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O que acontece com a sexualidade quando professoras e profes-
sores que trabalham no curriculo da escola comecam a discutir seus
significados? Serd que a sexualidade muda a maneira como a profes-
sora e o professor devem ensinar? Ou serd que a sexualidade deveria
ser ensinada exatamente da mesma forma que qualquer outra maté-
fia? Quando os professores pensam sobre a sexualidade, o que é que
eles pensam? Que tipo de conhecimento poderia ser util para seu
pensamento? Existe uma posi¢io particular que se deveria assumir
quando se trabalha com o conhecimento da sexualidade? Quais sio
as relagdes entre nosso contexido pedagégico € as interagdes que
temos com os alunos e as alunas?

Durante a Conferéncia sobre HIV/AIDS, realizada em Genebra,
em 1998, Robert Bastien, um pesquisador de Montreal, apresentou
um estudo sobre essas gquestdes. Seu estudo tinha como foco a
abordagem pedagdgica seguida por docentes do ensino médio quan-
do eles ¢ elas “ensinam” sobre HIV/AIDS. Nés sabemos que uma
das diregtes da educagio sexual hoje sugere que se discutam ques-
tdes relacionadas 2 transmissdo do virus, bem como estratégias de
prevencio. O estudo de Bastien, entretanto, perturba um pouco
essa conhecida orientagio, sugerindo outra forma de se pensar a
sexualidade no curriculo. Os estudantes, afirma ele, “néio tém, raci-
onalmente, outra escolha, ao discutir 2 questio da AIDS e do HIV
com seus professores, que nio a de darem as respostas esperadas,
em vez de se envolverem num didlogo franco, porque o ensino est4,
em geral, ligado a alguma forma de avaliagfio”. A cultura da escola
faz com que respostas estiveis sejam esperadas e que o ensino de
fatos seja mais importante do que a compreensio de questdes inti-
mas. Além disso, nessa cultura, modos autoritirios de interacio
social impedem a possibilidade de novas questdes e nio estimulam
o desenvolvimento de uma curiosidade que possa levar professores
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e estudantes a dire¢des que poderiam se mostrar surpreendentes.
Tudo isso faz com que as questdes da sexualidade sejam relega-
das ao espago das respostas certas ou erradas.

Num contexto desses, as discussdes morrem, todo mundo
comecga a olhar para o relégio e os/as estudantes saem da aula
sem ter obtido qualquer compreensio sobre suas preocupa-
¢des, sobre seus desejos, sobre relagdes sexuais. Os/as estu-
dantes tendem a esquecer qualquer aula que seja vista como
algo que tenha a ver apenas com a autoridade da escola e
com a autoridade do professor. A pesquisa de Bastien revela
uma estranha contradi¢io. H4, claramente, como ele relata,
aulas nas quais se toca em questdes de sexualidade. Mas a
forma como isso é feito impede qualquer compreensido genu-
ina do alcance e das possibilidades da sexualidade humana.
Isso fica evidente na forma como a discussido € organizada; na
forma como o conhecimento é concebido apenas como a ex-
pressio de respostas certas ou erradas e, portanto, apenas
como o conhecimento de fatos; na forma como docentes e
estudantes parecem esconder suas proprias questdes e inte-
resses com a justificativa de que tém de cumprir a matéria
determinada pelo curriculo oficial.

A pesquisa de Bastien, entretanto, também nos di alguma
esperanca, pois ele também encontrou professoras e professores
dispostos a experimentar. Novas abordagens tais como o uso de
testemunhos, do teatro e, de forma mais importante, de discussdes
do tipo mesa-redonda, mostraram-se como as mais eficazes na
tarefa de ajudar os/as estudantes a perceberem a relevancia do
conhecimento para suas proprias vidas e para o cuidado de si.

Discutirei, ao longo deste ensaio, as relagdes entre curiosida-
de, liberdade e sexualidade. Discutirei algumas das coisas que
impedem o desenvolvimento de uma pedagogia da sexualidade
que seja interessante e estimulante. De forma mais geral, existe
uma relacdo direta entre a liberdade para explorar novas ideias e
uma pedagogia significativa. Mas, como veremos, existem muitos
obsticulos, tanto nas mentes das professoras, quanto na estrutura
da escola, que impedem uma abordagem cuidadosa e ética da
sexualidade na educacao.
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Existem outras razdes pelas quais € tio dificil falar sobre a
sexualidade na escola? Eve Sedgwick (1990) comeca seu estudo,
Epistemology of the closef’, com a descricio de uma estratégia que
ela chama de “arriscar o 6bvio” (p. 22). A simplicidade dessa ex-
pressdo € enganadora, porque quando se trata da linguagem do
sexo (e o “armario” [closedl diz respeito, afinal, aquele curioso refe-
rente, aquele “segredo aberto” do sexo), aquilo que é Sbvio para
algumas pessoas toma-se, para outras, algo a ser arriscado. Mesmo
quando tentamos falar sobre sexo, existe uma estranha contradi¢io
entre a propria ambiguidade da linguagem e a insisténcia dominante
na estabilidade do significado das praticas sexuais. Cindy Patton
(1991, p. 374) ironicamente afirma: “...a linguagem do sexo € tdo
imprecisa, tdo polivalente, que é ‘dificil’ saber quando estamos fa-
lando sobre sexo e quando estamos falando sobre negécios ou
politica ou outras questdes importantes [como educagio]”. Se a lin-
guagem do sexo €, por definicio, imprecisa, de forma tal que é
dificil até mesmo encontrar as palavras adequadas para descrever o
que queremos dizer quando o que queremos dizer € discutir a
sexualidade, ndo deveriam as nossas discussdes, de alguma forma,
concentrar-se na analise dessa questio, isto €, na questio da disjun-
¢do entre nossa linguagem e aquilo que a sexualidade significa?

Quando pensamos em tudo aquilo a que o sexo pode se
referir, quando pensamos que mesmo quando nio estamos falan-
do de sexo diretamente, ainda assim conseguimos produzir, de
forma indireta, significados eréticos, esbarramos num curioso limi-
te: a insisténcia dominante na estabilidade dos corpos, no corpo
como um fato e na transmissio de informacgdes Sbvias. Essa insis-
téncia tem mais a ver com a fantasia que supde que 0s corpos
dizem o que eles querem dizer e querem dizer o que eles dizem.
No contexto da educagio, supde-se que o corpo normal personifi-
ca um significado estivel, mesmo quando se admite que aquele
significado passe por pequenos ajustes, tal como ocorre nos dis-
cursos educacionais baseados na ideia de desenvolvimento. Em-
bora os problemas com esse tipo de conceptualiza¢io sejam imen-
sos, 0 pequeno problema que quero discutir € o seguinte: o que se
torna impensavel quando a sexualidade é pensada como tendo um
lugar apropriado? Esta questio € parcialmente inspirada no livro
de Cindy Patton (1994), Last served? Gendering the HIV pandemic.
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Nesse livro, Patton problematiza o lugar da sexualidade, ao fo-
calizar a geopolitica do espago sexual, isto €, as migragdes e os
deslocamentos globais, as viagens, € como esses movimentos
produzem sexualidade. Quando os corpos se movimentam nao
é apenas o cenirio que muda: hi algo mais que muda. Patton
desenvolve o importante argumento de que, em espagos dife-
rentes, os viajantes exercem a sexualidade de forma diferente.
Suas expressoes — “paisagens sexuais” ou “geografias do sexo”
— dizem algo sobre a polivaléncia do corpo do viajante e algo
sobre a polivaléncia dos significados culturais.

