preserva certos aspetos, logicas e dindmicas intactas como se de
carateristicas universais se tratasse (Canario, 2005). Como refere Erickson, “o trabalho de

campo no ensino, através do seu inerente carater reflexivo, ajuda, aos investigadores € aos

12 Para se compreender como é problematico expdr o nome das instituigdes, menciona-se, a titulo de exemplo,
toda a polémica em torno da exclusdo de alunos/as homossexuais no Colégio Militar em 2016, cuja denuncia
numa reportagem do jornal “Observador”, levou a inquéritos internos a institui¢do culminando com a
autodemissdio do Chefe de Estado-maior do Exército Portugués. Ver o link em:
http://observador.pt/especiais/vida-no-colegio-militar-parece-um-big-brother/
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docentes, a fazer com que o familiar se torne estranho e novamente interessante” (1989, p.
201), e, por isso, ndo posso deixar de destacar o meu estranhamento com a ida & minha
propria ex-escola secundaria.

O encontro com a Diregdo ¢ basilar para o desenvolvimento da pesquisa, sendo essencial
ter uma postura cuidada, que respeite o contexto, e que motive o envolvimento da escola. E
através destes encontros que se legitima (ou ndo) a propria investigagdo € o seu decurso
acabando por revelar como sdo os proprios sujeitos no local que tem a faca e o queijo na
mao (Ferreira, 2004). Para estas reunides geralmente ia vestido de forma um pouco mais
formal, como sugerem outros autores (cf. McCormack, 2012). Pode parecer uma futilidade,
mas a dimensdo performativa e a adequagdo entre ‘“habitos”/habitus é essencial para a
legitimagdo do nosso trabalho.

Nao posso deixar de referir que o “eu” que aparece ¢ um “eu” individual, sem duvida,
mas ¢ também um “eu” académico, nunca me podendo desenvencilhar do facto de, de modo
direto ou indireto, ir em representagdo da Faculdade. Por isso, para além de me apresentar e
de explicar o que estava a fazer no momento, a minha preocupacao central era explicar a
pesquisa: qual o tema, quais os objetivos e a sua utilidade a varios niveis (para mim, para a
escola, para a sociedade). Logo de seguida, dirigia-me a questdes mais praticas, explicitando
a necessidade de formagdo dos grupos de discussdo, apenas indicando trés critérios: 1) serem
jovens e professores/as do ensino secundario; ii) serem grupos mistos (i.e., de ambos os
sexos) e iii) indicagdes sobre o nimero minimo ¢ maximo de elementos que, segundo a
recomendacao feita por uma grande parte da literatura oscilava, entre os 5 € os 10 elementos
(cf. Bloor, et al., 2001). Depois, a organizacdo dos grupos ficava a cargo do/a Diretor de
Turma que organizava os grupos pelos seus proprios critérios. Este procedimento aconteceu,
de modo muito semelhante, em todas as escolas envolvidas na pesquisa.

Apesar de ser um momento de alguma tensao (sobretudo para iniciantes), ha que ter um
sentido de “escuta ativa” (Correia, 1998) para apresentar a pesquisa e compreender as
respostas @ mesma. A existéncia de documentacdo ¢ essencial como um elemento
comprovativo desta relacao iniciada a partir da investiga¢dao. Ela ndo so6 acorda direitos e
deveres entre os dois elementos, como prova também que a pesquisa ndo ¢ um embuste.
Apresentavam-se, geralmente, dois documentos previamente produzidos: um protocolo de
colaboragdo e um protocolo de recolha de dados, sendo que, geralmente, as escolas

aceitavam participar de imediato e o Diretor os assinava in locu.
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A responsabilidade em relagdo a constituicdo dos GDF passava, geralmente, para um/a
professor responsavel (geralmente, o/a Diretor/a de Turma) que tinha como fungao escolher
o grupo de jovens participantes e/ou o grupo de professores/as assim como enviar um pedido
de autorizagdo ao(s)/a(s) encarregado(s)/a(s) de educacdo. Em termos logisticos, esse/a
professor/a abdicava de uma aula (50 minutos) para a realizagdo dos GDF (em algumas
escolas, verifica-se a existéncia de aulas de 90 minutos também). Por causa desta questao,
os/as alunos/as do 12° ano ndo foram envolvidos/os (ou os/as proprios/as professores/as
automaticamente preferiam convocar alunos/as de 10° ou 11° anos).

Apesar de ser mais fécil e pratico, ndo se pode deixar de referir como esse processo
acabava por produzir alguma seletividade na populacdo participante; por exemplo, por causa
da ligacdo com a temadtica, e para justificar a sua participagdo, os/as professores/as
procuravam envolver geralmente as turmas da area das humanidades (Filosofia, Psicologia
etc.), em detrimento de outras, onde, porventura, fosse mais interessante discutir
sexualidade. Ora, de certa forma, isso também condicionara os/as participantes ao nivel do
sexo biologico, uma vez que essas turmas sao mais preenchidas por sujeitos do sexo
feminino, limitando assim a garantia de uma participagdo o mais equitativa possivel de
ambos 0s sexos), e ao nivel das atitudes: raparigas ou jovens de Humanidades tendem a ser
menos homofobicas (Pais, 1998). Ainda assim, consegui-se um grande equilibrio entre
rapazes e raparigas, pelo menos nos grupos de jovens.

Os/As proprios/as professores/as, geralmente, indicavam uma turma que, segundo eles/as,
tinha um “bom comportamento”, o que densificava a seletividade da populagado participante.
Contudo, ser da mesma turma foi uma caracteristica primordial em termos de pragmatismo
no que se refere as dificuldades apontadas pela literatura em relagdo a formacao dos GDF.
Um dos efeitos € que se tratou de grupos “pré-existentes” que reduzem a necessidade de
proteger dos/as outros/as participantes o anonimato, exigem menos planos de recrutamento
e reduzem, a partida, a possibilidade de atrito (Bloor, et al, 2001: 23).

Quanto ao GDF dos/as professores/as, foi um pouco mais complicado conciliar horarios
para constituir grupos tal a azafama dos/as professores/as — dai a discrepancia em termos de
numero entre os GDF dos/as alunos/as (36) e os GDF dos/as professores/as (14). Ainda
assim, houve uma preocupagdo em diversificar idades e cursos. Assim, em termos de
populacdo participante obteve-se 36 GDF com 351 jovens estudantes (171 rapazes e 180

raparigas) ¢ 14 GDF com 75 professores/as (24 homens e 51 mulheres). A investigacao
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ocorreu em trés momentos diferentes, correspondentes a cada ano letivo: 2015/2016;
2016/2017; 2017/2018, de acordo com as possibilidades e também a quantidade de dados

que se achou conveniente e significativa.

2.5. O desenvolvimento das sessoes de grupos de discussao focalizada

Os lugares preferenciais onde os GDFs tiveram lugar eram, obviamente, as salas de aula.
Apesar de ndo serem espagos propriamente neutros, eram espagos familiares de conforto
para todos/as, possibilitando discursos mais abertos e fluidos. Todas as salas de aula onde a
pesquisa aconteceu tinham condigdes basicas (e.g., computador de mesa, um retroprojetor,
mesas e cadeiras), nao havendo problemas técnicos maiores. A minha apresentagdo ao grupo
era composta por trés dados: o meu nome e apelido, as minhas afiliagdes académicas, o
topico da minha pesquisa e as minhas intengcdes com os dados. Apds a apresentacdo,
procedia-se a uma explicitagdo mais especifica sobre os GDFs, o que englobara algumas

consideragdes éticas, tipicas deste tipo de estudo, nomeadamente:

i)  Garantia do anonimato fora do grupo, individual (de cada um/a) e institucional (da
escola);

i) Confidencialidade dos dados (ou seja, garantia-se que estes nao seriam utilizados
para outros fins que nao os de andlise e apresentacdo académica);

i) Hipotese de recusar participar, sair e¢/ou nao responder;

V) Possibilidade de estarem a vontade, darem as respostas mais sinceras possiveis (nao
se limitando, contudo, a respostas monossilabicas, e dentro do respeito pelos outros

e as suas opinides) e de ndo existirem “respostas corretas”.

Durante a explicitagdo de algumas questdes éticas, procedia-se a passagem dos pedidos
individuais de autorizagdo dos dados para cada um/a assinar (se assim entendessem, claro)
que eram recolhidos de imediato. Geralmente, os/as professores/as davam-me os pedidos de
autorizacdao devidamente assinados pelos/as jovens e ficavam com uma copia para si. Por
causa da questdo dos tabus sobre sexualidade, por vezes, era pedido ao/a professor/a
responsavel para ficar e participar (ou, as vezes, ele/a proprio/a ficava). Embora seja

desaconselhavel a participagdo de um/a adulto/a neste tipo de grupos com jovens,
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nomeadamente por dissuadir a expressdo de determinadas opinides ou questdes, teve
bastante utilidade, servindo, o/a professor/a, inclusive, como um/a moderador/a que, pelo
facto de conhecer o grupo previamente, e melhor de que os/as investigadores/as, podia de
alguma forma ir coordenando comportamentos, dar confianca aos/as jovens para
participarem e até colocar questdes de incitacdo a estudantes especificos.

Durante as sessdes, desempenhei fungdes simultaneas de investigador, mas também de
moderador e de facilitador e, sempre que possivel, um/a outro/a investigador/a (do sexo
feminino para reduzir eventuais esteredtipos sexuais), tinha como funcdo registar
comportamentos nao-verbais e fazer outras observagdes. A figura do/a “observador/a”, alias,
foi crucial pois permitiu recolher informagao sobre o comportamento ndo-verbal de todos/as
enquanto o moderador estava comprometido a dinamizar a conversacao. A “observacao”
tem, pois, um papel crucial aqui para dar conta de situagdes € acontecimentos relevantes para
a pesquisa (Silva, 2011). Depois de explicitar e recolher a documentagdo, perguntava se
poderia iniciar o video e a gravacao de dudio/video, pedindo atengao.

Ap0s a exibigdo do video, era muito importante ligar o gravador de dudio e pedir o nome
dos/as participantes. Este processo ¢ referenciado como critico para a transcrigao na medida
em que, caso ndo haja uma versdo de video dos GDF, ¢ preciso saber quem disse o qué.
Também se perguntava outras perguntas como idade, ou o que gostariam de seguir
profissionalmente (curso, profissdo). Em relacdo aos professores/as perguntava-se também
0 ano e area que lecionavam. Houve GDFs em que houve quebra-gelo, outros em que nao,
por razdes de limitagdo temporal, ainda que esses dados nao sejam motivo de uma analise
mais aprofundada. Logo de seguida, iniciava-se 0 GDF com uma tarefa que era em si mesma
um quebra-gelo pois “permite aos membros do grupo tratar a ocasido de uma forma
profissional e perder qualquer autoconsciéncia inicial da tarefa em maos” (Bloor, ef a/, 2001:
47)1.

Embora existissem topicos pré-estabelecidos e algumas perguntas-padrdo, o objetivo era

apenas estabelecer uma conversa informal, descontraida, entre todos/as, criando condigdes

13 Um dos quebra-gelos mais utilizados consistia em desenharem um objeto que os representasse numa folha
de papel (quer as folhas, quer a caneta, eram levadas por mim), no periodo maximo de 2-3 minutos. Depois de
todos/as terem desenhado, trocava-se propositadamente os desenhos, ¢ pedia-se para cada um/a mostrar o
objeto que lhe tinha calhado, procurando adivinhar quem o desenhou a partir dos seus conhecimentos entre o
objeto e a pessoa, seguindo geralmente uma determinada ordem de colocacdo nos lugares. Tal quebra-gelo foi
essencial para tornar toda a gente mais apta para participar, a partir das possibilidades de parddia que dai
poderiam surgir.
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para que cada um/a, mesmo num momento intrusivo e potencialmente tenso, pudesse dar as
suas opinides mais “sinceras”. Nao se ignorando as hierarquias da discursividade (de que
os/as investigadores/as detém algum poder, nomeadamente de condug¢do), procurou-se ao
maximo contorna-las, que ao nivel da minha posi¢do e postura durante os GDF (sempre que
possivel ingressava o grupo de jovens, com uma preocupagdo de dispor os grupos em
circulo), quer ainda ao nivel da linguagem, evitando um discurso mais académico e, por
vezes, utilizando alguma giria associada ao universo juvenil (esta tltima evitada, claro, nos
GDF de professores/as).

Interessa reconhecer algumas mudangas nas formas como os GDF eram conduzidos.
Numa fase inicial do trabalho de pesquisa eram dinamizados de modo minimal, seguindo o
guido, mas ao longo do tempo foram-se introduzindo duas dindmicas para tornar mais
apelativa a participacdo: a “fila de opinides” e o “boido de duvidas”. A “fila de opinides”
consistia em pedir para cada um/a se levantar e organizar aleatoriamente uma fila indiana.
Lia-se um conjunto de 10 afirmagdes e pedia-se para se posicionar consoante a sua opiniao
(“concordo”, “discordo”, “ndo tenho uma opinido formada”). Voltando aos lugares,
finalizava-se com a atividade do “boido de duvidas” onde se pedia para cada um/a, num
papelzinho distribuido no momento, escrevesse uma duvida relativamente as questdes da
orientacdo sexual (ou um outro tipo de aspeto sobre sexualidade humana) respondendo eu
consoante 0 meu know-how formativo'®, ou pedindo ajuda de alguém do grupo para
responder.

Do ponto de vista da dinamizacao, duas estratégias eram mobilizadas frequentemente.
Quando sentia que alguns/mas jovens ndo falavam (ou, pelo menos, falavam de modo
monossilabico), inquiria diretamente a pessoa que me parecia mais calada (estratégia de

indugdo ao discurso): «Olha tu, como te chamas? Qual ¢ a tua opiniao?”. Oferecia assim um

14 As filas de opinides consistiram no posicionamento ou disposi¢do corporal de cada um/a no espago da sala
de aula de acordo com a sua opinido. Em primeiro lugar, pediu-se para formarem uma “fila indiana” no centro
da sala, depois leu-se um conjunto de 10 afirmagdes sobre a tematica central do estudo e depois pediu-se para
se posicionarem de acordo com a sua opinido sendo que a minha “esquerda” representaria o “discordo”, a
minha direita representaria o “concordo” ¢ a manutengdo na fila (ou seja, sem deslocag@o) “ndo tenho opinido
formada”. Este exercicio (que muito se assemelha a uma Escala de Linkert basica em movimento) foi essencial
para “obrigar” a participacdo e a expressdo da opinido de cada um/a desvinculando-a da opinido do outro. Ao
mesmo tempo, possibilitava uma inquiri¢ao mais direta que era mobilizada prontamente. O “boido de duvidas”
era uma atividade operacionalizada no final dos GDF que consistiu na escrita em pequenos pedagos de papel
(dados no momento aos/as jovens estudantes) de duvidas relativas a sexualidade em geral e as questdes da
orientacdo sexual em particular de forma andnima. Depois de recolhidos os papéis, colocavam-se num boido
(dai 0 nome), baralhava-se, pedia-se a alguém para retirar um papel, lia-se em voz alta a pergunta e pedia-se a
alguém para responder. Trata-se de uma atividade muito utilizada nas ag¢des de formagdo sobre Educagdo
Sexual e aqui foi fundamental para testar conhecimentos e sondar lacunas.
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estimulo para a conversa, ainda que voluntario. Ou entdo ao contrario: suspendia
temporariamente a palavra de alguém que geralmente monopolizava a conversa (estratégia
de silenciamento): «Rui, nao falas mais. Agora quero ouvir X...”.

Quando sentia que as respostas estavam, por exemplo, a ser demasiado “politicamente
corretas”, procurava contrariar o argumento, invocando um argumentdrio simulado
(estratégia de incitamento); quando sentia que as respostas estavam a ser demasiado
“homofdbicas”, contrargumentava, desconstruindo o discurso para estimular a discussao
(estratégia de contestagao). Pode haver uma certa objecao a este tipo de estratégias — Foddy
(1996), por exemplo, refere que ¢ muito importante ndo fazer perguntas tendenciosas.
Porém, argumenta-se que estas estratégias sdo preciosas para explorar certos aspetos da
conversa ou certificar a validade (ou nao) do que ¢ dito — sdo, alids, estratégias de
triangulagado utilizadas em outros estudos (cf. McCormack, 2012) — e que, em ultima andlise,
¢ preciso considerar que nio existe neutralidade na colocacdo de perguntas, mesmo que
formuladas em termos mais ou menos asséticos. Sao estratégias que, muitas vezes, se utiliza
nas conversas do senso comum, € mesmo que, apesar de se tratar de uma pesquisa, procurou-
se uma espécie de “naturalizacao” de modo a que as pessoas possam dizer as coisas como se
fosse no seu quotidiano (Silva, 2011).

Sempre que possivel era importante utilizar-se a gravagdo em video para gravar os GDF
para registar, com exatiddo, as expressoes faciais, as tonalidades dos discursos, os pequenos
olhares e gestos. Por vezes, a gravacao em video nao era possivel — por exemplo, houve uma
grande oposi¢cdo e resisténcia dos professores/as a serem gravados. No final dos GDF,
haveria uma pequena conversa sobre os mesmos (feedback) e a pessoa que observara me
entregava os registos que serviam para eu integrar na analise dos dados e na transcrigao.

Nao se pode deixar de referenciar como a aplicacao do método foi-se diferenciando a
medida que mais e mais GDF foram ocorrendo. Tal diferenciacao engloba a minha prépria
postura: a cada GDF fui ficando menos “nervoso” e mais bem preparado ao ponto de ndo
precisar de levar o roteiro escrito. Ao nivel de estrutura, fui também operacionalizando o
guidio, percebendo quais perguntas abandonar e quais integrar. E 6bvio que pode existir uma
critica a falta de homogeneizacao dos GDFs, mas ressalva-se, desde ja, que ndao houveram
mudangas estruturalmente significativas e de que nenhum grupo ¢ exatamente igual a um
outro. E uma carateristica da realidade social que cada grupo tenha a sua propria natureza e

dinamicas (Dias, & Menezes, 2013). O método principal de recolha de dados foram, de facto,
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os GDFs. Porém, achou-se importante escrever algumas notas de terreno sobre a pesquisa.
Produziram-se 50 notas de terreno correspondentes a todas as visitas as escolas. As notas de
terreno tiveram a vantagem de captar momentos interacionais que foram essenciais para a
pesquisa, nomeadamente conversas com professores/as que revelavam informacgdes
imprescindiveis que, de outro modo, ndo seriam acessiveis. A inspiracao etnografica reflete-

se na forma como a descri¢do da pesquisa ¢ minuciosamente elaborada (Silva, 2011).

2.6. Transcricao e analise tematica

Nesta pesquisa, consideram-se “dados” o discurso falado pelos/as participantes, além de,
claro, o discurso escrito e transcrito pelo investigador que ja ¢ uma reinterpretagdo do
primeiro (Silva, 2011). Os GFD foram gravados e houve a preocupacao em os transcrever a
medida que eram elaborados, para ndo perder detalhes na sua descri¢do e para ndo correr o
risco de acumular trabalho, que, alias, ¢ dos problemas endémicos dos GFDs (Bloor, et al.,
2001). A tnica preocupacao que houve foi de integrar os registos feitos pelo/a observador/a
e as minhas proprias observagoes de forma a que, aquando da transcri¢ao, certos aspetos nao
se perdessem pela falta de memoria. Numa primeira fase, optou-se por transcrever os dados
tal e qual foram ditos, por exemplo, manteve-se interjei¢des ou inquiri¢des enfaticas (“ndo
€?7”). Depois, numa segunda fase, limparam-se algumas expressdes redundantes como faltas
de percecdo (“poderia repetir?”’) ou sobreposi¢des de falas.

Grosso modo, ouviam-se bem os discursos. Contudo, em alguns GFD houve dificuldades
— certas expressoes ndo se conseguem definir muito bem e, as vezes, a correspondéncia do
nome de quem disse o que — e, como tal, se pediu a ajuda a outras pessoas para triangular
percecdes, como noutras pesquisas (cf. McCormack, 2012). Optou-se por, depois de
transcritos os dados, deixar repousa-los durante um certo periodo, antes da andlise
propriamente dita. Nao se pode deixar de referir que o ato de transcricdo nao deixa de ser
um ato de “trai¢do” (Silva, 2004).

ApoOs a transcrigdo dos GDFs, era necessario o recurso a um método de analise que
permitisse sobretudo organizar e sistematizar uma grande quantidade de dados, sendo essa
uma das fung¢des primordiais dos métodos de analise (Boyatzis, 1998). Evidentemente que a
escolha do método de andlise tem uma certa correspondéncia com o paradigma ou a

ontologia subjacente a4 pesquisa, mas aqui queria-se, sobretudo, identificar as principais
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ideias (aquelas que aparecem mais vezes), de um modo nao detalhado, mas ideografico, sem
descurar, obviamente, pormenores mais particulares ou minoritarios. A existéncia e
aplicacdo de um método de analise ¢ também essencial para garantir a validade da pesquisa,
pois a minucia resultante de uma boa andlise dos dados permite ultrapassar possiveis vieses
dos investigadores/as (Amado, 2014; Braun, & Clarke, 2006).

Achou-se por bem recorrer a analise tematica (AT) como um método para “identificar,
analisar e relatar padrdes (temas) dentro dos dados” (Braun, & Clarke, 2006: 79). Partilhando
de certos pressupostos com a analise de contetido, a AT distingue-se por ser uma forma
particular de andlise que ndo se restringe a uma contagem de palavras ou grupos de palavras,
mas procura sobretudo o sentido fenomenologico no texto sob a forma de temas e subtemas,
1.e., assuntos que se vao discutindo e que sdo uteis a pesquisa (Braun, & Clarke, 2006).

Nao existe uma forma unica de fazer andlise temdatica, mas os procedimentos mais
concretos para a sua elaboragdo foram, em grande medida, adotados com inspira¢do nas
propostas de Braun & Clarke (2006; 2014) que se resumem a 1) familiarizagdo com os dados;
i1) geragao dos codigos iniciais; 1ii) procura de temas e subtemas; iv) revisao de temas e
subtemas; v) defini¢ao e nomeagao dos temas e subtemas vi) producado do relatorio final.

De modo muito sucinto: em primeiro lugar, comecou-se por ler e reler todos os GDF
transcritos, de 1és a 1és e com alguma profundidade, identificando e sublinhando no texto
algumas ideias fortes, e anotando ao lado, numa seccdo ja criada para o efeito no proprio
documento — denominada de “codificagao” —, algumas possibilidades de temas e subtemas.
Desse modo, comegou-se a ler essas ideias, entrecruzando varios itens de dados e, desse
modo, identificando padrdes descritivos que permitissem constituir os primeiros temas
centrais (Boyatzis, 1998). Depois, procurou-se preencher cada tema e subtema proposto com
o maximo de dados/excertos possiveis que pudessem ser representativos, averiguando assim
a pertinéncia dos proprios temas e subtemas. Este processo nao se tratou de uma mera leitura
flutuante (Bardin, 2011), mas de um processo exaustivo que exigiu tempo e concentragao.

Em relagdo aos temas e subtemas, ¢ de realcar que este processo ¢ marcado por alguma
subjetividade, competindo ao/a investigador/a a decisdo derradeira sobre a constitui¢ao de
cada um, a sua defini¢ao e o que se inclui ou se exclui nele. Como referem as préprias Braun
e Clarke (2006), ¢ falsa a ideia que os temas emirjam espontaneamente dos dados como

“esséncias da natureza”. A sua constituicdo obedece ja a interesses do/a investigador/a e
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objetivos de pesquisa. Mas também nao significa que se negligencie na analise a emergéncia

de discursos dispares que ndo tenham sido antecipados.

Em suma, a constituicdo dos temas e subtemas obedeceu simultaneamente a uma logica

dedutiva e indutiva. Nao se impds nenhum limite sobre o numero de temas e subtemas, mas

procurou-se que o seu numero fosse a0 mesmo tempo sucinto e substancial. Nao se pode

deixar de realgcar uma pesquisa de Guest, ef al. (2017) em que os autores concluem que

bastam 3 GDF para se chegar a um nimero significativo de temas e subtemas. De seguida,

apresenta-se que um quadro dos temas e subtemas quer dos grupos de jovens, quer do grupo

de professores/as:

Quadro 2: Quadro dos subtemas relativos as perspetivas e experiéncias de ES dos/as estudantes

Experiéncias de

Educac¢ao Sexual

Subtemas Tema
Modos de funcionamento da Educacio Sexual nas escolas: geral
Subtema 01 e [Existéncia

Desnivelmento de experiéncias consoante i) o nivel de ensino e ii) contextos

escolares

Sexualidade nas aulas vs. Educagdo Sexual como unidade curricular

Natureza (descricao)

Temas/conteidos dominantes: doencas sexualmente transmissiveis, violéncia

no namoro

Formato/estratégias: aulas tedricas e expositivas

Intervenientes: entidades externas (enfermeiros/as, associagoes)

Papéis: estudantes ouvintes, professores/as como facilitadores/as

Subtema 02

Sentidos e perspetivas

Atribuicio de sentido e relevincia

Relevancia / curiosidade

Aspetos positivos

Aquisicao de conhecimentos
Utilidade para os/as jovens,
sobretudo em termos de

prevengdo da gravidez

Aspetos criticos

Repeti¢ao de temas

Aulas demasiado tedricas/expositivas
Abordagens frias/clinicas
Impreparacdo dos/as professores/as (e
de alguns/algumas técnicos/as)

Pouco envolvimento e participagdo

dos/as jovens
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e Adequagdo as culturas juvenis

Subtema 03

Sugestoes de melhoria

Diversificag@o de temas

Aposta em aprendizagens mais ativas/experienciais
Abordagens mais atrativas

Formagao dos/as professores/as

Mais envolvimento e participacdo dos/as jovens na dinamizagao das sessodes

Modos de funcionamento da Educacio Sexual nas escolas: a dimensao da

diversidade sexual

Subtema 01 e Existéncia
Experiéncias e Quase inexistente (alguns/mas referem ter falado)
e Natureza
e Remissdo a biologia (e.g., documentario sobre comportamento homossexual
nos animais)
Subtema 02 e Atitudes positivas e Dificuldades/obstaculos
Atitudes e  Ter conhecimentos e  Assunto-tabu (professores/as).
e Ajudar jovens LGBTQ e Pais em casa

Fonte: Quadro elaborado pelo autor

Quadro 3: Quadro dos subtemas relativos as perspetivas e experiéncias de ES dos/as professores/as

Experiéncias de

Educac¢ao Sexual

Subtemas Tema
Modos de funcionamento da Educacio Sexual nas escolas: geral
Subtema 01 e Dinamizacido/Envolvimento

Envolvimento e investimentos diversos

Tendéncia para envolver os/as professores/as de Biologia ou a comunidade

Sentidos e perspetivas

(descricao) envolvente ligada a 4rea da saude
e Natureza (descricao)
e Temas/conteudos: doencas sexualmente transmissiveis
e Formato/estratégias: convite a entidades externas (enfermeiros/as,
associagoes)
e Papéis: estudantes ouvintes, professores/as como responsaveis
Subtema 02 Facilitadores para o envolvimento Dificuldades/obstaculos de

Responsabilidade / implementacgao

obrigatoriedade legal e Medos dos/as encarregados de

educagdo e colegas / M4 interpretacao
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Reconhecimento da importancia
social

Predisposicao

Articula¢do com os diferentes

agentes (inclusive Dire¢do)

Dificuldades na abordagem do tema /
falta de diretrizes / falta de formagao
Falta de jeito pessoal

Garantia de interdisciplinaridade
Tempo e recursos

Pouco envolvimento e participagao de

colegas / resisténcia

Subtema 03

e Sugestoes de

Restruturagao da lei / satde

Estimulo do envolvimento de todos/as (colegas e pais)

importancia /estereotipos e
preconceitos
Ajudar jovens LGBTQ

Privatizacao

melhoria e Aumento da Formagédo disponivel (quantidade e qualidade)
Modos de funcionamento da Educacio Sexual nas escolas: a dimensao da
diversidade sexual
Subtema 01 e Existéncia
Experiéncias e Quase inexistente
Subtema 02 e Atitudes positivas Dificuldades/obstaculos
Atitudes e Reconhecimento do tema / Medos dos/as encarregados de

educagdo e colegas / M4 interpretacdo
Medo de serem homossexualizados
Dificuldades na abordagem do tema /
falta de diretrizes / falta de formacao
Medo da acusacdo de serem
ideolégicos

Adequacio a idades / falta de diretivas

Fonte: Quadro elaborado pelo autor

A logica de obtengdo dos temas e subtemas foi, simultaneamente, dedutiva e indutiva.

Ha, pois, uma ligagdo com o roteiro, e, simultaneamente, outros subtemas emergiram de

forma exponencial. Na apresentagdo dos resultados, ndo se apresentam os temas e subtemas

de forma separada da discussdo, mas articulam-se as principais ideias encontradas com a

discussao que se pretende fazer.

2.7. Consideracoes e dilemas éticos

Nao se pode negligenciar o papel da ética na pesquisa sobretudo no campo da educagao

em que o trabalho para e com pessoas € essencial. Ao longo desta pesquisa, houve dilemas
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éticos antes, durante e depois da aplicagdo do método. No inicio, as preocupacgdes éticas
centraram-se ao nivel da manutenc¢do do anonimato e da confidencialidade. Salienta-se que,
quando se refere o anonimato, esta-se a falar de uma forma genérica ja que o anonimato ao
nivel dos GDF ¢ impossivel: no limite, todos os membros de cada grupo sabem quem disse
0 qué, sendo impossivel o anonimato total. Porém, do ponto de vista genérico, manteve-se o
anonimato, tendo-se a preocupa¢do de modificar os nomes de todos participantes, de todas
as institui¢des escolares e também de apagar/mudar todas as referéncias discursivas que
pudessem indicar a identificagao de cada um/a. Ao nivel dos/as participantes, mudaram-se
0s nomes para nomes aleatdrios. Ao nivel das instituicdes optou-se pelo nome de cores —
como fez Maria do Mar Pereira (2012) na sua etnografia em escolas — também aleatorias.
Manteve-se a confidencialidade dos dados a um nivel méximo. As Unicas pessoas que
ouviram os audios e assistiram aos videos foram eu e, em casos excecionais, as minhas
orientadoras e quem transcreveu alguns dos GDF.

Os pedidos de autorizag@o, quer as instituigdes, quer aos/as participantes, sdo também um
exercicio ético formal indispensavel de forma a legitimar um processo de investigagao que
¢ de si uma intrusao (Ferreira, 2004; Silva, 2004; Silva, 2011). O pedido de autorizacao aos
pais/maes e restantes encarregados/as de educacdo ¢ um reconhecimento da sua autoridade
perante os/as filhos/as. De destacar aqui o facto de as criangas e os/as jovens ficarem mais
expostos a processos de intrusdo sem justificacdo (Ferreira, 2004; Renold, 2005).

Durante os GDF algumas questdes éticas mostraram-se particularmente relevantes: os
esclarecimentos iniciais em relagdo a participacao voluntaria e a possibilidade de recusa a
qualquer momento da investiga¢do, os pedidos de respeito pela opinido dos outros, em
particular as mais divergentes, etc. No final dos GDF, uma das maiores preocupagdes éticas
diz respeito a devolucdo dos dados. Assim, ofereci a possibilidade de acederem as
transcrigdes dos GDF assim como aos produtos finais da pesquisa se assim o entendessem.

Também ao nivel da escrita existem aspetos éticos em ter consideragdo. Como refere
Sofia Marques da Silva (2011), a forma como se escreve sobre outros exige também aspetos
éticos. Como o processo de escrita exige ja por si determinados critérios éticos procurou-se
um certo cuidado, sobretudo na parte de interpretacdo dos dados. Teve-se o cuidado de, por
exemplo, evitar expressdes como “nunca”, “sempre”, etc., ou expressdes que induzem
facilmente em erro o/a leitor/a (e.g., “todos”). Se se diz, por exemplo, “muitos/as jovens” ¢

porque os dados revelam que alguns jovens revelam um determinado sentido, ndo se

57



ocultando que outros/as pensam de modo diferente. E preciso ter em consideragio as
consequéncias ndo s6 das inferéncias a partir da escrita e dos resultados, assim como das
reapropriacoes ideologicas do estudo (Charlot, 2006). Por fim, a explicitagdo detalhada de
todas as escolhas metodolédgicas, de modo detalhado e exaustivo, tem ainda o 6nus de
demonstrar a transparéncia do proprio estudo, um critério ético precioso que contribui para
certificar, quer o valor heuristico da pesquisa, quer o seu carater cientifico.

Uma das interpelagdes criticas mais comuns aos estudos (exclusivamente) qualitativos ¢
a questdo da “generaliza¢do”. Ora, seguindo o quadro proposto por Jodo Amado (2014: 358),
em que esta estabelece diferencas fundamentais entre paradigmas hipotético-dedutivo e
fenomenoldgico-interpretativo, importa, desde logo, referir que neste Gltimo ndo se pode
falar em “generalizacdo”, mas sim em transferibilidade. A propria generalizagdo num estudo
quantitativo ¢ duvidosa, ja que, no limite dos limites, ¢ virtualmente impossivel aceder a uma

populacao total. Como diz Rodrigues (1992), a transferibilidade carateriza-se pelo

“reconhecimento da semelhanca entre objetos e questdes dentro e fora do contexto, permanecendo
sensivel a variagdo natural dos fendmenos e reconhecendo que a verdade se encontra tanto no geral
e no tipico, como no particular e no atipico. Nesta perspetiva, a generalizagdo procede antes caso a
caso, correspondendo a uma transferéncia para um caso semelhante e ndo para uma populacao,
raramente assumindo a forma de previsdes, mas frequentemente ou geralmente conduzindo a

expectativas” (p. 39).

Importa aqui destacar também propria natureza especifica do método. Com os GDF nao
se pretende chegar a dados totais sobre a realidade, mas sim a dados que resultam das
interagdes complexas entre diversos tipos de protagonistas sendo esse o carater distintivo
deste método. O objetivo foi promover uma discussao, envolvendo necessariamente
diferentes perspetivas, e a “verdade” estd exatamente na dindmica inerente aos modos de
mobilizar essas diferentes perspetivas. Os GDF sdao um método da complexidade e do
antagdnico por si; assim, deve ler-se os dados desta investigacdo como uma discussdo que
se vai fazendo. Significa isto que a verdade ndo ¢ aquilo que se diz, mas aquela que foi
produzido nas condigdes que se possibilitou dizer-se (Bourdieu, 2004); ¢ esta apresentagao

e discussdo que agora se iniciard nos capitulos seguintes.
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Parte 111

As perspetivas de estudantes e professores/as
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Capitulo 3. Os modos de funcionamento da Educacio Sexual: desorienta¢des sexuais

entre a lei e o vivido?

“As questoes referentes a sexualidade

estdo, queira-se ou ndo, na escola. Elas fazem

parte das conversas dos/as estudantes, elas estdo nos

grafites dos banheiros, nas piadas e brincadeiras, nas
aproximagdes afetivas, nos namoros; e ndo apenas ai,

elas estao também de fato nas salas de aula — assumidamente
ou ndo — nas falas e atitudes das professoras, dos
professores e estudantes.” (Louro, 1997: 131).