Quando pensamos na sexualidade como algo que se opde a
fronteiras, podemos fazer pelo menos trés observagdes iniciais.
Em primeiro lugar, pensar as teorias da sexualidade como movi-
mento nos possibilita desenvolver diferentes conceptualizacdes
sobre o que constitui uma pedagogia do sexo seguro, conceptua-
lizagdes que compreendem a sexualidade como algo dindmico,
como algo integral 2 forma como cada uma de nés perambula
pelo mundo, a forma como vemos 0s outros € como OS Outros
veem o eu. Eis aqui o que Patton tem a dizer sobre a educagio do
COrpo que viaja:

Tratamentos realmente abrangentes sobre sexo seguro deve-
riam ver toda sexualidade como a mistura de culturas sexuais
potencialmente diferentes, exigindo que cada uma de n6s seja
educada — e eduquemos os outros — sobre a variedade de
possibilidades para se criar identidades e priticas sexuais que
possam interromper a epidemia do HIV. (p. 48)

Nessa primeira observagio pritica, os locais das pedagogias de
sexo seguro sio ampliados, para abranger o agente de viagem, o
barbeiro, o balcio de cosméticos, a verdureira: constituem, todos
eles, lugares nos quais os corpos viajam, encontram-se e envolvem-
se no cuidado de si. Eles sdo, também, locais de desejo, de Eros e
de encontros acidentais. E, se trouxermos os locais das pedagogias
do sexo segura para o cotidiano, em vez de trati-los como tépicos
especiais, plenos de perigo e carentes de prazer, entio, a informa-
¢do real a ser dada nesses lugares comegaria por conceber os cor-
pos como algo que se movimenta entre espagos.
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A segunda observagio € de outra ordem e diz respeito 2 ideia
de que, se a sexualidade estd em movimento, seus movimentos sio
exteriores 2 cultura. A sexualidade nio segue as regras da cultura,
mesmo quando a cultura tenta domesticar a sexualidade. Podemos
insistir que a sexualidade € a prépria alteridade.

A terceira observacio diz respeito 2 um dominio de outra or-
dem, descrito por Driscilla Cornell (1995, p. 8) como o “dominio
imagindrio”, aquele espago psiquico de desejo proliferante, no qual
“nosso sentido de liberdade esti intimamente ligado 4 renovacio da
imagina¢do, 2 medida em que nos reconciliamos com o que somos
e com o que desejamos ser como seres sexuados”. Isso traz a via-
gem de volta ao corpo: nio temos que ir muito longe para imaginar
algo que seja diferente disso. Na verdade, tudo o que temos que
fazer € imaginar. Com esta ideia, podemos comegar a ver que a
sexualidade permite desenvolver nossa capacidade para a curiosi-
dade. Sem a sexualidade ndo haveria qualquer curiosidade e sem
curiosidade o ser humano ndo seria capaz de aprender.

Esses movimentos e essas misturas de sexualidades tém a ver
com minha discussdo porque — mesmo nas pesquisas mais pro-
gressistas sobre sexualidade e adolescentes — ainda existe uma
preocupacio em fixar a geografia da sexualidade 2s categorias
estreitamente construidas da cultura, do género, da idade e do bair-
ro. Essas sdo preocupagdes que eu gostaria de perturbar, ao me
movimentar, num vai e vem, entre a literatura difundida pelos ativis-
tas da AIDS; as teorias da sexualidade de Freud, Foucault e Sedgwi-
ck; as versdes normativas da educag¢io sexual praticadas na escola;
e alguns poucos textos sobre a sexualidade adolescente.

O modelo de educagio sexual que tenho em mente estd mais
proximo da experiéncia da leitura de livros de ficgio e poesia, de
ver filmes e do envolvimento em discussdes surpreendentes e inte-
ressantes, pois quando nos envolvemos em atividades que desafiam
nossa imagina¢io, que nos propiciam questdes para refletir e que
nos fazem chegar mais perto da indeterminacio do eros e da pai-
x30, nGs sempre temos algo mais a fazer, algo mais a pensar.

As formas pelas quais nés falamos sobre a sexualidade e as
formas pelas quais nés tentamos produzir significados a partir dos
corpos de outros nos deveriam estimular a fazer novas questdes: o

89



que é imaginado quando o sexo € imaginado e o que € imaginado
quando aquilo que é eufemisticamente chamado de “educagio se-
xual” é imaginado? Para retornar 2 formulacio de Sedgwick, o que
significa “arriscar o 6bvio” e colocar o 6bvio em risco, quando o
inconstante tema do sexo € tdo ostensivamente contestado, masca-
rado, avaliado, narrado, denegado e tomado como sindnimo de
nossa identidade? O que significa “arriscar o 6bvio” quando as
professoras exploram as sexualidades como uma forma de apren-
der a viver e de cuidado com o préprio eu e com o0s outros?

Nosso topico se torna ainda mais complicado quando tentamos
mapear a imaginativa geografia do sexo da forma como foi sugerida
por minhas observacdes iniciais, ou quando tentamos ler a sexualida-
de através de uma teoria favorita, um manual de instrucio ou de
acordo com as visdes dos chamados especialistas. Quando inserida
no curriculo escolar ou na sala de aula universitiria — quando, diga-
mos, a educacio, a sociologia, a antropologia colocam sua mao na
sexualidade — a linguagem do sexo torna-se uma linguagem diditi-
ca, explicativa e, portanto, dessexuada. Mais ainda: quando o tSpico
do sexo é colocado no curriculo, nés dificlmente podemos separar
seus objetivos e fantasias das consideragoes histéricas de ansiedades,
perigos e discursos predatdrios que parecem catalogar certos tipos
de sexo como inteligiveis, enquanto outros tipos sdo relegados ao
dominio do impensivel e do moralmente repreensivel. Por tras dessas
preocupac¢des estdo as ansiedades da prépria professora: de nio
estar preparada para responder as questdes das estudantes e de que a
aula se dissolva numa luta de poder entre o conhecimento das estu-
dantes e o conhecimento da professora.

Mas mesmo na “versio pensivel” da sexualidade, naquela ver-
sdo em que a sexualidade € vista como um distirbio relativamente a
inocéncia infantil e a vida cotidiana, as discussdes se tornam bas-
tante enfadonhas. As estudantes sabem quando estamos lhes “fa-
zendo sermio” e elas notam que a ansiedade da professora torna-se
maijor quando ela tenta controlar a discussio. Dessa forma, a con-
versa sobre sexo torna-se indistinguivel daquela estranha economia
de afetos que Jonathan Silin (1995), Eve Sedgwick (1990), e Shosha-
na Felman (1987) chamam de “nossa paixdo pela ignorincia: o
desejo paradoxal de nio saber aquilo que ja sabemos, o trabalho
apaixonado da negacio e da denegac¢do”.

20

Para tentar superar essa triste histria, na qual nés tentamos
evitar o didlogo franco sobre as experiéncias e as questdes da sexua-
lidade, podemos evocar outra vez Eve Sedgwick, que nos oferece
alguns “axiomas” bastantes simples e 6bvios para se pensar sobre a
sexualidade.” Seu primeiro axioma diz: “as pessoas sdo diferentes
umas das outras” (p. 23). Embora cada uma de nés seja um ser
sexual, os significados que produzimos a partir de nossos proprios
corpos — aquilo que cada uma de nés vé como erdtico e prazeroso
— serdo bastante diferentes. N6s ndo podemos esgotar essas dife-
rencas porque elas sio apenas o ponto de partida e nés desenvol-
vemos essas diferengas durante toda nossa vida. Com esse primeiro
ponto, Sedgwick parte nfio de universais culturais, mas de uma certa
curiosidade sobre as a¢des polimorfas ou da capacidade dos seres
humanos para serem inesgotiveis nas suas estratégias de significa-
do, nas suas estratégias sexuais. Eis aqui algumas das outras afirma-
¢Oes que Sedgwick faz sobre a sexualidade:

— Mesmo atos genitais idénticos significam coisas bastante
diferentes para pessoas diferentes.