Era um dos objetivos tentar compreender até que ponto a ES estava (ou nao) a ser
operacionalizada nas escolas, incluindo a abordagem ao proprio topico da orientacao sexual.
No que respeita a Educacdo Sexual, como um todo, foi muito interessante constatar que,
ainda que alguns e algumas jovens tivessem tido aulas formais de ES (ou experiéncias
ligadas a ela) e que muitos reconhecam a sua importancia, sobretudo ao nivel da transmissao
de informagdes, ndo deixam de tecer um conjunto de consideragdes criticas a alguns aspetos
da ES, o que aqui se pode designar como um “discurso de descontentamento”. Muitos/as
jovens apontam a discrepancia entre aquilo que € o contetido da ES e os seus conhecimentos
sobre a sexualidade. Outros denunciam as abordagens demasiado técnicas e enfadonhas das
formacgdes neste ambito. Enfim, sendo o discurso juvenil marcado sobretudo pela
heterogeneidade (Rocha, & Duarte, 2010), ¢ possivel perspetivar dois discursos em
constante interagdo: um discurso de reconhecimento ¢ um discurso de descontentamento,
devendo ser este ultimo compreendido — ndo s6, mas sobretudo — como o resultado, direto
ou indireto, da discrepancia entre aquilo que sao as culturas sexuais de jovens e a formulacao
institucional atual da ES como, alias, tem teorizado e defendido outros/as autores/as (Allen,
2011; 2017; Fonseca, & Simdes, 2015)"°.

Como salienta Allen (2011), toda a histoéria da ES ¢ a historia de um movimento que se
alicerca numa compreensao adulta sobre a sexualidade juvenil. A ES ¢ pensada, estruturada,
determinada e implementada a priori por decisores politicos (necessariamente adultos) que
decidem o que ¢ melhor para os/as jovens. Ainda que nestas formulac¢des institucionais, em

teoria, se tenha em consideracao conhecimentos sobre as culturas juvenis, ndo deixa de se

15 Define-se “culturas sexuais” como “os varios modos de como o conhecimento sexual é construido, como os
valores sexuais e normas sao desafiados, como o sexo € retratado, falado e «feito»” (Attwood, & Smith, 2011:
237). As culturas sexuais de jovens referem-se, pois, aos modos como os jovens produzem e reproduzem
identidades e praticas de género e sexuais (Fonseca, & Simdes, 2015).
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partir de um pressuposto adulto sobre o que ¢ melhor para os/as jovens, ao nivel dos
conteudos e das abordagens, aplicando-se a ES numa logica top down (Rocha & Duarte,
2015; Rocha, Leal, Duarte, 2016; Santos, 2015), e reservando aos/as jovens o estatuto de
«sujeitos menoresy», o que, desde logo, ¢ revelador do paradoxo de “uma legislacdo que
procura proteger a juventude que existe [e], por outro lado, a visdo de que a juventude
constitui um problema” (Silva, 2011, p. 38), dinamitando assim qualquer possibilidade de
mudanca.

Ultimamente, uma maior €nfase aquilo que se pode chamar “student voice” veio a
interrogar os lugares de auséncia de fala dos sujeitos juvenis, critica essa que se estendeu
também & ES. E 6bvio que qualquer tentativa de enfatizar as vozes dos/as jovens tem que
lidar com um conjunto alargado de outras criticas que vao desde a incapacidade destes/as
em tomarem decisdes conscientes sobre o seu corpo e sobre a sua sexualidade —
particularmente problematicas em questdes tdo polémicas como a maioridade para as
relacdes afetivas-sexuais ou a gravidez adolescente —, processos de opressao que essas vozes
podem implicar — na medida em que os/as jovens também discriminam certos grupos (e. g.,
outros/as jovens LGBTQ) —, até aos perigos de algum relativismo se se deixa completamente
nas méos de jovens o proprio funcionamento da ES (Pais, 2012)'%. Mas ¢ importante nio
esquecer a importancia de interrogar os sujeitos que, em certo sentido, direta ou
indiretamente, sdo o publico-alvo das agdes. Ora, se o objetivo da ES ¢ transmitir
conhecimento, mas nao ha reconhecimento, nao sera preciso interrogar os modos de

funcionamento da ES?

3.1. Perspetivas e experiéncias de ES de jovens estudantes: entre o reconhecimento e o

descontentamento

Auscultando os/as jovens da pesquisa foi possivel entdo, aceder ao reconhecimento da
importancia da ES por parte de muitos/as deles/as, o que inclui as questdes da diversidade
sexual — discurso de reconhecimento. Para muitos/as, a ES ¢ muito importante ao nivel da

transmissao de informag¢do sobre métodos contracetivos, prevencao de doengas sexualmente

16 Talvez seja importante relembrar aqui que quando se fala de «jovens» fala-se de uma categoria que comporta
diversos segmentos etarios cuja injuncdo ndo deixa de ser problematica, por exemplo, um individuo de 29 pode
ser considerado “jovem” tal como um individuo de 10, mas para muitos de nos ha diferengas significativas
entre os individuos a varios niveis (social, laboral, etc.) que ndo podem ser ignoradas (Silva, 2011).
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transmissiveis ou informagdes sobre aborto ou homossexualidade. Por outro lado, ndo se
deixam de auscultar algumas criticas sendo as mais comuns aqueles que dizem respeito a
discrepancia entre os seus conhecimentos e o que € dado na ES, o carater demasiado clinico
e tecnicista das abordagens ou a repeticdo das tematicas, e a incapacidade da escola em
acompanhar os seus ritmos — discurso de descontentamento.

Ao nivel das experiéncias de ES, ¢ preciso considerar que muitos/as jovens ja tiveram (ou
estao a ter) experiéncias de ES nas suas escolas. Em algumas escolas pesquisadas, alguns e
algumas jovens referiram que ja falaram de topicos relacionados com diversidade sexual e
numa noutras escolas, a minha propria presenca foi aproveitada para abordar topicos nao s6
sobre diversidade sexual, mas sobre Educagdo Sexual como um todo. Na verdade, verifica-
se que ha uma grande discrepancia de experiéncias, que se torna ainda mais complexa tendo
em conta que cada jovem dos GDFs passou por diferentes turmas e diferentes escolas,

gerando-se discursos muito diversos:

“Facilitador: - Em relag@o a questdo da Educacdo Sexual. Eu ndo sei se vocés tiveram algum tipo de
palestras, atividades em relagdo a Educagdo Sexual...?

Ivo: - Nao, nada!

Telma [pergunta]: - Nesta escola? Nunca?

Ivo: - Nao, s6 tive na primaria.

Luis: - Ah! Como assim nunca tiveram? Eu ja tive! Eu tenho DPS [Desenvolvimento Pessoal e
Social].

Inés: - Eu, se tive, foi para ai uma [aula].

Rita: - Eu também ja tive.

Ivo: - Nunca tive mesmo aulas de Educacdo Sexual. Aqui se tive foi para ai uma, mas foi um dos
professores a dar.

Rita: - Eu tive um ano letivo inteiro.

Luis: - Eu tive em DPS.

Facilitador: - Pessoal e Social?

Luis: - Sim!

Ivo: - De resto nunca houve assim uma palestra...

Luis: - Até veio 14 uma enfermeira e tudo!

Ivo: - Sim, também foi.” (GDF1, Escola Amarela).

Através da pesquisa, foi possivel perceber que alguns e algumas jovens ja tiveram ES (em

diferentes modalidades que envolvem ndo sé aulas propriamente ditas, mas palestras ou
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formacdes dinamizadas por outros/as profissionais), mas também existem outros/as jovens
que nunca tiveram aulas de ES, o que nos leva a uma inquiri¢do colocada por Sofia Santos,
Laura Fonseca e Helena Costa Araujo, relativa “(...) a questdo da importancia e do status da
Educagao Sexual dentro do curriculo nacional. Desde que foi implementada como uma
disciplina obrigatéria em 2010, este ndo reconhecimento dos jovens significa que as
iniciativas de ensinar a sexualidade em outros topicos da escola como as ciéncias, durantes
os anos de formacao, nao sao percebidas como praticas de Educacao Sexual.” (2012, p. 36),
gerando discursos discrepantes.

Apesar das descoincidéncias, a investigagdo tem demonstrado que a ES nas escolas
portuguesas esta a funcionar na carga horaria definida pela lei como seria suposto (Matos,
Reis, Ramiro, Ribeiro, & Leal, 2014). Nesta pesquisa, ¢ também possivel verificar que,
segundo os/as jovens, uma boa parte ja teve aulas de ES. A questdo que se coloca ¢é: o que
acham eles/as sobre elas? Ora, o que emerge ¢ um discurso critico de descontentamento
dirige-se a natureza dos conteudos (e.g., os temas) e as abordagens ou estratégias. Os
conteudos ou sdo antiquados ou deveriam incluir outros temas, e as abordagens/estratégias

ou sdo tecnicistas, ou demasiado tedricas:

“Catia: - Veio [a enfermeira] e comegou a falar sobre o uso de preservativo nas relagdes sexuais,
mas tipo, nos ja sabemos isso.

Joana: - As pessoas que ddo a ES tém que saber como se d4 a ES, o que nem sempre acontece.
Porque se ¢ para dar o que damos em Ciéncias, ja temos, ja sabemos, € 0 que acontece € isso: ¢ mais
do mesmo. Dao o que damos em Ciéncias, a anatomia, os 6rgaos e isso.

Artur: - E uma perda de tempo!

Catia: - Tudo depende das pessoas: se forem sérias, tudo bem, sendo...” (GDF1, Escola Laranja).

Muitas vezes também se inquire o perfil dos/as técnicos/as exigindo-lhes competéncias e
sobretudo seriedade (idoneidade), como o verificado em outros estudos (Rocha, & Duarte,
2010). Muitos/as jovens também consideram os contetidos da ES demasiado desatualizados
para aquilo que s3o os seus conhecimentos sobre sexualidade. Certos temas como o0s
métodos contracetivos ou as doengas sexualmente transmissiveis sdo referenciados como
ndo sendo propriamente uma novidade para estes/as jovens. Outros/as queixam-se nao so

dos conteudos, mas sobretudo da forma como eles sdo abordados: ora numa logica técnica e

63



clinica que ndo tem em consideragdo o afeto e o prazer sexual inerente a sexualidade, ora

numa légica tedrica e transmissiva que ndo os/as tem, a eles/as proprios/as, em consideragao:

“Facilitador: - E quanto a Educacao Sexual? Vocés consideram que a ES esta a funcionar?

Inés: - A ES ¢ ridicula simplesmente, porque dizem que podemos fazer muitas perguntas e ndo sei
o qué; mas eu acho que as coisas, pelo menos aqui, acho que sdo levadas de uma maneira muito ...
[pensa]

Amanda: - Infantil...?

Inés: - Também, ¢ ridicula!

Roberto: — Eu acho que faltam temas...

Amanda: - Eu acho que eles falam demasiado e de uma maneira demasiado técnica: eles estdo ali a
tentar explicar as coisas e nos estamos ali a ndo perceber nada... Eles t€m que perceber que estio a
falar com adolescentes; muitos deles ja iniciaram a sua atividade sexual e, portanto, tem que falar
de uma maneira mais direita, mais [pensa] ...

Inés: - Aberta...

Mariana: - Mais calorosa, mais calorosa!

Amanda: - Mas por outro lado, eles ... [ndo termina], ¢ complicado. Houve, por acaso, uma palestra
que houve e foi bastante boa em que eles levaram mesmo um dildo e eu pelo menos nio sabia que
se teria que fazer isto e aquilo e nesse aspeto considero que foi bastante util, mas acho que eles tém
que ser mais abertos e perceber que estdo a falar para adolescentes!

Roberto: - Eu acho que faltam temas porque eles s6 falam em questdes de sexo, relagdes sexuais, €
noés no inicio do ano também temos ES so6 para inglés ver.

Facilitador: - Alguém aqui falou de infantilidade...?

Inés: - Fui eu. Sim, eu acho que eles deveriam abordar os adolescentes de outra maneira, até de uma
maneira mais pratica ¢ menos ... [Amanda ajuda] tedrica porque isso la esta, acaba por termos que
estar ali como se tivéssemos que estar a ter uma palestra sobre outra coisa qualquer.

Mariana: - Uma aula de Ciéncias! A “dar” o corpo humano...

Inés: - Sim, uma aula de ciéncias, ¢ ndo ¢ isso que eles querem supostamente, ndo & esse o

objetivo...” (GDF3, Escola Rosa).

Ora, revela-se aqui como para muitos/as jovens ha quase que uma espécie de
«infantilizacdo» da ES. Esta infantilizagdo deve ser compreendida na discrepancia entre
aquilo que sdo as culturas sexuais dos jovens na escola e as culturas institucionais (e adultas)
da escola, e numa légica em que as culturas juvenis estdo em constante rebuligo (cf. Silva,
2011), mas também ao facto das estruturas adultas se encontrarem desatualizadas. H4 uma
assuncao de desconhecimento sobre a sexualidade que ¢ colmatada com a exigéncia de mais

conhecimento, mas nao ha, por parte de alguns e algumas jovens, reconhecimento, isto €,
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sentido — o que interroga, desde logo, a ES nas suas funcionalidades. Nao se pode esquecer,
porém, o efeito perverso que existe nos grupos mistos em que certos grupos de rapazes se
exibem perante raparigas (Phoenix et al., 2003); porém, este discurso de descontentamento
ndo ¢ estritamente masculino, verificando-se queixas também da contraparte feminina:
muitas raparigas concordam com os rapazes e criticam a ES.

Ambos denunciam a forma idéntica e sem progressao como a ES esta a ser lecionada.
Trata-se de, como referia um jovem, “mais do mesmo”. Ao nivel dos contetidos, uma outra
critica diz respeito aos temas, ora relativo a sua repeti¢cdo, ora a sua falta. Os topicos que os
jovens mais discutem sdo os i) métodos contracetivos, ii) as doengas sexualmente
transmissiveis e iii) as questdes da violéncia de género e no namoro, e algumas das tematicas
que os jovens gostariam de abordar envolvem 1) as relagdes interpessoais entre rapazes e
raparigas, inclusive prazer sexual, ii) a questao do aborto e iii) informagdes sobre diversidade

sexual:

“Monteiro: - Sei 14, uma ida a um saldo erdtico [risos]
Artur: - Ei 14!

Catia: - Porque nao? Era melhor do que estar a ouvir mais do mesmo!” (GDF1, Escola Laranja).

“Raquel: - Eu acho que as vezes ndo falamos sobre aquelas coisas mais basicas como relagdes e isso,
ndo digo s6 no lado sentimental, mas também sexual. Emogoes, prazer... H4 muito jovens para os
quais essas coisas sdo muito ...

Telmo [completa]: - Pouco discutidas.

Raquel: - Pouco discutidas, exato.

Ana: - Mas é muito dificil. Nao estas a ver a dar aula sobre Kamasutra com os professores que nos

temos [risos]” (GDF1, escola Azul).

Quando os/as jovens falam da ES, mesmo em tom critico, o que parece esperarem dela ¢
que os/as prepare para o inicio da vida sexual ativa (com ou sem relagdes afetivas), inclusive
com o melhor grau de prazer possivel. H4 sempre os perigos de uma certa “pressao sexual”
(Santos, Silva, & Aragjo, 2012) ou de um certo “libertinismo” (Pais, 2012), mas parece claro
que existe um tom critica dirigido a infantilidade da ES que ndo pode ser negligenciado
(Johnson, et al., 2016). Um olhar mais aprofundado ndo deixa de considerar interessante

como muitas das expetativas dos/as jovens face a ES envolvem, direta ou indiretamente, o
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topico da dinamica e da satisfacdo sexual, esbarrando, contudo, com a posicao da institui¢ao

adulta.

Um outro topico que alguns e algumas jovens referiram como querer ver a ser abordado,

ainda que reconhecendo a sua constituicdo como geradora de grandes tabus e discussdes,

relaciona-se com o topico da «gravidez» e do «aborto». Nao ¢ de negligenciar que esta

questdo do «aborto» tenha sido muito focada num momento de realizagdo de GDF no final

de 2016 onde corria uma noticia!” sobre uma peticdo para impedir de se falar em «aborto»

no 5° ano de escolaridade o que gerou algum frenesim nacional sobre o tema, e ao qual os/as

jovens da pesquisa ndo eram imunes:

“Jorge: — Eu posso falar disso. Acho que ontem li uma noticia. H4 uma peticao que esta a circular
em queriam implementar na Educagdo Sexual do 5° ano a historia do aborto e ha uma peti¢do contra
isso. Ndo compreendo bem. Se ¢ uma coisa legal... Se ¢ uma coisa que supostamente foi aceite
[imediatamente os colegas contestam]

Micaela: - Nao! Nao ¢ legal, por exemplo, no Brasil.

Catarina: - E aceite?? Meu Deus!

Fred: - Em Portugal? E, ¢, até as treze semanas [sic]!

Micaela: - Eu sou completamente a favor do aborto por diversos motivos. No Brasil ndo ¢ legal fazer
aborto, s6 se a mulher for violada ou assim. Completamente errado! A maior parte das vezes nao se
consegue provar que ela foi violada! E o agressor sai em liberdade! E a mulher ndo vai ter opgdes
para poder abortar porque nédo foi provado que ela foi violada porque a maior parte das vezes ¢é: “ela
quis!”, “foi consentido!” [revira os olhos]

Catarina: - “J4 viste as roupas dela? Ela queria!”.

Micaela: - A mulher tem um filho a crescer que ndo quer. Esté a crescer no corpo dela! Ela ndo quer
aquilo!

Catarina: - O problema ¢ que depois ndo vai amar o filho. Ou filha, a crianca.

Fred: - E vai abandoné-la...

Catarina: - Ndo vai conseguir dar os mesmos carinhos.

Micaela: - Ai e tal, pode dar para a adog@o. E se ela ndo quiser passar pela gravidez? Vai estar 9
meses com aquilo? E outra coisa é: “ndo quer, ndo abrisse as pernas!”. O preservativo rompe, a
pilula falha. Acontece diversos motivos. Eu sou alérgica a pilula, ndo posso tomar pilula. Portanto,

basta acontecer uma vez...

7https://www.dn.pt/sociedade/interior/proposta-para-falar-de-aborto-no-50-ano-da-origem-a-peticao-
5552261 .html
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Catarina: - Uma mae que, por exemplo, “fica” violada e ndo tem poder econdémico para dar os
cuidados todos ao filho, e depois por afeto ao filho ndo conseguir dar a adogao, a crianga ndo fica
em condigoes!

Micaela: - As pessoas que sao contra o aborto s6 querem saber que a crianga nas¢a; nao querem
saber se a crianga vai ter teto para viver. Nao querem saber se a crianga vai ter comida. Nao querem
saber das condigdes psicologicas da mae! S6 querem que o bebé nasgca. Mas depois ‘tdo-se
completamente a marimbar para o que acontece na vida dessa crianga!

Catarina: - Isto ¢ muito importante! Com gravidez que ndo se quer, a crianga nasce sem um pai, fica
sem o lado masculino, mas, no entanto, a adogao [de homossexuais] ndo ¢ permitida porque néo tem
um lado paterno e um lado materno.

Micaela: - As pessoas sdo muito chatas. Nao querem deixar as mulheres abortar, ndo querem deixar
os gays adotar!

Catarina [ironiza]: - Nao querem matar pessoas, vé la.

Fred: - Querem tudo como era antigamente. ..

Catarina: - Exato. Porque parecia que estava tudo em ordem.

Micaela: - Esta coisa toda ¢ cristd. Ndo pode abortar porque estd a matar um ser humano — é um
conjunto de células, mas ok, é um ser humano —, ¢ uma coisa completamente cristd. A coisa dos
gays nao poderem casar e as lésbicas também casarem ¢ uma coisa também religiosa, e as pessoas
querem meter a sua religido e as pessoas querem incutir a sua religido nos outros [companhia toca].”

(GDF1, Escola Rosa)

Em alguns GDF, o aborto era constituido como um forte topico de discussdao opondo
geralmente grupos de jovens com opinides distintas. Quer de um lado, quer do outro, nao
deixa de ser interessante como era notdria alguma falta de discussdo deste tema no ambito
da ES, levando alguns e algumas jovens ndo s6 a denunciar alguma hipocrisia decorrente do
siléncio sobre o tema — como algo que ¢ legal, mas nao se fala —, como também a desejar
que este tema seja abordado, em varios GDFs em escolas diferentes. Tal como no estudo de
Pais, estas discussdes sobre aborto (quando ocorrem) providenciam uma “diversidade de
opinides” (Pais, 2012, p. 53), mas o que estd aqui em questdo € que este ¢ um tema citado
sobre o qual pesa algum desconhecimento dentro dos GDFs. Na verdade, sob o pretexto dos
GDFs nao raras vezes os/as jovens aproveitavam para dissertar sobre temas polémicos da
atualidade que se iniciavam nos direitos de pessoas LGBTQ e acabavam no aborto, no
racismo, na eutanasia, enfim, temas que envolvem a contemporaneidade e atravessam a
cidadania (Menezes, 2007).

Mas nao se discute apenas conteudos ou temas. Associado as abordagens clinicas dos/as

técnicos, também se criticam os métodos mais concretos de transmissdo de informagao.
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Muitos/as criticam o teor magador das palestras e conferéncias sobre Educagdo Sexual que
tém lugar nas suas escolas, assim como alertam para os perigos da sua inutilidade prética.
Outras vezes parece evidente que muita dessa discrepancia tinha que ver com a natureza dos
conteudos, mas também com a adequacgdo da transmissao dos mesmos as diferentes idades

ou ciclos:

“Telma: - Ah! Eu também quando andava na primaria, no quarto ano, era mesmo uma disciplina, e
era com uma enfermeira. SO que tipo, no quarto ano, o que ¢ que aquilo vai ajudar?

Ivo: - Pois, no quarto ano...

Telma: - Acham que precisavam agora? Acham que fazia sentido era agora que sdo adolescentes,
jovens...

Ivo: - Sim! Completamente!

Viviana: - Sim, no quarto ano o que ¢ que eles iam aprender com aquilo?!

Ivo: - Entra por um ouvido sai por outro!

Telma: - Mas era pratico! As aulas eram muito praticas.

Viviana: - Mesmo assim para qué no quarto ano? No quarto ano o que ¢ que interessava saber por
um preservativo ou assim! [risos].

Telma: - Mas é uma coisa que eu aprendi que sei hoje, que foi de 14!

Facilitador: - Ou seja, contribuiu para a vossa formagao?

Telma: - Sim, mas se fosse agora era muito melhor!

Viviana: - Mas acho que na adolescéncia € que as pessoas precisam mais de estar informadas, porque
nds irmos ter com a enfermeira, isso provavelmente ndo vai acontecer; agora se for a enfermeira a
vir dar-nos a aula se calhar estamos, assim, mais [apreensivos]; ouvimos e talvez entre. Agora se
tivermos uma duvida, se calhar ndo vamos a enfermeira da escola, estamos com medo de quem ¢
que possa estar a olhar, ¢ assim se tivermos a aula, de qualquer maneira a gente aprende e ouve.”

(GDF1, Estudantes, Escola Amarela).

Como na pesquisa de Rocha e Duarte (2010), os/as jovens salientam a necessidade de
trazer profissionais a escola, exigindo deles seriedade e competéncias. Procurando-se saber
se existiam meios técnicos ou espaciais para os/as jovens discutirem a sexualidade na escola
(ndo necessariamente dentro da obrigatoriedade da ES), a resposta era quase sempre
negativa. Na verdade, a avaliar por aquilo que os/as jovens dizem, parece quase haver uma
demissdo da escola face a oferta de atividade ou espacos a que os/as jovens possam recorrer
para debater sexualidades como alids parece demonstrar a tese de Mestrado de Nicolas
Martins (2017). Quer como na questao do bullying, os gabinetes da escola sao considerados

inuateis, quer por falta de informacao sobre a sua existéncia ou fungdes, quer por falta de
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investimento neles. Numa das minhas primeiras incursoes pelas escolas, reparei que existia

quase sempre um gabinete chamado “Gabinete do Aluno” que raramente era usado:

“Depois de me mostrar o polivalente, a professora entra num outro edificio e vira a esquerda para
um corredor com algumas salas. Depois de me apresentar a sala de informatica onde alguns
funcionarias limpavam, abre a porta ao lado e mostra-me o Gabinete do Aluno... sem alunos.
Explica-me, entretanto: «Este ¢ o gabinete dos alunos, mas quase ninguém o usa. Esta sempre

vazio.» (NT, 09/11/2016).

Nao se ignora o estigma que reside no recurso a estes profissionais, tanto dentro (e.g.,
gabinetes) ou fora (e.g., centro de satde) da escola, como os/as jovens fazem questdo de
salientar. Mas ndo deixa de ser preocupante como existem espacos na escola que € suposto

os/as jovens integrarem e dinamizarem, mas isso ndo acontece na realidade (Martins, 2017).

3.2. O topico da orientacao sexual: da relevancia aos tabus

Os discursos dos/as jovens sobre diversidade sexual sdo muito mais plurais e complexos
do que seria suposto. Verifica-se que discursos de aceitagdo coexistem com discursos mais
preconceituosos, € que os discursos dominantes gravitam entre posi¢des mais liberais e
posi¢des mais tolerantes sendo ainda possivel verificar discursos mais criticos e discursos
mais agressivos, porém, mais raros. Na verdade, em muitos casos, sdo discursos marcados
por alguma contradi¢do, caraterizadora das sexualidades contemporaneas (Atkinson, 2002).
Esta nogao limbica de “contradicao” ou “paradoxo” vai ao encontro de outros estudos. Num
estudo nacional relativamente recente, ao analisar as atitudes dos/as jovens perante a
homossexualidade, Machado Pais (2012) verifica o destacamento de duas posi¢oes
principais: “[p]Jor um lado, o reconhecimento de que, em Portugal, o tema ainda constitui
tabu. Por outro lado, emerge uma atitude de tolerancia — mais vincada entre as raparigas —
que, todavia, ndo se confunde com uma aceitagdo liberta de preconceitos.” (Pais, 2012, p.
58). No seu estudo sobre ES e diversidade sexual, Laura Fonseca e Ana Raquel Simdes

(2015) constatam que

(...) muitos/as jovens estdo a pensar e vivenciar as suas sexualidades de forma contraditdria e dual,

no sentido em que, de um lado discutem direitos e liberdades sexuais e de outro reproduzem
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costumes familiares, conservadores ¢ moralistas, que confundem e destabilizam o mosaico das

sexualidades juvenis conhecidas e dominantes.” (2015, p. 249).

Um aspeto interessante ¢ que a juventude (maioritariamente heterossexual) que aparece
nesta pesquisa tem um vasto contacto — indireto (e.g., dos media, internet, redes sociais, etc.)
ou direto (e.g., relacdes pessoais) — com identidades ou, pelo menos, realidades e topicos
LGBT. Nao se tratam aqui de jovens propriamente néscios/as em relagdo a diversidade
sexual, apresentando-se esta como um assunto completamente fora do seu conhecimento,
pelo contrario: sdo jovens que revelam ter ja experiéncias de contacto com outros/as jovens
LGBT, inclusive nas suas proprias escolas, e para os/as quais, para muitos/as deles/as, as
questdes da(s) homossexualidade(s) sao um tema comum de conversacao (Bragg, et al.
2018).

Em alguns grupos, alguns jovens identificavam-se mesmo como «L/G/B/T/I», falando
abertamente sobre a sua experiéncia escolar, algo que seria impensavel, ou pelo menos mais
dificil, ha uns anos atras. Longe desses contactos parecerem dissimulados — ou
estrategicamente invocados para “darem um ar” de excecionalismo gay friendly —, a verdade
¢ que ndo se pode assumir que estes/as jovens estdo necessariamente a mentir: sdo contadas
coletivamente experiéncias de contacto com jovens gays, jovens l€sbicas, jovens bissexuais
e, Inclusive, até jovens transexuais que, muitas vezes, sao mais socialmente
estigmatizados/as e esquecidos/as, quer nos estudos LGBT, quer na e pela propria sociedade.

E 6bvio que se tratam de jovens de escolas urbanas e de um ciclo escolar — o ensino
secundario — suficientemente seletivo dos seus publicos, o que ja espartilha a populagao
participante em termos geograficos e de classe social. Mas também ¢ preciso reconhecer as
mudangas (politicas, sociais) que foram ocorrendo nos ultimos anos em Portugal (e no resto
da parte norte ocidental do mundo) em relacio as atitudes sociais perante a(s)
homossexualidade(s), paredes-meias com as novas formas de visibilidade (e.g., media,
internet, etc.), o que impossibilita, entre muitas outras coisas, falar-se deste tema como se
fosse necessariamente um tabu.

Neste seguimento, nao deixa de ser interessante reparar como, ao contrario do que seria
suposto, o facto de alguns e algumas jovens reclamarem como as questdes da diversidade
sexual nunca ou raramente foram/sdo abordadas nas suas escolas ser uma constante. Na
verdade, a avaliar pelos GDFs, s6 em duas escolas as questdes da diversidade sexual foram

abordadas, e, segundo os/as jovens, em termos francamente minimalistas. Alguma
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investigagdo comparativa tem dado conta que os topicos da orientacdo sexual, diversidade
sexual, LGBTQ ou homossexualidade(s) sdo tendencialmente marginalizados, fora ou
dentro da ES (Ellis & High, 2004). Também nesta pesquisa, € como se discutiu numa tese
de Mestrado anterior (Santos, 2013b), este € um tdpico muito pouco falado e gerador de

tabus:

“Facilitador: - Vocés falaram da questao do aborto. Esse assunto é abordado na ES?
Micaela: - Nos demos palestras, mas ¢é so heterossexualidade, como meter um preservativo, como
tomar a pilula, contracetivos, mas nunca falaram, por exemplo, de questdes gays, 1ésbicas, por

ai; nunca!” (GDF1, Escola Rosa).

“Facilitador: - Que temas ¢ que vocés discutem mais na ES?

David: - Métodos contracetivos, doengas contagiosas, essas coisas...

Facilitador: - E questdes de homossexualidade?

Carla: - Sobre 1ésbicas e gays? Nada! Esses assuntos sdo mais intimos, ndo se falam...

Mariana: - Ainda ha muitos tabus... (GDF1, Escola Vermelha).

Numa pesquisa sobre diversidade sexual com recurso a GDF, Laura Fonseca ¢ Ana
Raquel Simdes (2015) constatam que tende a existir um “siléncio sexual” sobre as
homossexualidades nas escolas. Os/As jovens tendem a referir que as questdes da orientacao
sexual raramente ou nunca sdo abordadas e, quando sdo, ¢ “quase sempre pelo estimulo
externo do animador pesquisador, o que evidencia claramente que quando se fala em
sexualidade ainda se considera, quase em exclusivo, o modelo hegemodnico, normatizado da
heterossexualidade” (Fonseca & Simdes, 2015, pp. 236-237).

Numa outra tese de Mestrado em Ciéncias de Educacdo sobre as visdes juvenis sobre
homossexualidade, Nicolas Martins chega a conclusdo que as homossexualidades sio
profundamente silenciadas (Martins, 2017). Ainda com recurso a uma analise documental,
Rocha, et al. (2015) verificam que os topicos da “identidade sexual” aparecem apenas
referidas residualmente (6%) nos guias orientadores da politica da ES. Num estudo de Katie
Buston e Graham Hart (2001), 45% dos/as estudantes nunca abordaram tépicos LGBTQ.
Noutro estudo de Vivian Ellis e Susan High (2004), dos 384 estudantes inquiridos/as, 24%
nunca abordaram o tema. Os/As proprios/as professores/as, por vezes, partem do pressuposto

heteronormativo de que todos/as os estudantes sao heterossexuais.
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Alguns estudos tém revelado que jovens LGBTQ ndo se sentem bem integrados/as no
seio das aulas de ES mencionando a sua natureza heteronormativa, ora porque se restringe a
uma visao heterocéntrica do casamento e da familia, ora porque ignora praticas seguras
especificas para este segmento (Ellis, & High, 2004; Formby, 2011). Ainda assim, as
questdes da orientagdo sexual ndo deixam de ser referenciadas como temas que os/as jovens

gostariam de ver abordados (Rocha, & Duarte, 2010):

“Mario: - Ja demos, sim. Uma vez numa aula.

Ana: - Demos a homossexualidade nos animais. A Professora apresentou um documentério,
acho eu, que era sobre a homossexualidade nos animais.

Facilitador: - Consideraram util para a vossa formagao?

Ana: - Sim. Porque hd muita gente que diz que ¢ antinatural e isso € o que vimos no

documentario € que afinal ndo é assim tdo antinatural...” (GDF1, Escola Laranja).

Um aspeto curioso ¢ que, das poucas vezes em que os/as jovens referiram falar de
questodes sobre homossexualidade nas aulas, esta foi abordada em termos bioldgicos e ligada
ao “mundo animal”. Esta abordagem da homossexualidade, por via do mundo animal, ¢
ilustrativa de como as possibilidades homossexuais nos seres humanos ainda sao demasiado
incomodativas, sendo preferivel aborda-la a partir da logica “naturalista” animal nao-
humana. Muitos/as jovens mencionam também a constitui¢ao da homossexualidade como
um tabu e a impreparagao de muitos professores/as em lidar com o tema, ainda que admitam
a possibilidade de isso depender ou variar consoante o tipo de/a professor/a, o que, desde
logo, deixa antever o universo polarizado do corpo docente sobre este assunto, como explica

a Catia:

“Cétia: - Depende muito do professor. Ha professores que nds temos que ¢ pacifico, podemos falar
sobre certas coisas, mas outros que nao.

Artur: - Que nem aceitam [a homossexualidade]...

Catia: - Sim. Nem aceitam! Eles ndo assumem isso, claro, mas ndo aceitam...” (GDF1, Escola

Laranja).

Apesar de tudo, para muitos/as destes/as jovens, reconhece-se a importancia de abordar
estas questdes na ES para quem se esta a descobrir e/ou para quem tem que lidar com

preconceito dentro da propria familia:
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“Facilitador: - Vocés consideram relevante a ES?

Sofia: - Sim. Em relacdo a homossexualidade, eu acho que faz bem porque muitos de nés, se calhar,
temos 0s pais em casa que ndo concordam com isso. Eu tenho o meu pai que ndo concorda. E nos
muitas vezes discutimos porque eu digo que concordo com a ado¢do mesmo que sejam homossexuais
e eu digo que concordo porque prefiro que aqueles meninos tenham o amor de duas maes, de dois
pais, do que for, do que estarem presos numa institui¢do porque muitas vezes eles estdo numa
institui¢do, mas querem sentir o afeto, o carinho, que eles numa instituicdo nao tém. E eu concordo
muito com a ado¢do de homossexualidade e assim, mas o meu pai ndo concorda! Eu, as vezes, tento
passar a mensagem ao meu pai: «tu ja estds neste século, ndo estds como na tua altura, tens que
comegar a ver as coisas de maneira diferente!» porque cada vez mais isso vai ser mais normal porque
antigamente nada disto era normal e muitos casos eram escondidos! Agora, é que as coisas foram

avangando...” (GDF3, Escola Cinzenta)

Ainda que uma abordagem das questdoes LGBTQ na ES seja muitas vezes vinculada a
uma /ogica do apoio que pode incorrer no risco de uma perspetiva psicologizante, cuja
possivel consequéncia serd reinscrever a homossexualidade como uma problematica
passivel de terapéutica (Carneiro, 2009), ndo deixa de ser necessario a existéncia de apoio
(psicologos/as, mediadores/as, etc.) para estas questdes no sentido afirmativo do termo
(Menezes, & Costa, 1992; Moita, 2001; Meyer, 2010; Russell, & Horn, 2017).