— Para algumas pessoas, a constelacio do “sexual” parece
dificilmente ir além das fronteiras de atos genitais separados e
claramente identificaveis; para outras, ela os envolve frouxamente
ou flutua quase independentemente deles.

— Para algumas pessoas, € importante que o sexo esteja inseri-
do em contextos plenos de significado, de narrativa e de conexio
com outros aspectos de sua vida; para outras pessoas, isso nio é
importante; para outras pessoas, nem se quer lhes ocorre que isso
poderia ser importante.

~

— A orientagdo sexual de algumas pessoas é intensamente
marcada por prazeres e histérias autoeréticas — algumas vezes
muito mais do que por qualquer aspecto de uma escolha aloer6ti-
ca de objeto. Para outras, a possibilidade autoerdtica parece se-
cundiria ou fragil, se é que ela existe (p. 25-20).

Sedgwick estd interessada naquele tipo de diferenca que “re-
tém o potencial inexplicivel para perturbar muitas das formas do
pensamento tradicional sobre a sexualidade” (p. 25). Trata-se de
um projeto em afinidade com aquilo que George Bataille (1986)
chamou de “erotismo”, uma certa pritica subjetiva que possibilita
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o questionamento, que possibilita que o eu seja chamado a exercer
um papel nesse questionamento. Algo similar orienta esta minha dis-
cussdo, na qual exploro a disputa entre discursos ambivalentes que
tentam ligar o sexo com a educagio. A ambivaléncia estd estruturada,
tais como. as nogdes normativas de sexualidade descritas por Anna
Freud (1966, p. 157), como a “atitude dual dos seres humanos para
com 2 vida sexual — uma aversio constitucional associada 2 um
desejo apaixonado; aquilo que Bleuler chamou de ambivaléncia”. A
sexualidade nfo é o problema: ela é o lugar ao qual os problemas se
afixam. Ao mesmo tempo, a sexualidade estd ambém estruturada por
um modo de pensamento chamado “curiosidade”, um modo de pen-
samento que recusa a seguranga. Nessa concepgao, a sexualidade é
vista como diferenga. Nesta discussio, estou trazendo uma curiosida-
de psicanalitica para a conceptualizagio do sexo: nem biologia nem
anatomia, nem cultura nem papel social, nem escolha de objeto nem
objetivo estio em jogo. O que estd em jogo é a fantasia, o Eros e a
vicissitude da vida. Serd que a pedagogia pode comegar com essas
surpresas?

Neste ensaio, faco uma revisio de trés versdes da educacio
sexual: a versio normal, a versio critica e aquela versio que ainda
nio € tolerada. Foi a essa dltima versio — aquela que ndo €
tolerada — que Sigmund Freud chamou de “nossa original perver-
sidade polimorfa”. Com isso, Freud pretendia sugerir que o ser
humano produzird sexualidade a partir de qualquer coisa, que
nossa primeira sexualidade, produzida no inicio da vida, aparece
antes que nds possamos compreender € julgar — ou até mesmo
colocar em linguagem — os prazeres do corpo. Quando Freud
sugeriu que os seres humanos sio, no inicio, bissexuais, aceitando
suas atragdes masculinas e femininas sem problemas, ele estava
descrevendo uma visdo da sexualidade que sugere nossa capaci-
dade para encontrar prazer. Nessa visio, a sexualidade € o domi-
nio imagindrio; seu “lugar” € todo lugar.

A versdo da sexualidade ainda néo tolerada (ao menos no curri-
culo escolar) é exercitada, entretanto, nas vidas cotidianas das pessoas
e no dominio da cultura mais ampla: na literatura, no filme, na musica,
na danca, nos esportes, na moda e nas piadas. E, com frequéncia,
dificil distinguir, na literatura pedagdgica sobre sexualidade, a versdo
normal da critica, porque mesmo a versdo critica ndo consegue
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ultrapassar o moralismo e as categorias eugenistas da normaliza-
¢io. NOs podemos encontrar a paixio pela ignorincia nas duas
versdes. E contudo, devemos estar dispostas a fazer uma explo-
ragao, a criar a coragem politica necessaria quando tentamos
aproximar o sexo e a educagio. Ao pensar sobre o que poderia
constituir um par tdo estranho, isto €, sexo e educagio, nés po-
demos também levantar questdes dificeis, como as seguintes:
Pode o sexo ser educado e pode a educagio ser sexuada? Como
seria & educagio sexual se ela se tornasse indistinguivel daquilo
que Foucault (1988), em uma de suas ualtimas obras, chamou “o
cuidado de si” como pritica da liberdade?

Poderia ser essa exploragio o que Freud (vol. 7, p. 194) tinha
em mente quando em seu proprio estudo inaugural sobre a sexuali-
dade chamou as criangas de “pequenos investigadores do sexo™
Freud observou que as criangas sdo curiosas a respeito de como
produzir prazer a partir de seus corpos. Elas fazem teorias e tentam
responder questdes existenciais tais como: por que as meninas e os
meninos sdo diferentes? De onde vém os bebés? Por que os beijos
sdo gostosos? A ideia de que possa haver uma relacio entre sexua-
lidade e curiosidade — uma relagio sobre a qual Freud insistiu em
seu estudo de caso do pequeno Hans — nos permite questionar
tanto os limites da sexualidade (naquilo que é eufemisticamente
chamado de “educagio sexual”) quanto seu além: as transgressoes,
0s prazeres e as inexauriveis sensualidades ou, na frase frequente-
mente citada de Foucault, a capacidade para “produzir prazer com
coisas bastante estranhas, com partes bastante estranhas de nossos
corpos, em situagdes bastante incomuns...” (citado em Halperin, 1995,
p. 88). A curiosidade que Freud discute é a mesma curiosidade das
ciéncias humanas, que mascaram o poder através de seu conheci-
mento? E se pudermos constatar uma certa diferen¢a entre os pe-
quenos investigadores do sexo e a ciéncia social, o que a educacio
pode, entio, aprender com os pequenos investigadores do sexo?

Se o sexo é um tema assim tdo instivel em seus objetivos,
conhecimentos, prazeres e priticas, o que pode, entdo, ser exata-
mente dito sobre ele? Sio suas instaveis qualidades o que tem feito
com que os educadores continuem tio dispostos a argumentar a
favor e contra o sexo, a vincular o construto do sexo apropriado
ao construto da idade apropriada, e a se preocupar sobre qual
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conhecimento existe em quais corpos em quais circunstancias?
S3o suas instaveis qualidades o que tem feito com que muitos educa-
dores se preocupem em saber se a educacio sexual causa atividade
sexual, em saber se as discussdes sobre a homossexualidade sao o
primeiro passo no recrutamento da sexualidade? A educagao causa o
sexo? Por que os educadores tém sido tio persistentes em sua busca
pela origem da sexualidade?