Uma das tradigdes dentro do associativismo LGBTQ tem sido ir as escolas discutir a
questdo dos direitos LGBTQ, o que, ndo sendo a unica atividade neste ambito, tem sido
aquela que se tem apresentado como mais expressiva. Pense-se, por exemplo, nos propositos
do “Projeto Educacdo LGBTQ” da associagdo rede ex aequo. Contudo, ndo se pode
negligenciar como muitas das atividades de formacao sobre questdoes LGBTQ sejam muitas
vezes mobilizadas no Sul de Portugal, onde estdo localizadas a maioria das associagdes
LGBTQ como a ILGA-Portugal. Ainda que o Porto tenha albergado projetos interessantes
nos ultimos anos — Centro Avancado de Sexualidade e Afeto em 2011 (que, entretanto,
fechou), o Porto Arco-Iris (que, entretanto, acabou) e o Centro Gis em Matosinhos —, esta
geografia da desigualdade (Silva, 2011) tem claramente impossibilitado projetos nas escolas
da Zona Norte e tem que ser repensada a varios niveis, o que nao so6 inclui o litoral urbano
do pais, mas sobretudo o interior mais rural.

Ap6s todas as criticas por parte dos/as jovens poder-se-ia pensar ou argumentar como a
ES nas escolas se tem revelado inuatil com os/as jovens a reconhecerem a sua propria

inutilidade. Nao ¢, porém, isso que acontece. Ainda que muitos/as critiquem certos aspetos
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da ES, para muitos/as deles/as (inclusive, os que criticam) a ES continua a ser relevante,
sendo muito importante informar outros/as jovens sobre aspetos da sexualidade juvenil,
mesmo relativamente aos temas que dizem ser repetitivos (Pais, 2012; Rocha, & Duarte,

2010):

“Artur: - Ha muitas coisas que os jovens de hoje em dia ndo sabem. Apesar de haver mais informagao
do que na altura dos nossos pais, ndo sabem, entdo haver uma disciplina em que podemos falar sobre
isso, eu acho positivo.

Catia: - Apesar de tudo, ¢ relevante!...” (GDF1, Escola Laranja).

“André: - Imagina um miudo do sexto ano. Mesmo nds, ha muitos pormenores que certeza tu nido
sabes. Ninguém nasceu ensinado!

Ana: - Tem que ser mais adequado as idades...

André: - Ha miudas de 11, 12 anos gravidas. «Ai, foi a cegonha...». E uma realidade cada vez mais
frequente...

Ana: - Nesses casos sim, acho bem.

André: - Acho que ha muita gente que diz: «ah, eu ndo preciso de ES; ah, eu sei tudo!» mas ndo ¢
assim: ha muitos jovens que ndo sabem tudo, dizem isso so para se armar... Acreditem!” (GDF1,

Escola Azul).

Muitas vezes essa relevancia assenta em determinados tdpicos como a prevengdo de
gravidezes indesejadas ou informacdes sobre homossexualidade ou at¢é mesmo modos
“corretos" de inicia¢do na vida sexual. Nao deixa de ser interessante como ha um certo
reconhecimento de que a ES se apresente como um espago que concede uma oportunidade
de discussdo que, de outra forma e de outro modo, os/as jovens ndo teriam e ¢ exatamente
esta dimensdo que torna a ES t3o interessante, como ja foi assinalado por Fonseca e Simdes
(2015). A critica dos/as jovens nao se dirige a propria existéncia da ES como uma unidade
curricular — em ultima andlise, a sexualidade ¢ um daqueles topicos que suscita sempre
algum voyeurismo a qual os/as jovens ndo sao indiferentes (Frith, 2000) —, mas sim aos
modos como tem funcionado e tem sido dinamizada. O problema que se coloca ¢ em termos
nao da sua natureza, mas sim de algumas estratégias empregues, como explica curiosamente

um aluno:

“Mario: - O problema nao ¢ a ES. O problema ¢ a forma como esta a ser lecionada. Ha muitos jovens

que se queixam de ser sempre a mesma coisa, de ndao haver inovagao. Toda a gente sabe como colocar
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um preservativo. Se ndo sabe, aprende nem que ndo seja com os colegas [alguns risos]. Ndo € preciso

ninguém de fora para nos ensinar... (GDF1, Escola Azul).

Uma andlise mais aprofundada permite revelar que, em alguns casos, os/as jovens
constroem uma espécie de Outro-jovem excecionalmente vulneravel (e inocente) através dos
quais constroem o discurso da relevancia. Ou seja: ha jovens que muitas vezes falam sobre
um outro conjunto de jovens demarcando-se a si mesmos, nao so6 da posi¢ao de “jovens”,
como também da posi¢do de ignorantes face a sexualidade. Esta pesquisa ndo explora esses
aspetos, mas ndo se pode deixar de considerar a possibilidade de que muitas das criticas a
ES possam ser perspetivadas exatamente no seio dessas performances de ultra cognoscéncia.

E o que justifica o facto de haver um outro conjunto de jovens que fazem a critica a critica:

“Jodo Filipe: - Por exemplo, ha muitas pessoas que dizem que [a ES] é seca e ndo tém interesse nisso,
raparigas, por exemplo. Nao tem interesse nisso, e sdo as que depois acabam gravidas, com doengas
e tudo. Sdo essas raparigas que engravidam. E verdade! Nédo tém objetivos de vida, ndo t€m interesse

em nada, e acabam por estragar a vida delas por causa disso.” (GDF2, Escola Amarela).

Ou seja: ¢ um discurso enunciado por alguns e algumas jovens que tendem a criticar o
discurso do descontentamento. Sdo jovens que, ao mencionarem a relevancia da ES, ndo se
limitam a sua enunciagio, mas acabam por criticar todos os discursos criticos sobre ela. E
inespecifico também se os discursos de descontentamento provém de jovens muito
particulares (quigd, sexualmente ativos), para os/as quais certos conteudos nao fazem
sentido, o que nao significa que ndo possam fazer sentido para outros grupos de jovens (ndo
sexualmente ativos), mas que, por pudor, fiquem mais silenciados/as no decorrer da
pesquisa.

Em todo o caso, estas criticas (e criticas das criticas) tém que ser entendidas como
discrepancias entre aquilo que sdo as culturas sexuais de jovens e a propria institui¢do da
escola, cujas relagdes muitas vezes sdo pautadas pela falta de comunicagdo e articulacao.
Parte do discurso juvenil de descontentamento face a ES tem que ser compreendido na
discrepancia que existe entre aquilo que sdo as culturas sexuais de (alguns) jovens e a ES
(Byron, & Hunt, 2017).

Enfatizando a dimensdo educativa ndo formal da sexualidade, alguns estudos tém

demonstrado que os/as jovens se educam através das confidéncias entre amigos (Allen, &
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Rasmussen, 2017; Byron, & Hunt, 2017). Outras tem revelado que a internet tem
desempenhado um papel neste campo. Na pesquisa, pares, internet € media formam de facto
os trés grandes dispositivos de acesso a informacao sobre sexualidade. Menos referenciada
aparece a familia. Como refere Pais (2012), a familia continua a ser um dispositivo menos
recorrido no ambito da ES, assim como os/as professores/as. Os jovens preferem recorrer
aos seus pares/semelhantes ou entdo a meios mais ou menos individuais e informag¢do como
a internet. A massificagdo da internet veio a transformar os modos como as novas geragoes
olham e experimentam a sexualidade — acesso rapido a muita informagdo e literatura
académica, sites de encontros, pornografia, etc. —, sendo especialmente relevante para a
juventude LGBTQ, mas também veio a revelar novos perigos — cyberbullying, stalking,
exposicao da nudez, encontros online, etc. —.

Essa ¢ a razao pela qual a internet aparece bastante referida, mas também existem jovens

que, cautelosamente, chamam a aten¢do para os «pos-factos da sexualidade virtual»:

“Facilitador: - Vocés usam muito a internet para pesquisar sobre sexualidade?

Telmo: - Sim, muitos jovens hoje em dia usam.

Raquel: - Usam, mas 14 est4, ¢ uma faca de dois gumes: até podemos pesquisar, mas ndo sabemos se
esta certo ou errado. Se o que vemos esta certo ou errado entdo ha muitos jovens que se deixam guiar,
que vém uma coisa e acham que ¢ assim e pode ndo ser. Depende. H4 os dois lados, ¢ boa, mas pode
ser ma.

Telmo: - L4 estd, se houver alguém na escola que diga: “¢ assim que ¢é, ¢ assim que tem que ser”,

sentimo-nos mais seguros...” (GDF1, Escola Azul).

Quando os/as jovens individualmente pesquisam sobre sexualidade, ndo sabem se esté
“certa” ou “errada” a informacao, mas quando € a escola a assumir esse papel, ha um maior
reconhecimento e veracidade atribuido as fontes. Esta “incongruéncia entre as mensagens
veiculadas” (Rocha, & Duarte, 2010, p. 430) ¢ muito evidente nos discursos dos/as jovens,
e também reveladora de como a ES na escola muitas vezes ¢ encarada como um significante-
mestre (Lacan, 2006) através da qual jovens definem os modos mais legitimos de entender
e viver a sexualidade. Mais uma vez ndo se deve menosprezar a ES, mas encara-la como um
meio educativo essencial e complementar de educar os/as jovens para uma sexualidade
sobretudo consciente.

Em todo o caso, ha, de facto, um discurso genérico de descontentamento por parte dos/as

jovens que ndo pode passar impune a uma reflexao critica a Educagao Sexual, mas tampouco
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ser encarada em termos negativos. E reconhecendo a sua importancia, mas integrando as
criticas dos/as jovens, em tom de desafio, que se pode construir uma ES melhor. Nao se
deve, portanto, negligenciar a promog¢ao do maior envolvimento dos/as jovens nos processos
de planificagdo, implementagdo e avaliagdo da ES assim como o uso de metodologias
inovadoras neste campo (e.g., metodologias participatorias) (Allen, 2011).

E preciso ndo so ensinar os/as jovens sobre os aspetos biologicos do sexo, com certeza,
mas também sobre as forgas pessoais, emocionais, societais € culturais que moldam a forma
como eles/as escolhem conduzir as suas vidas. Somente com esta “abordagem
compreensiva” (Allen, 2011), os/as jovens podem fazer escolhas melhores ou, pelo menos,
mais criteriosas, incluindo a sua participacdo ativa nos processos de planificacdo,
implementagao e avaliacao dos programas de ES procurando assim tornar o seu discurso de

descontentamento em discurso de reconhecimento.

3.3. Compreender o (nao-)envolvimento de professores/as

Um dos objetivos da pesquisa era tentar compreender se os/as professores/as trabalhavam
o topico da orienta¢do sexual nas aulas; se ndo, porqué, e se sim, como. A razao pela qual
se queria auscultar os/as professores deveu-se a sua evidente importancia como alguém que
passa ou pode passar, direta ou indiretamente, uma mensagem de aceitacdo (ou de rejeicao)
nesta matéria (Connell, 2014; Epstein, & Johnson, 1998; Francis, 2017). Tal como em
relacdo aos/as jovens, assume-se aqui uma expetativa ambivalente sobre o papel dos/as
professores: como uma figura central contra a homofobia, mas também reconhecendo que
pode ser alguém que discrimina, e que, eventualmente, pode ser ajudado/a a ndo discriminar.
Foram detetados alguns aspetos que mereceram a atencao e a discussao, relacionados ndo so6
com a abordagem da diversidade sexual, mas com a Educa¢ao Sexual no geral. Na verdade,
alguns aspetos sobre ES versam a diversidade sexual e vice-versa, sendo dificil separar um
topico um do outro (e, portanto, discute-se ambos de modo cruzado).

Nao se negligencia que a escola ¢ constituida por outros/as adultos/as importantes para o
seu funcionamento e para a ES que nao apenas os/as professores (e.g., funciondrios/as, staff,
etc.), como também o facto de, tendo em consideragdo uma visdo holistica da ES (Rocha,
Leal & Duarte, 2016), estes/as profissionais ndo serem os/as Unicos/as intervenientes no

processo de planificagdo, implementagdao e avaliagdo da ES. Os/As encarregados de
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educacdo, as associacdes de pais e de estudantes, os/as técnicos de satide sdo outros sujeitos
importantes num rol infindavel de outros atores (Allen, 2011).

Porém, pela sua natureza, os/as professores/as sdo seguramente figuras de peso nesse
processo por varios motivos, a comegar pelo facto de serem figuras de autoridade simbolica
e epistemoldgica incontornaveis, dentro e fora da escola, e pelo facto de lidarem com jovens
quotidianamente, conhecendo-os/as, representando para eles/as (ou assim se espera), por sua
vez, fonte de suporte e confianca. Ainda que a ES contemple uma versdo holistica integrando
também outros elementos, a propria legislagao da ES € unanime em prever o envolvimento
dos/as professores/as nas atividades a serem desenvolvidas no ambito da ES, por exemplo,
quando refere a necessidade de designacdo de um professor coordenador da educagdo para
a saude, nomeadamente para a formagao de equipas constituidas por outros/as professores/as
(segundo alguns critérios como formagao creditada e experiéncia).

Alguns estudos em Portugal tém dado conta das atitudes de professores/as face aos
processos de planificagcdo, implementagdo e avaliacao da ES nas escolas ou a propria ES em
si. Numa amostra com 371 professores, Lucia Ramiro e Margarida Gaspar Matos (2008)
constatam que, no geral, os/as professores t€ém uma atitude favoravel a ES nas escolas,
sobretudo aqueles que ja tinham estado envolvidos em projetos semelhantes, e muito
particularmente as professoras mulheres, indo ao encontro dos resultados de um estudo
anterior de Margarida Reis e Duarte Vilar (2004). Porém, foi flagrante a falta de formacao,
com 77,6% dos sujeitos dessa amostra a revelar ndo terem frequentado qualquer acdo de
Educagao Sexual, apesar de haver instituigdes a promover formacdo complementar. Num
estudo de Rocha e Duarte (2015), as autoras constatam que, ainda que o processo de
planificacdo da ES seja dinamizado fundamentalmente por professores (27%), tende, na
verdade, ainda, a haver pouca oferta de formagao.

Alguns tragos gerais desses estudos € que a maioria das escolas, além de privilegiar
intervengdes mais tardias — ha um certo receio de abordar o topico da sexualidade com o 1°
ciclo —, parece partilhar um modelo médico-preventivo ou higienista de ES, restrito as
tematicas da contracecdo e da prevengao de DST.

Relativamente ao topico particular das atitudes de professores face a diversidade sexual,
alguns estudos tém revelado ao longo das décadas, alguns aspetos igualmente problematicos
(Dennis, 2017). Num estudo sobre as crengas e praticas de 3400 educadores canadianos,

Elizabeth Meyer, Catherine Taylor e Tracey Peter (2015) referem que ha, de facto, um alto
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nivel de suporte a uma educacdo LGBTQ inclusiva (84.9%). Ainda assim, a pratica
propriamente dita fica aquém daquilo que seria esperado (61.8%), o que leva a interrogacao
de que o desejo de dinamizar atividades em relagdo a diversidade sexual seja, por qualquer
motivo, maior que os atos em concreto. Num estudo com professores sul-africanos, com
recurso a métodos qualitativos como observacao participante e entrevistas em profundidade,
Dennis Francis (2017) argumenta que os topicos da diversidade sexual eram, em muitos
casos, ignorados e evitados, e se abordados, nas raras vezes em que os/as professores
incluiam algum tépico sobre homossexualidade, acabam tendiam a sé-lo a partir de um olhar
heteronormativo.

Vale lembrar que as proprias questdes da diversidade sexual tendem a ser marginalizadas
no dmbito da ES. Num estudo de Katie Buston e Graham Hart (2001), 45% dos/as estudantes
nunca abordaram tépicos LGBTQ. Noutro estudo de Viv Ellis e Susan High (2004), dos 384
estudantes inquiridos/as, 24% nunca abordaram o tema. Os proprios professores, por vezes,
partem do pressuposto heteronormativo de que todos/as os estudantes sdo heterossexuais.
Alguns estudos tém revelado que jovens LGBTQ nao se sentem bem integrados no seio das
aulas de ES, mencionando a sua natureza heteronormativa, ora porque se restringe a uma
visdo heterocéntrica do casamento e da familia, ora porque ignora praticas seguras
especificas para este segmento (Ellis, & High, 2004; Formby, 2011).

Outras perspetivas tém reparado que os/as professores tem as suas proprias opinides sobre
homossexualidade e que tal influencia a forma como abordam e, sobretudo, ndo abordam a
diversidade sexual em sentido legitimo (Formby, 2011). Outras vezes, o medo de tomar uma
posicdo fa-los evitar abordar o tema, quer porque parece que estdo a tomar uma posi¢ao
ideologica, quer porque sentem que a escola ndo lhes permite aborda-lo (Buston, & Hart,
2001).

Acontece que muitos desses estudos sdo internacionais e bastante localizados, podendo
ndo ser transponiveis para a realidade portuguesa que se depara com um claro deficit de
pesquisas nesta matéria. Um estudo recente em contexto portugués de Rodrigues et al.
(2015), focando o discurso de professores/as, enfatiza como, de facto, reconhecem a
discriminacao de jovens LGBTQ nas escolas, ainda que partilhem de uma visdo
estereotipada do que ¢ ser lésbica ou gay. Contudo, grosso modo, ndao existe muita
investigagdo em Portugal sobre professores e diversidade sexual, donde adicionalmente a

relevancia desta pesquisa. De realgar que muitos aspetos que sdo referenciados pelos
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professores/as como problematicos na abordagem da ES tanto podem servir para a ES
genérica, como para os topicos particulares da diversidade sexual.