E para tomar de empréstimo a observacio de Diana Fuss
(1995): se as escolas sio pensadas como sendo um lugar de
contigio e prevencgio sexual, isso significa que os educadores
infantis j4 tém uma ideia da sexualidade em movimento? Essas
ansiedades nio sdo novas e sua histéria parece estar sujeita a
estranhas repeticdes. O exame de uma dessas historias de como
a sexualidade tem sido organizada nas escolas nos possibilita
analisar o desenvolvimento da ansiedade educacional sobre o
ensino da sexualidade. Além disso, poderemos ser capazes de
desenvolver uma compreensio de como a educagio sexual tem
sido usada para sustentar desigualdades raciais e de género, bem
como hierarquias sociais. Ja em 1895, estavam ocorrendo, nos
Estados Unidos, debates sobre se a sexualidade deveria ser colo-
cada no curriculo escolar (Haig, 1971), mesmo quando, poderia-
mos dizer, o sexo ja estava 14. No Canadi, os eugenistas abriram
as portas da escola para a educacio sexual para as pessoas “nor-
mais” ao colocarem a vida sexual sob escrutinio publico. Por
volta de 1910, a educagio sexual estava vinculada aos esforgos
curriculares da escola para aperfeigoar a linhagem racial branca.
A educacio sexual iria se tornar indistinguivel desses esforgos
eugenistas do Estado em favor da propagagdo racial anglo-saxo-
nica branca (McLagreN, 1990). Ao fazer um vinculo entre as teorias
de degeneracio racial e a degeneragio sexual, nossos educado-
res eugenistas puderam, pois, passar de uma preocupagio com a
defini¢iio do desvio para uma preocupagio com a constitui¢do da
normalidade. Os professores nio estavam imunes dos efeitos
desses discursos sobre a degeneragio e eram vistos como tam-
bém capazes de corromper a juventude. Sob o titulo “Professores
anormais”, o texto de Maurice Bigelow, de 1916, chamado Edu-
cagdo sexual, oferece dois tipos de adverténcias:

o4

Certos homens ou mulheres neurdticos e histéricos, aos quais
falta um treinamento fisiolégico completo e cujos préprios distir-
bios sexuais os tém levado a devorar de forma omnivora e pouco
cientifica a literatura psicopatoldgica sobre sexo, de autores tais
como Havelock Elis, Krafft-Ebing e Freud, sio provavelmente
professores pouco seguros em termos de higiene sexual. (p. 116)

A educagio sexual tornou-se, pois, o lugar para trabalhar
sobre os corpos das criangas, dos adolescentes e das professoras.
A mudanga para uma pedagogia de produc¢io da normalidade e a
ideia de que a normalidade era um efeito da pedagogia apropria-
da e ndo um estado a priori tornou-se, essencialmente, a base
para o movimento higienista social chamado “educacio sexual”.
Mas como Bigelow, talvez de forma inconsciente, nos faz lembrar,
a normalidade € muito facilmente perturbada se for deixada livre e
até mesmo ler um livro pode ser perigoso.

Para continuar nossa pequena cronologia de consternacio,
podemos voltar ao que poderia agora ser lido como um dos pri-
meiros didrios (com data por volta de 1863) escrito por uma pro-
fessora estudante, a hermafrodita Alexina Herculine Barbin. O
género de Barbin era ambiguo, as vezes vivendo como mulher,
outras vezes sendo forg¢ada a viver como homem. H4 um momen-
to em que o género de Barbin nio importa e, no didrio, Barbin
evoca esse tempo como um tempo de felicidade, no qual o que
importava ndo era quem Barbin era, mas o que Barbin fazia na
vida. Barbin era uma professora popular, relacionando-se de for-
ma admirdvel com qualquer pessoa com a qual ela se encontrasse.
Chegou, entdo, 0 momento em que a questio “precisamos verda-
deiramente de um verdadeiro sexo?” tornou-se respondida com
um enfatico “sim!” (Foucautt, 1982, p. 1). Nossa professora estu-
dante traga, entio, tristemente, uma melancélica cronologia que
exige que a vida seja separada em “antes do sexo e depois do
sexo”. Barbin lamenta o que foi perdido quando o que se perde é
a liberdade de ser sem um sexo definitivo, ou, na frase de Fou-
cault, “o limbo feliz de uma nio identidade” (p. 6).

Mas as leitoras contemporineas podem ter dificuldade em ima-
ginar uma identidade fluida que nio precisa de um género estivel,
e podem até mesmo achar a linguagem certa, os pronomes certos
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para descrever quem era Barbin. No existem pronomes para um
limbo feliz. Trinta anos mais tarde, Sigmund Freud inventou o termo
“perversidade polimorfa” para, de alguma forma, assinalar o poten-
cial do ser humano para uma sexualidade fluida. Em seu primeiro
ensaio sobre a sexualidade, publicado em 1905, Freud observou
que o que caracteriza a literatura do desenvolvimento psicolégico €
a contradi¢io entre a escassez de materiais sobre a sexualidade das
criancas e a proliferagio da interdi¢io sobre seus corpos. Com a
expressio “escassez de materiais”, Freud quer sugerir que embora a
sexualidade seja discutida, o problema é a forma como as discus-
sdes sobre o sexo tornaram-se ancoradas em discursos de patologia
e eugenia racial. Contra essa eugenia da sexualidade, Freud oferece
uma contraversio e um movimento contra a psicologia. A sexualida-
de, argumenta Freud, come¢a no inicio da vida e €, portanto, indis-
tinguivel de qualquer outra experiéncia, porque O COrpo é tudo.
Além disso, ele insiste que o instinto sexual €, em sua origem,
polimorficamente perverso e, portanto, ndo esta organizado pela
escolha do objeto ou pelo sexo “verdadeiro”. E, ao responder 2
questio de por que tantas proibicdes sio afixadas ao corpo da
crianca, Freud atribui a intolerdncia do adulto a respeito da sexuali-
dade das criancas ao esquecimento por parte do adulto de sua
prépria sexualidade infantil. Essa dinimica € chamada de “amn’é.sia
infantil”, uma categoria bem curiosa que sugere que as memorias
iniciais, infantis, do erotismo s3o enterradas €, portanto, mantidas
sob repressio. Isso talvez possa explicar a ambivaléncia propiciada
por Freud ao chamar o inconsciente de “id”.

Na psicanilise, reprimir nio significa exatamente jogar alguma
coisa fora. A repressdo estd mais proxima de nossa paixdo pela
ignorincia do que de nossa paixdo pelo conhecimento. No discur-
so psicanalitico, a repressio € definida como o ato de afastar-se, o
ato de ignorar e esquecer uma ideia ou a tentativa para separar o
afeto da ideia. O movimento da repressio € dinamico e produtivo,
um movimento de volta e retorno. O que torna o retorno do repri-
mido tdo estranho é que as novas ideias se tornam afixadas a
velhos afetos. Por causa do processo de substitui¢do, deslocamen-
to e condensacio, entretanto, 0 novo conteido ainda contém o
niicleo da velha dindmica ou do velho afeto. A repressao €, assim,
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uma resposta a demanda do instinto. Esta concep¢io da repressio
pode permitir que os educadores explorem suas prdprias teorias
de aprendizagem e desenvolvam uma curiosidade para com aqui-
lo que ndo é aprendido e que compreendam como a paixio pela
ignorincia se defende contra um novo conhecimento.

Mas, mais tipicamente, a educagio, tal como é organizada
pelos adultos, paga um tributo a esse enterramento, a esse esque-
cimento dessas “irrupgdes do id” (Freup, 1966, p. 17) ou, de novo,
essa produgio da “paixdo pela ignorincia”. Ao pensar sobre esta
primeira forma de esquecimento, no qual a sexualidade das crian-
¢as se insinua entre as fendas da lembranca adulta, Freud localiza
uma segunda estrutura de esquecimento: a educagio. Isto possibi-
lita a ideia psicanalitica de que as préprias bases da educacio
exigem a denegacio de formas particulares de prazer instintivo.
Mas € mais do que isso. Ao imaginar que a sexualidade esti ligada
ao desenvolvimento normal, ao insistir, na verdade, que O Sexo
seja inserido no discurso do desenvolvimento, o custo desse dese-
jo de que o sexo seja uma parte estivel e previsivel de nossa
identidade é o esquecimento necessario de que a perversidade é a
base da possibilidade da propria sexualidade. Aqui, minha defini-
¢do de perversidade é simplesmente “prazer sem utilidade”. Mas
na insisténcia de que o prazer esteja confinado 2 utilidade, os
aparatos da educaciao, da lei e da medicina se tornam preocupa-
dos em confinar a sexualidade aos limites da escolha apropriada
de objeto e ao sexo reprodutivo marital. Nos modelos normativos
de educagio, ligados 2 ideia de desenvolvimento, a educaciio se-
xual se torna preocupada em colocar a especificagio do objeto
apropriado como um problema e em privilegiar aqueles sujeitos
que devem ser vistos como “normais”.