Em primeiro lugar, € preciso reconhecer a relevancia que muitos/as professores atribuem
a ES. Tal como os/as jovens, e tal como uma vasta literatura sobre o topico, a opinido geral
¢ que a ES ¢ essencial e que as suas experiéncias de participagdo, quando existentes, sao

genericamente positivas:

“Facilitador: - Vocés acham que a ES ¢ relevante de ser abordada nas escolas?

Alexandra: - E muito importante para a sua formagdo. A sexualidade é uma parte essencial do
nosso self'e os mitdos também se estdo a descobrir a esse nivel, o que podem ou ndo fazer, o que
¢ legitimo. Acho muito relevante; cada vez mais...

Margarida: - A partir do momento em que vemos miudas, miudas, gravidas com uns 14, 15 anos
[...]; acho que a ES faz todo sentido; tem as suas falhas, mas faz todo sentido... (GDF1, Escola

Vermelha).

“Professor Julio: - H4 muitas escolas que ja adotaram e decorre normalmente... No6s aqui ha
atrasado tivemos uma equipa de enfermagem do centro de saude que veio aqui falar sobre a
prevengdo de doencas sexualmente transmissiveis. Falaram do HIV, da sida, enfim, de varias
doengas e dos métodos contracetivos. Acabou por ser muito util porque os mitdos expuseram

muitas duvidas e acho que nesse sentido foi util. Valeu a pena...!” (GDF1, Escola Azul)

“Anabela: - Mas eu, por exemplo, uma coisa que me preocupou desde do primeiro ano desde que
eu entrei nesta escola e que abordei o tema da sexualidade, ndo sei se em aulas de Formagao — isto
jé foi ha tantos anos — ¢ o que os midos acham que sabem e no fundo ndo sabem nada e isso ¢
muito preocupante. A mim preocupava-me imenso essa questio. Eles pensavam que sabiam tudo
e ndo sabiam nada. Isto tendo em conta os risinhos e tudo isso. E eu acho que ai nés temos que

ajuda-los um bocadinho.” (GDF1, Escola Amarela).

Ainda que apontem muitas falhas a forma como ¢ suposto lecionarem a ES, muitos/as
professores/as concordam que a ES nas escolas faz todo sentido, referindo geralmente trés
topicos urgentes ou, pelo menos, necessarios de serem abordados: a prevengdo das
gravidezes indesejadas e, em menor grau, a prevengdo das DST e os modos “corretos” de
relacdo com a sexualidade. H4 a mencao ao facto de, apesar de tudo, os/as alunos ndo se
encontrarem maduros para a sexualidade, contribuindo a ES para informacao importante

neste dominio.
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3.4. As visoes dos professores sobre homossexualidade: os perigos liberais da

privatizacio sexual

Regra geral, os/as professores/as adotavam um discurso liberal sobre a diversidade
sexual. Trata-se de um discurso em que a orientacdo, identidade ou pratica afetiva-sexual de
um dado individuo ¢ uma carateristica irrelevante para uma avaliacdo daquilo que o
individuo “€” enquanto sujeito. Invés de se ressaltar a “diferenca” (que, neste caso, seria uma
orientagdo, identidade ou pratica ndo-hetero), procura-se a base comum que nos constitui
como sujeitos e essa base comum ¢ a humanidade (Jones, 2011). A 1égica de tal posi¢do
ética alicerca-se numa humanidade universalmente partilhada e na ideia de que «ndo se vé
diferencas» e toda a gente (leia-se, os/as estudantes) sdo tratados/as de forma igual. Como
tal, a atitude ética, muitas vezes, se traduz numa paredes-meias com uma certa indiferenca.

Este triunvirato entre “humano universal/igualdade (de direitos)/indiferenga” era uma
ideia comum no discurso e relaciona-se com aquilo que alguns autores chamam de “colour
blindness” (Bonilla-Silva, 2010) , mas, neste caso, referindo-se a orientacao sexual. Esta ¢
aqui tomada como uma carateristica irrelevante, no interior de uma postura ética que faz jus
aos principios ndo-discriminatorios presentes na propria lei. Podendo envolver ou estender-
se (ainda que de modo mais raro) as dimensdes politicas mais latas dos direitos, relacionadas
com o principio da ndo-discriminacdo e/ou (igualdade de), esta postura equalitaria ¢ também
comum em alguns estudos, ora de natureza quantitativa, ora de natureza qualitativa (Francis,
2017; Pérez-Testor, et al., 2010; McTyre, 2009; Meyer, et al., 2015), e pode ser facilmente
explicado pelas exigéncias legais da propria identidade profissional moralmente neutra (Ellis
& High, 2004).

Contudo, se ¢ um discurso que procura a humanizacao do homossexual, nao deixa de ser
problemaético naquilo que sdo algumas das suas possiveis interpretagdes e implicagcdes
pedagogicas (cf. Santos, Silva, Macedo & Menezes, 2019). No que respeita muito
particularmente ao topico da diversidade sexual, muitos/as professores, tal como muitos/a
jovens, nao deixam de reconhecer a sua importancia como tema de conversacao. Nao era
incomum professores/as parabenezirem-me, em diversos momentos, por abordar um topico

tdo sensivel e, a0 mesmo tempo, necessario:
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“Estou no elevador. Néo sei o que dizer. Do nada a Professora vira-se para mim e exclama: «sabe? A
sua pesquisa ¢ muito importante. E muito positivo o que estd a fazer. Os jovens precisam de estar em

contacto com essas questdes. Ha tantos tabus, tantos preconceitos...” (NT, 16/11/2016).

Muitos/as professores/as apontavam como o topico da diversidade sexual era bastante

importante, mas que, apesar dos avancos sociais, suscitava ainda alguma celeuma.

Geralmente, uma das expressdes mais usadas era “tabu”, aparecendo em varios GDF:

“Julio: - E um tema sempre dificil. Apesar de hoje em dia ser mais falado, ha muitos colegas que sim,
que gostam de abordar o tema; outros que ndo, que tem posi¢des mais contrarios. E um tabu por assim

dizer... (GDF2, Escola Azul)

“Facilitador: - E em relacdo ao topico da orientacdo sexual em especifico?
Ana: - Ainda é um tema muito tabu, sobretudo nas escolas.
Daniela: - E o que eu ia dizer: sobretudo nas escolas, porque na sociedade ja se discute mais, mas na

escola, com os alunos, ndo me parece...” (GDF1, Escola Verde)

Nao era raro os/as professores/as extrapolarem para formas de aceitacdo sociais ou

individuais mais latas havendo uma ideia muito forte: a ideia de que apesar da sociedade

estar mais aberta, ainda continua a ser um topico dificil. Como refere o Professor Francisco,

esta “aberta”, mas em “teoria’:
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“Anabela: - Agora hd uma grande aceitacio...

Facilitador: - Acham que a sociedade esta mais aberta?

Susana: - Muito mais [siléncio]

Francisco: - Podera estar mais aberta, mas em certa medida fica muito pela teoria porque ela falou num
aluno transexual e os exemplos que — espero ndo estar a dar nenhum disparate —, os exemplos que dei a
pouco, se calhar, eram um pouco caricaturais, mas passava-se efetivamente aquilo que contei ha pouco e ¢
triste que houvesse esse tipo de comentarios e da parte quem vivia aquilo naquela altura [era pesado] (...)
As pessoas sao muito abertas, mas se calhar em termos praticos isso ndo corresponde a realidade.

Maria: - E na capelinha. ..

Francisco: - Diz?

Maria; - Claro que quando me referia a sociedade portuguesa era em termos gerais. Claro que hd sempre as
capelinhas, ha sempre as excegdes a regra.

Francisco: - Mas ha muitas excegdes!

Maria: - Mas o que eu queria dizer ¢ que felizmente as mudangas na sociedade portuguesa, obrigaram que

até as pessoas que militam em certas capelinhas, se calhar por sofrerem na pele o que ¢é ser segregado,



aprenderam a ndo dizer tanta bojarda, quando estdo fora do clube, quando estdo fora da capelinha e,
portanto, isso para mim € que conta. A nivel de convivéncia geral, as pessoas passaram a ser mais abertas,
mais moderadas. Nao me importa nada que continuem a militar em certas capelinhas ou que 1a em casa
tegam os comentarios que muito bem entenderem fazer, desde que, a nivel social, se comportem neste clima
de compreensio, ndo ¢ tolerancia porque tolerdncia ja é uma forma de sobranceria ... E mesmo uma forma

de convivéncia e compreensdo e de aceitagdo da diversidade.” (GDF1, Escola Amarela).

Apesar de tudo, os professores/as foram enunciando algumas dificuldades inerentes a sua
participagdo nos processos de lecionar a ES e/ou o topico da diversidade sexual dentro dela.
Como no estudo de Rodrigues, et al. (2015), era muito comum os/as professores/as
referenciarem alguma oposi¢do de outros/as professores/as, geralmente mais velhos, como
alias ja se foi abordando. Quando inquiridos/as sobre se alguma vez se interessaram em
abordar o tema, muitos/as professores/as referiam nunca ter enderecado questdes de
diversidade sexual. Uma das justificagdes € aleatoria, i.e., ndo calhou; outras referem-se aos
medos contidos na natureza do proprio tema. Um dos maiores receios mencionados
relaciona-se, sem duvida, com os/as encarregados/as de educagao e esse medo € transversal
a propria ES.

Trata-se de um receio relativo ao que os/as encarregados/as de educagdo possam pensar
se os/as professores/as tocarem neste ou naquele topico com os/as jovens, os/as jovens
contarem aos pais posteriormente, estes ndo compreenderem bem o que foi tratado e
acharem, por algum motivo, que o/a professor/a teve mas intengdes com o/a seu/seu filho/a.

Num GDF de estudantes, a Professora Gabriela explica:

“Professora Gabriela: - Eu vou falar em relagdo a esta escola porque conhego esta escola, e ha muita
gente com formagdo em Educagdo Sexual e acho que ¢ das escolas que tem mais aqui da zona [diz
localidade], que eu tenha assistido. Tenho falado com varias pessoas do Centro de Saude, que
trabalham em varias escolas, ¢ a nossa escola ¢ a que tem mais pessoas com formacdo. Ha pessoas
que ndo tem tanta apeténcia para falar destes assuntos, e também tém receio, nao s6 deles proprios,
mas porque, as vezes, os alunos podem interpretar mal, os pais também — apesar de n6s também termos
que dar aulas sobre este assunto, obrigatoriamente em todos os anos letivos — mas ha muita gente,
colegas meus, professores, que na reunido de professores dizem: “ai, eu ndo sei se os pais vao levar a
mal, se vao aceitar bem, se eu falar ou disser aquilo, se puser esta imagem”. Portanto, ha sempre muito
receio. Vocés [vira-se para os alunos] sdo vocés, mas existem os vossos pais. As vezes, as pessoas
vém as coisas, deturpam, ou nao percebem de alguma forma, vao falar com os pais e as vezes a reagio

nem sempre € positiva. Os professores tém receio por causa disso.” (GDF2, Escola Cinzenta).
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Como sintetiza muito bem a professora Gabriela, ha um certo medo generalizado
relativamente as interpretagdes erroneas que os/as encarregados de educacao possam fazer
da abordagem curricular da sexualidade, paredes-meias com uma certa falta de know-how.
Atkinson e DePalma (2009) constatam que muitos/as professores/as tinham medo de
enderecar igualdade LGBTQ nas aulas, mas nenhum/a professor/a sugeriu que qualquer
encarregado de educagdo fosse LGBTQ. Nao ¢ de estranhar entdo o recurso a elementos
externos, demitindo-se os professores desta tarefa (Rocha, Leal & Duarte, 2016).

E importante salientar que os/as encarregados de educagdo nio sio as unicas figuras de
que os/as professores tém algum receio — tém receio, por exemplo, de os/as outros/as colegas
também —, mas sdo as figuras mais referenciadas aos longo destes GDF. Compreende-se
porqué: a existéncia de uma lei estatal obrigatoria ampara a a¢ao dos/as professores/as e
coibe-os de receber censuras de outros/as colegas. Porém, ndo os/as imuniza a interpretagoes
incorretas por parte dos/as encarregados/as de educagdo que, como se sabe, estdo fora — ora
totalmente, ora parcialmente — dos quotidianos escolares.

Este medo deve ser compreendido num contexto mais amplo de algumas tensdes que
muitas vezes se geram entre os/as professores/as e os/as encarregados de educagdo e
justificado pela maior vigilancia em relagdo as relagdes entre educadores/as adultos/as e
os/as jovens em descoberta da sua sexualidade, na interse¢do com o medo fantasmatico do
assédio e abuso sexual, acionado por casos de pedofilia e abuso sexual de criancas em
contextos educativos que, por vezes, surgem nos media.

Ora, este receio torna-se mais denso quando o assunto ¢ a homossexualidade a dois
diferentes niveis: alguns professores mencionam, em relagdo a si, ou em relacdo a outros,
algum receio de ser rotulado como “homossexual” por abordar (positivamente) topicos
LGBTQ (Friend, 1993; Epstein, & Johnson, 1998), e outros de ser indiciado por “estimular”
ou “promover” orientacdes, desejos e/ou comportamentos homossexuais nos/as jovens

estudantes ou, quanto muito, um pensamento ideologico tinico sobre homossexualidade:

“Professora Marta: - O que pode acontecer ¢ aquele medo de abordar esses assuntos porque alguém
vai pensar que a pessoa também ¢&.

Professora: - Eu quando falo sobre o topico da homossexualidade ja sei que deve haver alunos que
pensam que eu sou [lésbica]. A mim ndo me incomoda minimamente, eu sou heterossexual, gosto

muito de homem [risos], mas sei que isso existe, ndo s6 de alunos, ndo so6 de alunos, de colegas
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também... Mas pronto, para mim ¢ um pouco indiferente, mas se calhar para outros colegas ¢ mais

impactante...” '8 (GDF2, Escola Azul)

No primeiro nivel, e até subjacente ao receio da reacao dos/as encarregados de educacdo
e de outros sujeitos educacionais, esta 0 medo de ser rotulado/a como “Iésbica” ou “gay” por
falar (positivamente) sobre questdes “lésbicas” e “gays”. Com a crescente visibilidade
LGBTQ de hoje em dia, era suposto que esse medo de se ser “homossexualizado” estivesse
mais refreado, mas muitos/as professores/as assumem que esse ¢ um dos receios mais
comuns quando falam de assuntos LGBTQ, um medo referenciado inclusive pela literatura
(Epstein, & Johnson, 1998; Friend, 1993). Esse receio torna-se mais forte no caso de
professores/as homens porque enquanto as professoras mulheres podem falar sobre topicos
LGBTQ e ainda assim manter o seu estatuto enquanto “heterossexuais” — sendo-o, de facto
—, no caso dos professores homens torna-se mais complicado na medida em que ha uma forte
associacao falaciosa entre ser-se homem, falar positivamente sobre homossexualidade e

indagagoes sobre a orientacao sexual do sujeito (King, 2000):

“Facilitador: - E no caso dos professores homens?
[algum siléncio]
Professor Jorge: - E sempre complicado, ndo ¢? Ha sempre aquela preocupagio daquilo que os outros

véo pensar ou dizer. E complicado...” (GDF2, Escola Azul).

Nao significa que, em muitos casos, ndo haja uma correspondéncia nesse sentido —
Elizabeth Meyer, Catherine Taylor e Tracey Peter (2014) referem que ha uma forte
correlacdo entre a nossa identidade sexual ou experiéncias relacionadas com realidades
LGBTQ e o nosso interesse na tematica —, mas considerar essa ligacao, de forma inequivoca,
impossibilita perspetivar a possibilidade que homens heterossexuais, professores/as ou nao,
possam envolver-se, de igual modo, em dinamicas antihomofobicas, o que até pode ter um
interessante efeito disruptivo ao questionar o esteredtipo do homem heterossexual
necessariamente homofobico, através da promogao de um exemplo contrastante.

Este medo de ser “homossexualizado/a”, alids, ndo ¢ um exclusivo de professores/as

heterossexuais. No seu estudo sobre professores/as LGBTQ, Catherine Connell (2014)

8 Ndo deixa de ser interessante como a expressdo positiva de questdes LGBTQ necessite sempre de uma
“recuperagdo heterossexual” mesmo quando metarefletida (McCormack, 2012). Ou seja, o/a professor sempre
acaba por expressar a sua heterossexualidade.
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observa que mesmo os professores/as mais assumidamente LGBTQ tém que viver uma
tensdo entre ser e expressar orgulhosamente a sua identidade e, simultaneamente, manter
uma certa aura de respeitabilidade e profissionalismo, muitas vezes mais do que os/as
seus/suas colegas heterossexuais. Este medo, como ¢ 6bvio, deve ser compreendido de uma
forma mais ampla em que ser conhecido/a como “homossexual” parece ser danoso para a
respeitabilidade e para o profissionalismo dos/as proprios/as professores/as.

Em primeiro lugar, € suposto o/a professor/a nao ter sexualidade, mas quando a tem (e a
expressa), € suposto que ela seja heterossexual (Connell, 2014; Epstein, & Johnson, 1998).
Mesmo em casos de professores/as que se sabe serem homossexuais (assumidos/as noutros
contextos), a sua homossexualidade, tal como a heterossexualidade dos/as seus/suas colegas,
¢ algo que ainda nao ¢ toleravel assumir ou expressar dentro da escola por varias razdes: por
tudo o que a expressao da sexualidade ja implica, mas sobretudo porque parece que se esta
a chamar demasiado a atengdo (Preston, 2016). A expressao da homossexualidade pode ser
lida como uma tentativa de sedugdo, quando muitas vezes, a assumpg¢ao visa precisamente o
contrario: livrar-se de jogos duplos.