Anna Freud (1979) iria continuar a critica psicanalitica da edu-
cagdo. Suas conferéncias as professoras sugerem trés formas pelas
quais a psicanilise poderia ser (til a2 educagio: ao possibilitar uma
critica aos métodos educacionais; ao ampliar o conhecimento que
as professoras tém das vicissitudes humanas; e, nas palavras de
Anna Freud, ao “tentar reparar as injarias que sio infligidas 2 crian-
¢a durante o processo da educa¢io” (p. 106). Anna Freud é inclu-
sive mais especifica: “...dever-se-ia dizer que a psicanilise, onde
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quer que tenha entrado em contato com 2 pedagogia, tem sempre
expressado o desejo para limitar a educagio” (p. 96). Isto porque
a educaciio, no sentido psicanalitico, funciona como o superego. A
educacio tenta instalar a culpa relativamente a sexualidade e essa
culpa estd em tensio com a produgdo do prazer.

Nessa prolongada batalha, nés ficamos com outra contradi-
¢io estranha: se a educagao exige a renuncia do instinto, como €
até mesmo possivel uma educagio sexual? Ou, qual pode ser o
objetivo da educagio sexual se o objeto da educacio estd na
rendncia do sexo? Mas Anna Freud (1966) oferece um outro tipo
de conselho em uma obra posterior, um conselho talvez mais
modesto que urgente. Ele tem a ver com sua distingdo entre
psicologia, vista como um discurso que estrutura a educacio, e
psicanilise, vista como um método que trabalha contra a pro-
gressio do desenvolvimento. Relembremos que, para a psicana-
lise, a sexualidade nio comega com a puberdade. Ela comeg¢a no
inicio da vida, cedo demais para que a crianga compreenda mas
nio cedo demais para a sensagdo de prazer. E as criangas, eter-
namente curiosas sobre sua prépria alteridade, produzem suas
préprias teorias da sexualidade. Embora a curiosidade sexual
seja, em termos psicanaliticos, “a manifestacio mais clara da
atividade intelectual da crianga”, as investigagdes sexuais das
criangas “dificilmente levam a um conhecimento dos verdadeiros
fatos da vida sexual adulta” (p. 165). Algo mais é exigido e isso
tem a ver com a capacidade da educagio para questionar €
ampliar a visio que o ego tem do mundo da sexualidade.

Entretanto, para analisar este tipo de ambivaléncia, na qual
os adultos realmente encontram as investigagdes sexuais da
crianca mas podem nio saber como responder, n6s devemos
nos voltar para a histéria. Pois a forma como o adulto responde
nio é original; em vez disso, os adultos se baseiam em impera-
tivos culturais, em suas préprias ansiedades e sio afetados por
discursos culturais mais amplos, justamente aqueles discursos
que se confundem com 2 histéria da sexualidade. Michel Fou-
cault (1990) nos proporciona uma outra forma de pensarmos
sobre o sexo, uma forma que enfatiza sua inveng¢ao ou “constru-
¢do”, opondo-se, assim, 2 asser¢iao normalizante de que o sexo
tem uma natureza verdadeira ou essencial. Foucault chama essa
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Gltima concepcio de “hip6tese repressiva”. Para ele, a ideia
de que houve um tempo em que o sexo era reprimido e que
agora € tempo de descobrir o segredo do sexo, de deixar que
sua verdadeira natureza fale, é uma fantasia histérica. A hipé-
tese repressiva estd na base de modelos criticos de educacio
sexual, modelos que vinculam o sexo com emancipacgio, li-
bertagdo e dominio do préprio destino. Foucault argumenta
que o sexo ndo € o oposto da repressio: como mito, desejo e
representagdo, o sexo tem uma historicidade. Esta historicida-
de diz respeito 2 histéria de como o sexo entrou no discurso,

€, portanto, de como o sexo se tornou vinculado 2 dinimica
do aparato “saber/poder/prazer”.

Para Foucault, o exame da genealogia do sexo leva nio ape-
nas 2 educagio, mas a todo o aparato de produgio de conheci-
mento académico; aos varios movimentos eugenistas e racistas; a
categorias aparentemente neutras do Estado, tais como populag:?’lo,
demografia, certiddes de nascimento; na verdade, ao préprio bio-
poder. Foucault lista “quatro grandes unidades estratégicas”, res-
ponsaveis pela formagio de mecanismos especificos de saber/
poder/prazer: a descricio dos corpos das mulheres como histéri-
cas, a pedagogizacio do sexo das criangas, a socializag¢do do com-
portamento procriativo € a psiquiatrizagio do prazer perverso (1990
p. 105). Nés retornaremos, em seguida, a essas estratégias d(;
poder e ao elenco de personagens que emergem dessas estratégi-
as. Foucault estd interessado em saber como as superficies dos
corpos t€m sido inscritas por novas formas de inteligibilidade e
portanto, em saber como elas assumiram essas novas formas :e,
inteligibilidade através do funcionamento contradit6rio do conhe-
cimento moderno, do trabalho e do aparato estatal.

Para Foucault, é provavelmente mais exato falar da histéria do
sexo como um discurso florescente do século XIX. Seus alvos de
conhecimento sdo suas préprias invengdes ou uma série de popula-
¢oes imaginadas como problematicas: “a crian¢a masturbadora”, “a
mulher histérica”, “o pervertido” e “o casal malthusiano” (p. 1(’)5).
Essas, para Foucault, s3o as grandes unidades estratégicas do sexo

€ inauguram a crenga agora comum de que o sexo deve também ser
equacionado com perigo.

29



Nesse elenco de personagens afetadas por essas estratégias, o
contetido de acdes nio especificadas traduz-se em termos de identi-
dades a serem conhecidas, a serem objetos do saber, exemplos vivos
do valor e das estratégias das virias medidas preventivas. Essas iden-
tidades tornam-se os pontos de ancoragem e de apoio para as varias
formas de racismos e de ordens coloniais. Como isso funciona? De
novo, Foucault analisa as estratégias de saber que produzem um tal
elenco: em primeiro lugar, estabelece-se um problema. Em seguida, o
problema é constituido como patolégico. Finalmente, propde-se
uma cura para normalizar a patologia. E o que ocorre com aquelas
formas de educacio sexual que chamei de formas “normais”: as
criangas devem ser constituidas como uma populagio-problema que
necessita de uma educagiio ou de uma normaliza¢do.

Mas 20 mesmo tempo em que os Corpos se tornam os alvos
dessas novas formas de conhecimento, entra em funcionamento,
enfatiza Foucault, uma outra dinimica, uma dinimica que talvez
nos leve a uma educacio sexual critica. Com a produ¢do dessas
novas e conhecidas identidades vém junto as demandas daqueles
grupos assim identificados, demandas que estruturam movimentos
sociais atuais tais como o feminismo, os direitos civis de gays e
lésbicas, os direitos das criangas e a educag¢io antirracista. Essenci-
almente, essa proliferante configuragio geométrica constitui aqui-
lo que Foucault quer dizer com poder ou “rela¢des multifacetadas
de forca” (p. 94). O que tornou essas categorias de identidade
vilidas, naquela época, como agora, foram os florescentes movi-
mentos higienistas sociais, variavelmente chamados de pedagogia,
justica criminal, psicologia, antropologia, medicina e sociologia e
os florescentes movimentos de reivindicacio de direitos civis, des-
colonizagio e autodeterminagio. Os aparatos que ddo significado
a0 sexo permitem que o conhecimento moderno ganhe controle do
corpo e, naturalmente, que o corpo resista € modifique o conheci-
mento modemo. E embora a educagio sexual critica comece com
as demandas daqueles assim identificados, este modo de educagao
depende, frequentemente, ainda do ideal eugenista de que certo
conhecimento seja afixado a certas identidades.

Foucault nos propicia uma outra forma de pensar sobre a
sexualidade: nio como desenvolvimento ou identidade, mas como
historicidade e relagio.
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A sexualidade n3o deve ser pensada como um tipo de dado
natural que o poder tenta manter sob controle, ou como um obscu-
ro dominio que o conhecimento tenta gradualmente descobrir. Ela é
0 nome que pode ser dado a um construto histérico: nfio uma
realidade furtiva que € dificil de apreender, mas uma endrme super-
ficie em forma de rede na qual as estimulacdes dos corpos, a inten-
sificacdo dos prazeres, o incitamento ao discurso, a formacio de
um conhecimento especializado, o reforco de controles e resisténci-
as estdo vinculados uns aos outros, de acordo com algumas poucas
estratégias importantes de saber e poder (p. 105-106).

A sexualidade pode muito bem ser vista tanto como o limite do
aparato saber/poder/prazer quanto como seu excesso. Se a sexuali-
dade € historicidade, trata-se de uma historicidade que produz o
proprio objeto que Foucault (1983, p. 212) tem em mente, sujeito ao
controle de outros e sujeito ao préprio autoconhecimento.

Conceptualizar o sexo como aquela “superficie em forma de
rede”, entretanto, nos permite considerar as relacdes especificas
tornadas inteligiveis quando o sexo torna-se vinculado com a edu-
cacdo. NGs poderiamos pensar na forma como o sexo torna-se
sujeito a questdes mais amplas, que organizam os esforcos peda-
gogicos e que cobrem as relagdes entre criangas e adultos, entre a
casa e a escola e entre a identidade e sua representacio. Simon
Watney (1991) oferece argumentos similares em seu ensaio “School’s
our’. Ele nos oferece uma surpreendente inversio da “questio
comum que pergunta O que as criangas supostamente querem ou
precisam da educagio e pergunta, em vez disso, o que os adultos
querem ou precisam das criangas, em nome da educacgio”. A
questdo € boa, eu penso, porque ela exige que os adultos se
envolvam na forma como a ansiedade e o desejo adultos também
estruturam os imperativos educacionais e o construto do desenvol-
vimento infantil. Mas algo mais deve ser analisado em nossa ex-
ploragio e isso tem a ver com os limites do conhecimento. Pode-
mos considerar, ainda, a possibilidade do préprio conhecimento
como sendo insuficiente, por causa de nosso envolvimento na
pandemia conhecida como AIDS.

E essa possibilidade — a insuficiéncia do conhecimento —
que eu acho que o campo da educagio ignora. Este é um argu-
mento bastante dificil, pois se o conhecimento é insuficiente, por
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que deveriamos, entio, até mesmo NOs Preocupar em .ensinar? Mas
nés podemos fazer uma questio bastante diferente aqui, uma ques-
tio que pode estimular nossa curiosidade. Se o conhecimento for
sempre inadequado, se o conhecimento também mascara, de algu-
ma forma, nossa capacidade para a ignorincia e se nés devemos,
mesmo assim, ter a ilusdo do conhecimento para poder perambular
pelo mundo, existe uma abordagem do conhecimento qu&i possa
nos permitir tolerar suas incertezas, surpresas € tmnsforr.nagoes? Al--
gumas dessas questdes sdo levantadas no livro de pesquisas organi-
zado por Janice Irving chamado Culturas sexuais e culturas dea dQ-
Jescentes. Os diversos capitulos desse livro discutem os efeitos soci-
ais — de exclusio e normalizagio em termos de uma educagdo
sexual que tem como norma a sexualidade branca, de classe média
e heterossexual. O livio também enfatiza um modelo preventivo de
educagio sexual: prevencdo de dano corporal (no qual a educacio
sexual se torna um conhecimento preventivo de virias infecgbes
sexualmente transmitidas e de prevengio da gravidez precoce);
protegio contra homofobia, o racismo e o ceticismo (no qual a
educagiio sexual critica e corrige praticas de subordinagio Corporgl);
e prevengio de esteredtipos sobre feminilidade, masculinidade, in-
capacitacdes fisicas (no qual a educagdo sexual critica re;zresenta—
¢des do corpo). De certa forma, este modelo de prevencio Pode
ser relevante para todas as partes do curriculo escolar, constit.ul?d'o
um tipo de “educagio efetiva” — lembrando o conceito de “h1stc->na
efetiva” de Foucault, na qual o prop6sito do conhecimento consiste
em trabalhar contra si mesmo e nio em afirmar a ordem das coisas.

O problema inexplicado consiste em saber como imaginar
qual conhecimento possibilitard novas praticas do eu quando 9
conhecimento dominante da sexualidade esta tio preso € consti-
tuido pelos discursos do panico moral, pela suposta prote¢io d‘e
criangas inocentes, pelo eugenismo da normaliza¢io e pelos peri-
gos das representagdes explicitas da sexualidade. Se tudo causa
sexualidade ou, de forma mais interessante, se qualquer coisa
pode produzir a sexualidade e, portanto, tornar a sexu.alidade
perversa, entio qual sera o sujeito da educagao sexual? Muitos dos
autores e autoras do livro organizado por Irving analisam a ques-
tio de como as identidades adolescentes sdo organizadas no inte-
rior das culturas sexuais. Escrevendo a partir da perspectiva que
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pode ser frouxamente chamada de teoria pés-estruturalista, a
maioria dos autores mantém a necessidade de analisar tante os
adolescentes quanto a cultura como construgdes sociais. Com
isso eles querem sugerir que existe uma relacio entre a forma
como os adolescentes sio falados no discurso e a forma como
eles s3o percebidos e recebidos, desenvolvendo aquele argu-
mento dificil e escorregadio de que as construgdes ou represen-
tacoes, embora imagindrias e historicas, tém efeito social. Mas
ao conceber o fendmeno como uma constru¢io, em oposicio a
uma coisa preexistente, essa perspectiva parece colocar em jogo
tanto a educagio quanto seus sujeitos. O que € real na educacio,
se os/as estudantes e o conhecimento sio vistos como constru-
¢oOes sociais? Para aquelas pessoas que recusam a teoria do dis-
curso, o debate tende a ficar paralisado entre as assercdes con-
traditorias de que ou ha adolescentes ou nio hi adolescentes.
Ou hd cultura ou nio hd cultura. Uma forma diferente de pensar
a questdo da construgio poderia comegar com a desconstrucio
que Foucault faz da hipétese repressiva, pois a hipétese repres-
siva € um tipo de fortaleza conceitual que preserva a base de
distingBes tais como as que existem entre inocéncia e culpa,
normalidade e desvio, natureza e cultura.

A hipGtese repressiva supde, no caso dos adolescentes, que
houve, uma vez, uma adolescéncia tranquila ou verdadeira que se
tornou, depois, sujeita a todo tipo de preocupagées. Primeiramente
os adolescentes estavam livres de preocupagdes, agora eles sdo
descuidados. A hipétese produtiva diria que essas preocupacdes
produzem o que nds chamamos “o adolescente” ou, como escreve
Irving, “aquele estdgio de vida recentemente inventado por influén-
cias econdmicas e politicas” (p. 7). Na hipGtese produtiva a questio
consiste em analisar a forma como o corpo € lido e nfio em saber
se existe um corpo. No caso da cultura, a hipétese repressiva
colocaria a cultura como um conjunto de comportamentos, costu-
mes, modos de interpelagio anti-hist6ricos e unitarios, transmitidos
de geragdo para geracdo. Esse quadro aparentemente sem falhas
apenas torna-se distorcido quando uma cultura sofre interferéncia a
partir do exterior. Nessa hipStese, a cultura é um objeto sagrado,
uma ruina sagrada, sem nenhuma falha que lhe seja prépria. Além
disso, retornar 2 prépria cultura torna-se uma jornada de volta 2
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origem a priori. A hipétese produtiva faz uma leitura cheia de
suspeitas, colocando a cultura como algo muito mais problemati-
co e como algo que exige — como uma condi¢do prévia para a
produgio e reconhecimento de seus membros — processos inter-
nos de regulagio e exclusio. E mesmo esses processos de distin-
¢do produziriam novas formas culturais e novos tipos de deman-
das. Do ponto de vista da hipétese produtiva, a cultura nio €,
nunca, inocente.