Um outro nivel do medo na abordagem do topico da diversidade sexual diz respeito ao
medo de que falar de homossexualidade signifique, a um nivel imediato, incitar os/as
estudantes a serem homossexuais (nos desejos, identidades ou praticas) — este ¢ um medo,
alids, transversal a ES — e, a um nivel mais lato, espalhar uma “ideologia homossexual”, ou

seja, a ideia de que se estd a promover um pensamento Unico sobre homossexualidade:

“Facilitador: - Quais sdo os maiores entraves a abordar este topico da orientagdo sexual?

[algum siléncio]

Prof. Mariana: - Eu muito sinceramente, eu vou dar a minha opinido, ndo quero estar a falar por
ninguém, mas na minha opinido ainda ha muitos tabus e ¢ um tema que, apesar de tudo, apesar de
muito ja ter sido feito, nem sempre as pessoas estdo preparadas para ele. H4 uma lei, ok, sim senhor,
mas depois hé aquilo que as pessoas, nds professores, temos que abordar e dar e ndo ¢ facil.

Prof. Isabel: - E um tema que ainda é muito tabu e depois ja se sabe, nem toda a gente [aceita]!

Prof. Ana: - Depois nés temos que lidar com... [ndo termina] hd sempre aquelas pessoas que
comentam: «ai e tal, agora ndo se pode dizer nada hoje em dia...”. A gente diz qualquer coisa e:
“qualquer dia ndo se pode dizer nada”. Nos temos colegas que dizem isto!

Prof. Isabel: - Verdade, vocé ndo sabe como infelizmente esse tipo de comentarios € muito comum
aqui na escola...

Facilitador: - Entre professores?

Prof. Isabel: - Sim, entre professores, entre pessoas que deveriam ser esclarecidas...
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Prof. Ana: - Deveriam fazer executar a lei.
Prof. Isabel: - Deveria fazer executar a lei e ainda por cima saem-se com essas como se as opgoes

sexuais dos outros fossem contagiosas...” (GDF1, Escola Verde).

A questdao nao € que os/as professores sintam ou acreditam realmente que se abordarem
o topico, tal vai influenciar os/as jovens nesse sentido, mas ¢ o medo que possam ser
acusados/as de tal por parte de outros/as colegas ou por parte dos/as encarregados de
educacdo, que ndo deixa de exercer os seus efeitos regulatdrios ao nivel do estigma que disso
advém. Toda a historia das interse¢des entre homossexualidade(s) e o campo da educacao
escolar tem que lidar com todo o “panico moral” (Cohen, 1972) que se gera, explicita ou
implicitamente, nas ligagdes potencialmente manhosas entre escola, juventude (ou infancia)
e homossexualidade(s) (Jones, 2013; Junqueira, 2009; Louro, 1997; Louro, 2004; Pinar,
1996). A historia esta cheia de exemplos de demandas politicas por parte de grupos
conservadores que procuram promover essa ideia infundada com o propdsito unico de
instigar a homofobia!®. A ideia da homossexualidade como contagiosa (ou da
heterossexualidade como fluida) tem sido apregoada propositadamente para demover
qualquer abordagem ao tema (Miceli, 2002). Uma das supremas ironias desta estratégia
homofobica consiste no facto de fazer dos homossexuais — e muito particularmente dos
homens — representantes simultaneos dos dois polos de uma oposi¢do: por um lado, frageis

e inferiores, e, por outro lado, perigosos e predadores.

1 Em 1977, nos EUA, grupos autoproclamados cristdos fizeram uma campanha para reverter uma medida
politica que impedia a discriminac¢@o de acesso a casa ou emprego com base na orientagdo sexual, intitulada
“Save Our Children” (https://pt.wikipedia.org/wiki/Save Our_Children). A interlocutora da iniciativa, Anita
Bryant, explicava que “os homossexuais ndo conseguiam ter filhos e era por isso que queriam recrutar as
criangas”. Em 1975, a proposta ia no sentido de despedir os professores/as que assumissem a sua
homossexualidade. Em 2007, a Poldnia assistiu a uma iniciativa semelhante, aprovada pelo Governo, que
consistia em despedir os/as professores que assumissem a sua homossexualidade nas aulas. Mais recentemente,
em 2013, a Russia emitiu uma polémica lei, amplamente criticada pela comunidade internacional, intitulada
“lei da propaganda gay”, que proibe qualquer discussdo gay com criangas, excec¢do feita ao facto de a lei ja ser
em si mesma uma propaganda a partir da sua propria proibic¢ao. O proprio Reino Unido, referenciado como um
pais tdo vanguardista em matéria de direitos LGBTQ, tinha uma lei desde 1988 — o “Section 28” —, aprovada
durante o Governo conservador de Margareth Thatcher, que proibia a discussdo publica de qualquer assunto
que tivesse a ver com a homossexualidade nas escolas publicas, s6 sendo revogada em 2003. Representar a
homossexualidade como “contagiosa” e/ou homossexuais como “pedodfilos” ou “abusadores sexuais” de
criangas, ignora que milhdes de pessoas LGBTQ nascem e crescem em familias heterossexuais com criangas
(irmaos, primos, etc.), em muitos casos, elas proprias tém filhos biologicos de relagdes (presentes ou anteriores)
heterossexuais e que muitas criangas ja crescem em familias homoparentais (Gato, 2010), mas sempre serviu
como uma estratégia populista. Ao misturar as duas, pode ser que a homossexualidade seja exterminada com
o ddio popular contra a pedofilia. Mais recentemente a estratégia tem passado em deslocar o repudio nao para
a homossexualidade em si, mas para as suas formas de expressao politica, i. e., o ativismo/militancia. Nao ¢é
incomum, pois, 0 uso expressivo de expressdes como “lobby gay” ou, em casos mais extremistas,
“homonazismo”.
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Porém, o desafio a estas ideologias conservadoras ¢ duplo: provar ndo s6 que os seus
medos ndo tém fundamento cientifico, como também provar que estao a falar de ndo-lugares
ideoldgicos e, portanto, nao-asséticos € nao-neutrais. Curiosamente na pesquisa, um dos
aspetos em que este medo se torna subtilmente explicito (embora nunca expresso como tal)
diz respeito a uma mesma situa¢do vivida em quatro escolas diferentes com professores
diferentes. Em conversas que foram acontecendo, foi interessante constatar que uma das
questdes que mais me fizeram, foi relativa a “origem” ou “causas” da “orientagao” ou

“comportamento” homossexual:

“Depois de nos ter apresentado os recantos da escola, a Professora convida-me para tomar um café na
cantina que, por sinal, estd vazia. Oferece-me um café, a mim e a minha colega, ¢ acabamos por nos
sentar numa mesa ao fundo conversando um pouco sobre a escola e sobre o seu funcionamento. O
tema da conversa inicial concentrou-se bastante no comportamento dos alunos e na sua relagdo com
o saber. De repente, a Professora refere que tem uma pergunta para me fazer instaurando um certo ar
de gravidade no clima da conversa:

Professora: - Olhe, tenho uma pergunta para lhe fazer: a homossexualidade ¢ social ou é genética? Eu,
por acaso, estes dias, li algures que teria a ver com as sinapses dos neurénios. Que nos homossexuais
sdo diferentes... [Pensei como é que haveria de responder, contornando a sua posigao biontoldgica, o

que ndo seria, de todo, facil]” (NT, 15/04/2015).

Um olhar mais critico percebe que estas perguntas ndo sao a toa; elas inscrevem-se nao
s6 num voyeurismo natural sobre o sempre polémico e tdo fascinante tema da “origem” ou
“causas” da “orientagdo” ou “comportamento” homossexual, claro, mas também no interior
dos proprios questionamentos e ansiedades dos/as professores/as em relagdo a abordagem
do toépico da diversidade sexual. A minha presenca, reconhecida como um “especialista
especialmente especializado”, servia como a derradeira tentativa de aceder a uma resposta
credenciada sobre se a homossexualidade seria natural ou social: se “natural” (leia-se,
biologica) poderiam descansar; nao haveria, a partida, o perigo das criangas virarem gays;
se social, cuidado, estdo justificados todos os medos sobre a homossexualidade como
contagiosa, como uma espécie de “loucura desenfreada”.

O que estas interrogacoes, dirigidas a natureza da propria homossexualidade, nos
demonstram sdo as tensdes implicitas vividas pelos/as professores/as naquilo que ¢ o
endereco destas matérias aos/as alunos/as no ambito da ES e das respostas sociais a

homofobia. Elas correspondem a tensdes anteriores em que os/as professores/as enquanto
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educadores/as se deparam com discursos homofobicos que visam destitui-los/as da tarefa de
abordar topicos da diversidade sexual, sob pena de “contaminar” os/as alunos/as “inocentes”.
Na primeira oportunidade em que os/as professores/as tém de ficar frente a frente com
alguém que eles entendem ser um “especialista” nestas matérias, ndo hesitam em esclarecer
esta questdo polémica da “natureza” da propria homossexualidade, tendo ou ndo as suas
opinides pessoais ou ideologicas sobre o assunto.

Na ES em geral, um aspeto problematico bastante mencionado pelos/as professores/as era
a remissao da abordagem da ES para os professores/as de Biologia. Este aspeto era
mencionado, assumindo os/as professores fazé-lo por conveniéncia ou, em tom de lastima,
por tal acontecer. Esta remissdo para os professores/as de Biologia acontecia por varios
motivos: em primeiro lugar, pela incapacidade de adequar a sua area a ES que, como se
sabe, deve ser abordada de modo curricularmente transversal. Na verdade, a tensdo entre a
ES ser uma disciplina transversal ou particular ¢ densificada por algumas queixas relativas
a dificuldade que alguns profissionais tém no sentido de intersecionalizar as suas areas com

o topico da sexualidade:

“Professora Antdnia: - Eu acho que se numa turma, se verificar isso [bullying homofoébico], acho que
sim que se deve falar e trabalhar o assunto da melhor maneira, mas muito sinceramente, eu acho que,
como professora de Matematica, ndo me sinto muito & vontade para tratar alguns assuntos, seja
bullying, seja “sexologia”. Acho que ¢ um assunto que tem de ser tratado com pessoas que estdo aptas

para fazer isso.” (GDF2, Escola Amarela).

Ainda que a transversalidade seja contemplada pela lei portuguesa, ndo ¢ muito comum
encontrar situacdes em que esta seja alargada a todas as disciplinas. Como tal, ¢ muito
provavel que se dé um enfoque especial nas aulas de Biologia (Rocha & Duarte, 2015;
Rocha, Leal, & Duarte, 2016). O facto de as areas curriculares ndo disciplinares ndo serem
mais obrigatorias leva a que a ES seja frequentemente alocada a Biologia (nos ciclos e areas
em que esta consta como disciplina, obviamente), e/ou dada apenas uma vez em outras
disciplinas o que gera uma grande variacdo (Rocha, & Duarte, 2015). Em segundo lugar,
tem-se a sobrecarga hordria. Muitos/as professores/as mencionavam a sobrecarga horaria

como um dos problemas de investir a sério na ES:
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“Prof. Jorge: - Aquilo que € suposto ¢ o professor lecionar um conjunto de horas que no 2° ciclo sdo
6 horas e no 3° ciclo sdo, salvo erro, 12 horas, por ano. Deveria ser obrigatério, um programa como
as outras disciplinas t&ém, com orienta¢des, descritas, porque quando ndo ¢, ja se sabe, ndo se faz; ha
uns que fazem e outros que ndo e nesta matéria vocé€ tem professores que, sim senhora fazemos, e
outros que ndo, enfim, com os constrangimentos de tempo, a pressdo para cumprir programa, as vezes
a ES fica para segundo plano apesar de ser obrigatério. E uma consequéncia natural!” (GDF2, Escola

Azul).

“Anabela: - O que eu acho também € que, eu ja fiz a formacdo [PRESSE], mas ndo ¢ facil de aplica-
la em sala de aula: ou porque temos que cumprir programa, ou porque temos teste. Aquele bolo de
horas que ¢ dedicado as aulas, onde supostamente deveriamos abordar estas questdes, ¢ complicado
gerir em Conselho de Turma, e ha quem, de facto, tenta empurrar para o Professor de Ciéncias. Acho
que ¢ uma lei “ok”, mas para aplicar ndo é facil. E o que eu digo: eu quando era Diretor de Turma
podia nas aulas de Formagao Civica, e aproveitava essas aulas, mas é claro que um professor pensa
(vou ser honesta): “vou dar inglés, ja estou atrasadissima no programa, quer dizer, ainda vou ter que

dar sexualidade”? Ou realmente consigo encontrar ali um ponto de ligagdo com o programa, ou ndo ¢

facil...” (GDF1, Escola Amarela).

Um outro aspeto bastante referenciado pelos/as professores/as deveu-se a questdes mais
estruturais relacionadas com a propria sobrecarga de tarefas. Ainda que a ES seja uma
atividade obrigatdria, muitos professores queixam-se da falta de tempo para se dedicarem a
ES, um aspeto bastante referenciado por Matos, Reis, Ramiro, Ribeiro e Leal (2014). Numa
das escolas (Escola Rosa), a minha propria presenca foi aproveitada por uma das Diretoras

de Turma para lecionar a ES:

“A professora esta numa azafama. Agradece-me dizendo que ¢ uma mais-valia eu estar ali. Ela precisa
de lecionar a ES, mas ndo sabe bem como. Esta numa roda-viva. Sorriu e pediu-me desculpas varias
vezes. Mostro despreocupacao, fazendo questdo de a deixar a vontade. Entra a terceira vez no pequeno

gabinete para a reunido: «Pec¢o desculpa, onde nos iamos?» (NT, 09/11/2016).

A sobrecarga de trabalho dos/as professores/as tem-se revelado um problema no trabalho
destes profissionais o que nos faz inquirir varias coisas, desde da necessidade de transformar
a ES numa disciplina propria até a integragdo de outros profissionais que funcionem como
mediadores/as nesta matéria. Por ultimo, o arremesso destas matérias para o/a Professor/a
de Biologia também se deve ao facto de se sentir que estd mais preparado para trabalhar as

sexualidades na escola em detrimento da matéria que leciona, mas sobretudo porque,
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exatamente por causa das matérias que leciona, ele ¢ entendido como a/o professor/a mais
reconhecido publicamente (pela comunidade escolar e pelos encarregados de educagao) para
as lecionar; pelo facto de se pensar que estes/as profissionais estdo mais preparados para
lidar com assuntos sobre sexualidade e/ou porque sao reconhecidos mais aptos para o efeito.

Esta tendéncia de encarregar os professores de Biologia com as questdes da ES ndo ¢
nova (Allen, 2011). Uma das consequéncias € a circunscri¢cao da abordagem da sexualidade
a uma perspetiva biontologica que nao raras vezes a confina a topicos relativos a
heterossexualidade reprodutiva e, como consequéncia, negligencia assuntos relativos as
homossexualidades (cf. Ellis, & High, 2004), o que alias foi destacado por alguns jovens.
Ainda assim, no papel legitimador da Biologia, foi constatado que em trés escolas o topico
da homossexualidade foi tratado, € o mais curioso, € que apareceu circunscrito a uma
perspetiva biontologica, ou seja, das raras vezes em que a homossexualidade era abordada,
os exemplos ficavam-se por abordagens biontologicas.

Um outro aspeto problematico apontado pelos/as professores/as relaciona-se com a falta
de conhecimentos, pessoais e coletivos, sobre o tema da diversidade sexual. Essa falta de
conhecimentos deve ser considerada a trés niveis principais: 1) falta de conhecimento de
todo, 1. e., 0 professor ndo conhece absolutamente nada sobre a gramatica LGBTQ a nio ser,
claro, as informacgdes pessoais que foi produzindo sobre o tdpico e que nem sempre sio as
mais corretas; ii) algum conhecimento, mas incapacidade de tomar opg¢oes prdticas no
sentido estritamente pedagogico do termo, como, por exemplo, no sentido de dinamizar
atividades de formagao nesse campo, i.e., o/a professor/a até domina alguns contetdos
relacionados com a diversidade sexual, mas ndo vé como desenvolver atividades praticas
relacionadas com o tema, e iii) falta de aptiddao pessoal para abordar ndo so questoes de
diversidade sexual, como também de ES como um todo, 1. e., o/a professor até queria, mas
por motivos pessoais, ndo se vé capaz. No primeiro nivel, temos o testemunho da professora

Susana:

“Prof. Susana: - Eu considero estas tematicas muito importantes de serem trabalhadas. Sao muito

interessantes e acho sinceramente que os meninos precisam de ser esclarecidos. Mas o meu problema

é: como? Como vou fazer as coisas? Sinto que ndo domino os conceitos.” (GDF1, Escola Laranja).

Alguns e algumas professores/as queixam-se da falta de apoio e formagao nesta area da

ES e sobretudo em relagdo a este topico. O ja referido estudo de Meyer, Taylor e Peter
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(2014), com 3400 educadores do Canada, revelou que apesar de existir um alto nivel de
suporte a uma educacdo LGBTQ inclusiva (84.9%), a pratica concreta dos educadores era
muito mais modesta (61.8%). Outros professores/as revelavam ainda que ndo tém “jeito”
para abordar estes topicos sendo que tanto se podem referir a diversidade sexual, como a ES
como um todo. Nunca ¢ demais lembrar que, ainda assim, ndo ¢ mau terem contacto com
estas questdes através de palestras e formacdes. Na verdade, os professores/as foram

enunciando alguns dilemas que envolvem esta questao:

“Enquanto subiamos no elevador a Professora Gabriela contou-me que na sua turma um aluno decidiu
contar-lhe que era gay. Contou-lhe em tom de desabafo e também porque confiava nela. Contudo, a
Professora viu-se a bragos com um dilema ético quando o aluno lhe contou que tinha marcado um
encontro com outro homem. Deveria a Professora Gabriela contar aos pais dos alunos dado a potencial
perigosidade do encontro, mas correndo o risco de revelar a homossexualidade do aluno que foi
confiada, e com isto expor a situagdes de potencial ndo-aceitagdo por parte da familia, ou deveria
manter o siléncio, mas ser acusada de negligéncia caso o encontro desse para o torto?” (NT,

09/11/2016).

Ainda que reconhecam a crescente visibilidade LGBTQ na sociedade, sentem que nao
dominam os conceitos e as problematicas da melhor forma para poder desenvolver
atividades com os/as jovens nesse sentido. Quando inquiridos/as se necessitariam de
formacao especifica sobre esta matéria, os/as professores muitas vezes referenciam a falta
dela. Nao admira que perante tais contratempos, a ajuda de equipas externas se revele
preferencial (Rocha, & Duarte, 2015; Rocha, Leal, & Duarte, 2016). Ainda assim ndo estao
imunes a natureza dessas formagdes no que respeita a diversidade sexual como denuncia o

Professor Francisco:

“Professor Francisco: - [...] Ja estive numa escola, antes de aqui ter estado, onde havia uma amiga
que estava a frequentar uma formagao sobre o PRESSE, e o proprio formador considerava algumas
coisas como “parafilias”. Travestismo para ele era uma parafilia e, a certa altura, fizeram um
comentario, os colegas de Educagdo Fisica, que, de certa forma, foi aceite pelo formador, era um
colega de Ciéncias, que comentava que as pessoas que fossem homossexuais teriam que ter um
balnedario diferente porque olhavam para os restantes como objeto de desejo [faz cara de espanto]. Isso

existe ¢ ¢ a mente daquelas pessoas!” (Professores/as, GDF1, Escola Amarela).
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Ha que clarificar que tem sido uma estratégia pedagodgica comum e bastante interessante
levar associagdes LGBTQ as escolas para falarem e esclarecer as davidas de jovens
estudantes como, por exemplo, o projeto “Educacdo LGBTQ” da associagao rede ex aequo.
Nos EUA, por exemplo, uma outra estratégia encontrada foi a criacdo de “gay-straight
alliances” (Miceli, 2005), a que nos referimos atrds. Recentemente, a ILGA-Portugal
apresentou um projeto que se inspirou bastante neste modelo: o Projeto True Colours -
Aliangas Da Diversidade e apoio a jovens LGBTQ.

Mas também ¢ preciso destacar a falta de formagdo especifica destes profissionais, o que
os auxiliaria nas suas praticas. Em suma, a ES no geral est4 a funcionar: reconhece-se a sua
importancia. Ainda que muitos/as professores/as reconhegam a importancia do topico
particular da orientagdo sexual, existem alguns problemas endémicos na sua abordagem:
tabus, receios, falta de conhecimentos e estratégias. Nesse sentido, pode-se admitir que
existem alguns desfasamentos entre o que estd decretado legalmente e a prética social. E
importante referir que ndo se pretende aqui sugerir coordenadas instrumentais, modelos
prescritivos sobre como “dar” a diversidade sexual (Ranniery, 2017), mas sugerir sim o
aumento da formagao nesta area para o publico dos/as professores/as assim como uma maior

avalia¢do da ES, muito particularmente em relacdo a este topico.
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Conclusao

Como se referiu anteriormente, no ambito desta pesquisa, parte adaptada de uma tese de
doutoramento, tinha-se como objetivo discutir como ¢ que a Educacao Sexual esta (ou ndo)
a ser operacionalizada na escola, quer a um nivel geral, quer a um nivel particular, em relagao
as alineas que referem a questdo da “orientacdo sexual” como um critério ndo-
discriminatorio. De modo muito sintético, trata-se de uma pesquisa cujo objeto gravita em
torno da violéncia (contra a) e diversidade sexual na escola, sustentando-se na escassez de
estudos sobre o topico no contexto nacional e no campo disciplinar das Ciéncias da Educagao
em particular. Comecando pelos/as jovens estudantes, as experiéncias de ES sdo muito
diversas, variando de pessoa para pessoa, de escola para escola, ndo existindo
homogeneidade, o que também tem as suas implicagoes.

Mas, em relagdo aos niveis de funcionamento, um discurso de descontentamento € por
demais evidente com os/as jovens a declararem alguns problemas com as abordagens e
conteudos do que experienciam, como alids tem sugerido alguma literatura (cf. Allen, 2011;
Rocha, & Duarte, 2010). Ao nivel das abordagens, queixam-se sobretudo do excesso de
enfase em aspetos tedricos e de uma logica transmissiva assente maioritariamente em
palestras. Ao nivel dos contetidos queixam-se sobretudo da inadequagdo etaria e repeti¢ao
de temas, o que se traduz numa sensacao ressentida de uma espécie de infantilizacdo da sua
identidade enquanto jovens. Nunca negligenciando a sua importancia, pelo contrario:
manifestando bastante interesse e reconhecendo a sua pertinéncia, os/as jovens criticam
sobretudo os modos através dos quais a ES tem lugar na escola. Perante algumas limitacdes
da escola (Gilbert, 2014) em lidar com os conhecimentos sexuais informais de jovens
(Byron, & Hunt, 2017), sugere-se assim a sua participacao € envolvimento nos processos de
planificagdo, implementacao e avaliagao da ES (Rocha, & Duarte, 2016).

Quanto ao topico da orientagdo sexual, ¢ reconhecida a sua pertinéncia, mas menciona-se
sobretudo a sua invisibilidade e os tabus que sobre ele ainda gravitam. Alguns jovens vao
referindo como alguns professores/as continuam a tecer comentarios tidos como
homofobicos e a contar anedotas nas aulas. Os/As jovens também vao referindo que entre
si, as opinides sdo diversas, existindo também pessoas intolerantes. Por tudo isto, consideram
que a ES deveria incluir e abordar questdes LGBTQ, quer para desconstruir preconceitos,

quer para ajudar jovens que estejam numa fase de descoberta.
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Focando agora os/as professores/as, na sua generalidade, estes/as profissionais
reconhecem a importancia de se tratar da sexualidade com jovens, manifestando a
necessidade de uma melhor articulagdo da dimensdo da saude com a dimensdao da
sexualidade — preocupacdes saintdrias sobretudo —, mas vao referindo também algumas
dificuldades, obstaculos e bloqueios enunciados para o seu envolvimento, entre os quais, o
receio de alguma incompreensdo por parte dos/as encarregados/as de educacdo, medo de
serem tomados como “homossexuais” pelos/as colegas e alunos/as, a falta de tempo e espaco
curricular e a falta de know e formacgao, como alias tem demonstrado alguma literatura (cf.
Anastacio, 2007). Dos seus discursos e experiéncias revela-se que os temas maioritariamente
tratados sdo as DST e que a delegacdo para “os professores de Biologia” parece ser quase
uma regra, o que contribui, ainda que involuntariamente, para uma certa sanitizagdo e
biologizag¢do da sexualidade (Rocha, & Duarte, 2010), e, por sua vez, reinscreve padroes
heteronormativos de abordar a ES.

Estes problemas, dizem, estendem-se a abordagem de questdoes LGBTQ em contexto de
sala de aula. Aqui tanto existem aqueles/as professores/as que acham importantissimo, como
aqueles que privatizam a abordagem da (homos)sexualidade. Nas escolas; em que questdes
LGBTQ foram abordadas, a abordagem centrou-se numa logica heteronormativa de
biologizacdo em vez de se focar aspetos politicos sobre sexualidade humana e sobre direitos
LGBTQ. Posto isto, procurando compreender a existéncia de um fosso entre o legal e a
pratica, sdo revelados alguns problemas que sustentam a existéncia desse mesmo fosso. Por
tudo isto, quando se fala em violéncia na escola nao se pode esquecer a “violéncia da escola”
(Rochex, 2003). Essa forma de violéncia simbolica que, como referia Bourdieu (2004), se
sustenta em formas de silenciamento e negligéncia aos mais variados niveis.

Contudo, esta ¢ uma investigagao que procura transpor o cliché da constatacao de que a
realidade ¢ complexa e, portanto, avanca no sentido de fazer sugestdes. Dado o vasto
descontentamento dos/as jovens, poderd ser importante ampliar o seu envolvimento e
participa¢do em todos os processos de planificagdo, implementacdo e/ou avaliagdo da ES
nas suas escolas (cf. Allen, & Rasmussen, 2017). Nao so retiraria algum trabalho as/aos
professores/as, como visaria transformar o discurso de descontentamentos dos/as jovens em
discursos de reconhecimento. Obviamente que isso exigiria também que a propria ES fosse
melhor avaliada (Rocha, & Duarte, 2016), mas parece ser notorio a auséncia das vozes e

praticas juvenis.

95



Ampliar a oferta formativa de professores/as sobre temas como diversidade sexual na
formagao inicial e continua de professores/as parece ser urgente, como alids os/as proprios/as
professores/as reconhecem. Nao que estes/as sejam os Unicos agentes de formagao e nao que
os/as jovens recorram a outros meios de informagdo sobre sexualidade (amigos, internet,
redes sociais, etc.), mas porque mais formados e informados podem auxiliar os/as jovens,
LGBTQ ou ndo, nas suas duvidas e hesitagdes, podem adotar posturas menos
discriminatorias e mais criticas dos contextos homofobicos e heteronormativos e podem
estar mais atualizados/as sobre as problematicas contemporaneas sobre género e
sexualidade, o que teria o 6nus de os/as aproximarem as culturas juvenis (Meyer, 2010). O
desenvolvimento de uma consciéncia comunitaria com o envolvimento de todos/as poderia
retirar parte das tensdes dos/as professores/as, mas € 6bvio que seria sempre insuficiente na
medida em que, por norma, as questdes LGBTQ ja sofrem tabus, e que pessoas LGBTQ
assumidas na comunidade ndo sdo comuns, sobretudo em idades jovens, para que possam
reclamar a “vez e a voz” (Menezes, & Ferreira, 2014).

E urgente continuar ¢ ampliar o trabalho formativo com os/as jovens no sentido de
desconstrugao de estereotipos e preconceitos tendo a escola um papel fundamental aqui
(Meyer, 2010). Nao so se trata de preservar um clima inclusivo e seguro para jovens LGBTQ,
fazendo jus ao objetivos democraticos a que se dispds, mas também assegurar a construgao
de um novo tipo de mentalidade, de jovens e de sociedade para a qual as discriminagdes
facam menos sentido. Nao se aceitando posigoes relativistas sobre os valores, defende-se a
diversidade como um bem absoluto. A articulagdo com associagdes LGBTQ e/ou com
Institui¢des de Ensino Superior parece ser aqui prioritario, podendo-se ampliar os projetos
em curso (e.g., Projeto Educagdo da associacdo rede ex aequo ou Aliancas da Diversidade
da Associagdo LGBTQ), o que auxiliaria a comunidade educativa a trabalhar estes topicos.

A questao da homoparentalidade parece ser aqui um topico gerador de grandes tensdes,
o que significa que, dentro das questdes LGBTQ, este deve ser prioritario no trabalho com a
comunidade educativa. Chama-se também a aten¢do para o discurso do “gay, mas ndo
bicha”, frequente em ambos os grupos, o que ¢ revelador de uma forte heteronormatividade
penalizadora de sujeitos homo e bissexuais com expressoes de género discordantes. Na
verdade, concorda-se com as perspetivas que ditam que a dimensdo do género ¢ a base de
toda a violéncia (Amancio, 1994; Badinter, 1996; Beavouir, 1957; Bourdieu, 1999; Connell,

2005; Meyer, 2010). Mesmo nos discursos mais bem-intencionados — e ¢ de salientar como
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estes/as professores/as ndo me parecem, de facto, mal-intencionados/as —ha uma “perspetiva
assimilacionista” (Stoer, & Magalhaes, 2005, p. 151) que beira regular a ordem publica da

expressao de género. Nao ha, pois, ainda uma perspetiva pedagogica queer:

“Uma pedagogia e¢ um curriculo queer se distinguiriam de programas multiculturais bem
intencionados, onde as diferencas (de género, sexuais ou étnicas) sdo toleradas ou sdo apreciadas como
curiosidades exdticas. Uma pedagogia e um curriculo queer estariam voltados para o processo de
produgdo das diferencas e trabalhariam, centralmente, com a instabilidade e a precariedade de todas
as identidades. Ao colocar em discussao as formas como o ‘outro’ é constituido, levariam a questionar

as estreitas relagdes do eu com o outro.” (Louro, 2001, p. 550).

E preciso, pois, desconstruir esteredtipos de género que ndo se fiquem pela reificagdo de
imagens romantizadas de ser um “bom homossexual”’, mas que abordem a(s)
homossexualidade(s) na sua diversidade plena, o que, apesar de tudo, parece ser um desafio
maior (Connell, 2014). Numa perspetiva intersecional mais especifica, aconselha-se a
intervencdo prioritaria antithomofobica em (e, sobretudo, com) dois grupos particulares:
rapazes heterossexuais de grupos socioeconomicamente mais vulneraveis e elementos da
comunidade cigana, o que, apesar das dificuldades estruturais, parecem ser aqueles que sao
mais referidos e catalogados, nesta pesquisa, como “homofobicos”.

Nao se pode negligenciar a integracdo de contetdos LGBTQ no curriculo numa
perspetiva mais critica e politica?® transcendendo nogdes de sexualidade sanitizadas, em
risco, biologizadas (Allen, 2011). A ES deve ser um contexto onde ndo s6 se aprende
estratégias de prevengdo, mas também se ensina e se consciencializa sobre as dimensdes de
poder que atravessam corpos, géneros e sexualidades (Saavedra, Nogueira & Magalhaes,
2010). Esta tese demonstra assim o trabalho que € preciso fazer nas escolas face ao bullying,
a violéncia e ao reconhecimento da diversidade sexual. Em suma, como propdem Russell e

Horn (2017), € preciso:

e Politicas anti-bullying e de ndo-discriminac¢do escolar que enumerem e especificamente incluam
a orientacdo sexual e a identidade de género real ou percebida;
e Intervengdo de professores/as quando o assédio tem lugar, e formagdo de professores/as para

estratégias de intervencgdo efetivas;

2 E o caso da Califérnia que introduzird temas relativos aos direitos de pessoas LGBTQ:
http://time.com/5022698/california-history-LGBTQ-textbooks-curriculum/
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e Disponibilidade de informagéo, recursos e apoio da escola sobre topicos LGBTQ;
e Presenca de grupos ou clubes de apoio (muitas vezes chamadas “aliangas gay-hetero™);

e Inclusdo de pessoas LGBTQ em temas de conversa ou no curriculo da escola.” (p. 126).

Nao se negligencia como os dados resultam sempre da aplicacdo de um método segundo
um conjunto de condi¢des (Bourdieu, 2004) e, por isso, ndo traduzem uma realidade na sua
ampla plenitude. Nesse sentido, os GFD apenas explicam uma parte importante daquilo que
os sujeitos tém a dizer nos contextos de acdo. Contudo, ndo se pode ignorar também como
o objetivo aqui foi, mais do que obter “big data”, explorar alguns temas, menos explorados
na literatura nacional em Ciéncias da Educacao, a partir das vozes da comunidade educativa.
Na verdade, os GDF acabardo por se constituir em foruns de discussdo bastante interessantes,
sendo representativos da forma como a cidadania acontece. Existem algumas questdes que,
no ambito desta investigacao, poderao ser exploradas futuramente, nomeadamente a inclusao
das vozes de jovens LGBTQ na sua diversidade intersecional ou a aplicagdo de outras
metodologias quantitativas (ou mistas) que possam tornar os dados mais fortes.

Na contemporaneidade, ndo se pode negar, porém, uma proliferacao de discursos sobre a
educagdo e a escola que revelam que ja nao se pode falar dela com alguma linearidade
(Charlot, 2006). Esta-se perante aquilo que Rui Candrio chama de “tempo das incertezas”
(Canério, 2005, p. 81) onde a imprevisibilidade marca lugar (Silva, 2011). H4 um certo
reconhecimento de que o projeto moderno se esvaziou € que a escola estd perante uma
inevitavel ambivaléncia, quica um paradoxo, um duplo papel de incluir e excluir, de regular
e emancipar, de propor e falhar (Giddens, 1996). E por isso que, como refere Correia, a
escola tenda a ser perspetivada socialmente “quer como um bem comum quer como uma
comunidade de problemas” (Correia, 1998, p. 120). Como referem Gordon, Holland e

Lahelma:

“(...) as escolas s3o sitios com multiplos niveis e praticas, algumas delas contraditorias. Contudo,
dentro das escolas existem também espacos de agéncia, negociagdo, evitacdo, oposi¢do e resisténcia.
Esses espacos sdo limitados, mas significativos, num contexto de tensdes entre emancipagido e
regulagdo, controlo e agéncia. Politicas educacionais tém enderecado esses espacos ao redesenharem

o mapa das possibilidades e limitagdes para cidadaos individuais.” (pp. 187-188).

Partilha-se aqui desta visdo paradoxal com implicagdes nos modos de conceber a

homofobia. Reconhece-se a escola, enquanto institui¢do, como uma extensao da propria
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democracia e a nivel da sua microfisica como uma “comunidade” necessariamente diversa
e plural. Advoga-se que a escola democratica, promotora de justica social, deve entdo zelar
pela igualdade (de acesso, sucesso e¢ de oportunidades) salvaguardando e promovendo
direitos e cidadania de diversas identidades e grupos. Espera-se com esta tese ndo sé
contribuir para aprofundar académica e cientificamente a teoria em expansdo, como também
para evidenciar, a partir da realidade empirica, os tabus que, no campo educativo, ainda
gravitam sobre a diversidade sexual. Ainda que se assuma preocupag¢des com um grupo em
particular (os/as jovens LGBTQ), espera-se que tenha dado um contributo social de

transformar a educagao ¢ a sociedade.
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