A partir dessa perspectiva, nés podemos, pois, questionar 0s
pontos falhos dos discursos sobre sexo, daqueles discursos que de-
fendem uma forma cultural apropriada e uma idade apropriada para
a sexualidade. Pois dizer que esses termos sio construidos significa
dizer também que hd grupos que sio alvos dessa constru¢do —
grupos que sio incluidos ou niio na defini¢io daquilo que € conside-
rado apropriado. Este, afinal, é o limite da forma apropriada e onde
modelos criticos de educagiio sexual se tornam indistinguiveis dos
modelos normativos. Deveria a educagio sexual estar vinculada com
qualquer tipo de forma apropriada? O que € apropriado para quem
se a cultura tem esse talento teleolégico para excluir seus membros
com base na propriedade cultural, ou melhor, em critérios de autenti-
cidade? Pode uma nogio de forma apropriada tormar-se jamais des-
vinculada da teoria do desenvolvimento? Ou, para exceder nosso
atual limite e talvez comecar com O perverso: 0 que ocorreria se a
educacio sexual se tornasse um estudo permanente das vicissitudes
do saber, do poder e do prazer? Irving assinala algumas dessas ten-
sdes quando ela formula a problemitica do texto:

Embora uma pesquisa e uma educagio efetivas sobre a sexua-
lidade adolescente s6 possam partir de uma vigorosa anilise
cultural, existe alguma complexidade nessas tarefas. Na pesqui-
sa sobre a sexualidade nés devemos negociar a tensio entre
generalizagdes simplistas sobre a cultura e “a anarquia da idios-
sincrasia sexual”, para usar as palavras de Carole Vance (p. 9.

Com a afirmacio de Vance, nés voltamos aos axiomas de
Sedgwick e a dificuldade de fixar nossos rebeldes temas ou até
mesmo de, provisoriamente, arriscar qualquer forma de essencia-
lismo cultural.
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Essas sdo tensdes importantes, porque elas apontam para a
necessidade de colocar em questio trés dindmicas: pesquisa, educa-
¢do e cultura. Essas dindmicas podem ser vistas como comparaveis
as operagdes do aparato “saber/poder/prazer” descritas por Fou-
cault: anilise, problematizacio e cura. Cada dinimica ou modo de
inteligibilidade tem se tornado, de forma importante, problemitico
em nosso tempo de AIDS. Como nos ensinam os ativistas da AIDS,
a dindmica da pesquisa, da cultura e da educagio tem sido constitu-
ida por sua prépria paixdo pela ignordncia e por sua incapacidade
de teorizar além da hipétese repressiva. O que esti em jogo quando
enfrentamos as condig¢des que os jovens e os adultos nos apresen-
tam quando eles moldam suas vidas? E que ocorre se o que estd em
jogo sdo os limites de nosso conhecimento?

Aqui, pois, estdo as fissuras deste texto e talvez dos esforgos
educacionais afirmativos feministas antirracistas e gays. Isso tem a
ver com uma dependéncia da representagio em seu sentido, talvez,
mais ingénuo e antropoldgico. Pois ainda existe, nessas pedagogias
criticas, o pressuposto de que somente certo conhecimento pode
ser afixado a certas populacdes e que o préprio conhecimento
pode ser arrebatado de sua prépria austeridade e torar-se um re-
servatdrio de informagio antropoldgica sobre atributos culturais. O
problema de se adotar uma abordagem antropoldgica é que a teoria
da atribuicio estd fundamentada num eugenismo do corpo. Muito
frequentemente, os modelos baseados na ideia de informacio pressu-
pdem, por um lado, uma estabilidade na linguagem e nos corpos e
ndo podem, pois, pensar a geopolitica dos espacos sexuais. Por
outro lado, um modelo de educagio sexual baseado na ideia de
informacao exige o pressuposto equivocado de que a informagio
ndo serd nenhum problema para o aprendiz ou para o professor. O
que nio se pensa € que toda a aprendizagem € também uma desa-
prendizagem. O que ainda esti por ser feito é uma teoria da aprendi-
zagem que possa tolerar sua propria implicagdo na paixdo pela
ignorancia e no aparato que Foucault chamou de saber/poder/prazer.
Devemos comegar a admitir que a paixio pela ignordncia estrutura
até mesmo a aprendizagem critica?

Isso ndo significa dizer que os jovens niao deveriam consi-
derar as relagdes culturais ou que os jovens nido deveriam ter
acesso 2 informagio disponivel. Significa, entretanto, insistir que
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as relagdes culturais e a informagio de qualquer tipo devem ser
tomadas como sintomdticas e nio como curativas e finais, devem
ser tomadas como sujeitas ao trabalho daqueles que discutem seus
infinitos significados. Além disso, a perspectiva normativa sobre a
sexualidade, ao tentar fixar certas identidades sexuais através do
saber, impede que compreendamos que nossa conduta sexual é
uma pratica e nfo uma janela através da qual estarfamos limitadas
a descobrir nossa verdadeira e racional identidade. De fato, e para
retornar de novo a Foucault, “nds devemos conceber o sexo sem
lei e o poder sem o rei” (1990, p. 89). O que parece estar em jogo
aqui € a forma como conceptualizamos a dindmica das relagdes
culturais, a informagio especifica e o discurso do sexo. Nos po-
deriamos, da mesma forma, discutir o problema de como o sexo
pode ser culturalmente apropriado e do que fazer com a perver-
sidade. Poderfamos considerar a cultura nio como um objeto
sagrado e venerado a ser protegido e preservado, mas como um
local altamente contestado e contraditério, no qual o desconten-
tamento e o descontente sao produzidos, no qual a geopolitica
da sexualidade recusa a estabilidade de fronteiras culturais, naci-
onais, de género e sexuais.

Pode ser mais util adotar a no¢ido de Jonathan Silin (1995) de
uma educacgio sexual socialmente relevante, isto €, de esfor¢os
curriculares que nio temam considerar as criangas € os jovens
como “pequenos investigadores do sexo”, interessados nas vicissi-
tudes da vida e da morte. Os esforcos pedagdgicos poderiam,
entdo, deixar de utilizar o saber para controlar identidades especi-
ficas e ser mais incansiveis — ou melhor, mais polimorfos em sua
perversidade — naquilo que pode ser imaginado quando o sexo é
imaginado e naquilo que pode ser aceito quando a erética da
pedagogia e do conhecimento é aceita. Pois, se nds quisermos
levar a sério as teorias sociais sobre a historicidade e o carater
problemitico das construgdes — vistas como relagdes de poder
— a pedagogia poderia, entdo, comegar com o pressuposto de
que as identidades sao feitas e niao recebidas e o trabalho do
curriculo consistiria em incitar identificacbes e criticas, e nio em
fechi-las. Além disso, uma educagio sexual socialmente relevante
pode apenas oferecer mais questoes.
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A que valores, orientagdes e éticas deveria uma educagio
sexual socialmente relevante apelar se a cultura nio € uma casa
ordenada e segura ou se a cultura produz seu préprio conjunto
de desigualdades ao longo das linhas do género, do status soci-
oecondmico, das praticas sexuais, da idade, de conceitos de
beleza, do poder e do corpo? Se os adolescentes sdo igualmente
uma construgido social e nio tém, portanto, nenhuma universali-
dade, exceto pelo fato de que nas democracias modernas a cate-
goria assume a forma de um status extralegal de cidadania e
consentimento sexual e estd, portanto, sujeita aos controles dos
pais e da supervisio escolar, se algumas outras construgdes, tais
como a AIDS, as doengas sexualmente transmissiveis, a gravidez
indesejavel e viarias formas sexualizadas de violéncia, colocam
os corpos adolescentes — seja 14 de que forma — em risco, nds
podemos, entdo, formular uma questio ética. De que forma os
educadores e os estudantes podem se envolver eticamente em
uma educagio sexual vista como indistinguivel de uma pritica
de liberdade e do cuidado de si? Para que essas questdes sejam
importantes ndo € suficiente que os educadores as discutam e
tomem uma decisdo sem os estudantes e apresentem, depois, um
conhecimento estavel e certo. O que poderia acontecer se os
educadores comegassem suas discussdes, entre eles e com seus
estudantes, pelo reconhecimento de que nio existe nada ficil na
educagio sexual e se a preocupacio fosse fazer um curriculo
que ndo incitasse a curiosidade? A educacio sexual continuaria,
entdo, a significar “nossa paixao pela ignorincia”?

Considerando esses variados contextos, a complexidade das
forcas que imaginam a sexualidade e nosso tempo de AIDS, o que
precisamos talvez seja de esfor¢os curriculares continuados, que
comecem com pressupostos antirracistas, antissexistas e anti-ho-
mofébicos. Mas devemos também comecar a admitir que essas
suposi¢des devem ser forcadas a questionar a afirmagio de que
existe uma forma cultural apropriada, de que existe uma idade
apropriada e, na verdade, a prépria ideia de relevancia cultural,
pois sao esses construtos que proibem o pensamento de que a
sexualidade € movimento e de que os corpos viajam. Estou pro-
pondo um curriculo que possa recusar os fundamentos do euge-
nismo e da higiene social. Estou propondo também um esforgo
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que possa chegar a sua prépria releviancia social, porque esta
moldado por aqueles que participam e porque aqueles que fazem
o curriculo estio produzindo novos interesses, capazes de pressio-
nar os limites da critica e do prazer. Mas ao produzir esse curricu-
lo, poderd a educagio sexual exceder as categorias socioldgicas e
ser mais que um tépico especial, onde os corpos estio sujeitos
tanto aos construtos humanisticos da autoestima e dos papéis so-
cialmente aceitos quanto as incessantes atividades da busca de
informacao e da dentncia dos estere6tipos? De forma mais apro-
priada, pode o sexo ser pensado como uma pratica de si em vez
de como um ensaio hipotético, como uma preparag¢io para o futu-
ro? E se essas questdes podem ser pensadas seriamente, poderia-
mos nds, precisamente da mesma forma, também analisar nio
como o sexo pode se encaixar no curriculo, mas como o sexo
pode possibilitar todo o empreendimento disciplinar da educagio, a
ser inventado como um projeto ético de incitagio ao cuidado de si?

Essa orientagdo em relagio 2 sexualidade ji estd presente, mas
nao nas escolas. Muito frequentemente o tipo de projeto que tenho
em mente existe fora da educagio publica, além dos limites do
conhecimento disciplinado e além do mecanismo defensivo do dis-
curso escolar oficial. Os projetos podem ser conhecidos por sua
controvérsia, por sua recusa a categorias ordenadas, pelos debates
que eles permitem, pelas priticas que os tomam possiveis e impossi-
veis, e € precisamente essa dinimica que a educagio nega. NGs
podemos ainda .pensar na literatura, na poesia, no cinema, na musi-
ca, nos murais de rua, nas pecas de teatro e nos prazeres obtidos
quando nos apaixonamos por pessoas e por ideias, pois nessas pers-
pectivas imagindrias existe uma tolerdncia pelos desvios da vida, um
interesse em estudar os inesperados movimentos de Eros e de Thana-
tos. Na literatura, no cinema, na arte, na musica, a preocupagio nio
esta em como estabilizar o conhecimento, mas em como explorar
suas fissuras, suas insuficiéncias, suas traigdes € mesmo suas neces-
sdrias ilusdes. Nessas formas de arte, a incerteza pode causar ansieda-
de e medo, mas esses afetos podem ser explorados em todo o seu
drama, sem sugerir a incompeténcia da leitora ou do leitor. Meu
argumento € de que o curriculo da sexualidade deve estar mais proxi-
mo 2 dindmica da sexualidade e ao cuidado de si. Uma conversa
franca nio pode ser planejada antecipadamente, pois se tentarmos
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predizer o que acontecerd estaremos nos movimentando no terre-
no da paixdo pela ignorincia.

O modelo de educacgio sexual aqui proposto exige muito das
professoras e dos professores. Em primeiro lugar, elas e eles devem
estar dispostos a estudar a postura de suas escolas e a ver como essa
postura pode impedir ou tomnar possiveis didlogos com outros pro-
fessores e com estudantes. As professoras precisam perguntar como
seu contetido pedagégico afeta a curiosidade do/a estudante e sua
relagbes com os/as estudantes. Elas devem estar preparadas para
serem incertas em suas exploragoes e ter oportunidades para explo-
rar a extensdo e os surpreendentes sintomas de sua prépria ansieda-
de. Mas juntamente com a andlise de por que a sexualidade é tio
dificil de ser discutida no contetido escolar, deve também haver uma
disposi¢do de parte das professoras para desenvolver sua propria
coragem politica, numa época em que pode nio ser tio popular
levantar questdes sobre o cambiante conhecimento da sexualidade.
Isso significa que a sexualidade tem muito a ver com a capacidade
para a liberdade e com os direitos civis e que o direito a uma infor-
macio adequada € parte daquilo que vincula a sexualidade tanto com
o dominio imaginirio quanto com o dominio puablico.

O tipo de convite que tenho em mente ndo inclui um lugar e um
destino finais. Em vez disso, a exploragio que é oferecida é uma
exploragio que pode tanto tolerar o estudo das vicissitudes da vida e
da morte quanto considerar a surpresa do dominio imaginirio. O
ponto de partida é uma conversa e uma produgio generosa de uma
sociabilidade que se recusa a se justificar através do consolo da fixa-
¢ao de um lugar préprio. A sexualidade é qualquer lugar.

Para que essas conversas se tornem até mesmo pensiveis em
relagdo a educagio é preciso que as educadoras e os educadores se
tornem curiosos sobre suas préprias conceptualizagdes sobre o sexo,
e ao fazé-lo, se tomem abertos também para as explora¢cdes e as
curiosidades de outros relativamente a liberdade do “dominio ima-
ginario”. Pois, quando nos tornamos “pequenos investigadores do
sexo”, estamos interessados no estudo dos prazeres e nos tortuosos
desvios que temos que fazer. Quando pudermos estudar as histérias
que o sexo provoca, as perversidades que ele pode imaginar e
exercitar, entdo, provavelmente, nos envolveremos também no estu-
do de onde o conhecimento entra em colapso, torna-se ansioso, €
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construido outra vez. O curriculo movimenta-se em dire¢io ao
polimorficamente perverso e 2 nocio de erotismo de Bataille: o
problema torna-se, entao, o de formular questdes que possam
desestabilizar a docilidade da educagio.

Norta

1. Literalmente, “Epistemologia do armirio”. O titulo desse livro faz referéncia a
expressio “to get out of the closet” que, literalmente, significa “sair do armdrio”.
A expressdo € utilizada para se referir 2 decisio de pessoas homossexuais de
assumirem abertamente sua homossexualidade. Em portugués, dirfamos, “dei-
xar de ser enrustido” (N. do T.).
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