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RESUMO

Tem como objetivo tornar visiveis as questdes de género no cotidiano escolar,
buscando, no espago de uma Escola Municipal do Ensino Fundamental de Vitéria, o
entendimento sobre essas relagdes na visdo e concepcdo de alunas e alunos
adolescentes, considerando a interacdo do espaco escolar com o espaco da casa e
0 espaco da rua. Para tal, possibilitou depoimentos em que o0s agentes se
manifestaram pela escrita e pela fala, somando-se a esses dados, impressdes
oriundas das observagdes feitas dos sujeitos em seus varios momentos de
socializacdao no processo grupal. Os resultados demonstraram que as diferentes
formas socioculturais constituintes de meninos e meninas acabam por interferir nao
somente na vivéncia da adolescéncia desses individuos, como também nas relagdes
que a permeiam nos diferentes espacos. Mostraram, ainda, que, embora 0s cenarios
sociais apresentem mudancas, na pratica, tanto meninos quanto meninas ainda se
prendem a padrbes sociais conservadores, que sao reafirmados na familia e na
escola, levando-os/as a reproduzir a imagem do espelho, ainda que por vezes

rejeitem essa mesma imagem.

Descritores: Género, adolescéncia, escola, cotidiano, espago publico, espaco
privado.



ABSTRACT

The goal of this study was to give visibility to gender questions into the quotidian
school, seeking, in a Municipal Basic School environment, the comprehension of
these questions concerning male and female adolescent students, considering the
relation of the school space with the two others, there are, domestic and public
space. In order to keep this intention, the agents showed themselves by their writing
and spoken language, adding to these facts, the impressions that came from
observations of their several moments of socialization and group process. The results
have indicated that the different social and cultural ways to constitute boys and girls
come to interfere not only in their adolescence experience but also in the
relationships that permeated them into the three different social spaces. The results
also revealed that, although the social configuration registers some changes, in
practicing girls and boys are still tied to conservative social dogmas which are
reaffirmed by family e school, moving them to reproduce the image in the mirror,
although sometimes they reject it.

Keywords: Gender, adolescence, school, quotidian, private space, public space.
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1 INTRODUCAO

Se algo lhe toca, é porque esse algo ja
existe dentro de vocé.

A condicdo feminina na sociedade sempre foi questdo de grande interesse em
meus estudos e leituras, mas foi a partir dos estudos literarios feitos no curso de
graduacao Letras/Inglés, da Universidade Federal do Espirito Santo (UFES), no
periodo de 1991 a 1995, que me descobri totalmente envolvida com esse tema. A
forma como a mulher era invisibilizada e as estratégias usadas por ela no
decorrer dos tempos, no sentido de burlar os dogmas de uma sociedade patriarcal
que sempre a colocava em segundo plano, no papel de esposa, mae, irma e filha,
constituiram a parte mais excitante das discussées dos varios livros e textos

estudados naquele periodo e em tudo que fiz apos.

Mais tarde, o fato de vir a lecionar em uma escola publica me propiciou estar em
contato permanente com um ambiente onde esses papéis se reafirmam, se
reformam, se reproduzem e se perpetuam. Observar o comportamento de meus
colegas e de minhas colegas docentes — e 0 meu proprio — em relacao aos
nossos alunos e, em especial, as nossas alunas, fez-me indagar e refletir sobre a
forma como nés, professores e professoras, contribuimos com a manutencgéo
dessa condigdo feminina e como isso € percebido, assimilado, apreendido e
resistido por nossas alunas. Sendo assim, foi da observacdo do meu dia-a-dia
numa escola publica, no ambiente de uma sala de aula, que pesquisadora e tema
reiteraram suas escolhas: escolhi-o por ja ter sido por ele escolhida.

Da observacdo acima, o que impressionava de forma mais contundente era o
siléncio usado por algumas meninas diante de situacbes de opressdo e
subordinacédo causadas pelos meninos e pelos professores e professoras. Diante
dessa reacao das meninas, a pergunta que sempre me vinha a mente era: as
meninas silenciam por ndo terem conhecimento de sua condicdo ou, por outro
lado, elas tém esse conhecimento, mas compactuam com ele numa tentativa de
se protegerem da exclusdo social e psicologica do seu meio? Nesse caso, 0

siléncio seria a expressédo de como elas apreendem a condi¢do em que vivem?
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Segundo Mann (1994), sao véarios os meios ocultos usados para silenciar as
meninas. Estes se fazem presentes em todo o universo da mulher, comeg¢ando
antes mesmo do nascimento, no seio da familia, e se reforcando no sistema
educacional, desde os primeiros anos escolares até os graus mais elevados da
escolarizagdo. Na escola, esses mecanismos sociais encontram na figura do
professor e da professora fortes aliados a sua reproducéo. “Na sala de aula, os
meninos sao treinados para serem agressivos, enquanto as meninas aprendem a

ser calmas e passivas”, diz ela.

Considero que a situagcao descrita por Mann, no contexto familiar e educacional,
vem a ser parte de um fendmeno social muito mais amplo e geral que Saffioti
(1987), por sua vez, denomina de sistema simbibtico de dominacao-exploracao
das mulheres pelos homens, ou seja: patriarcado-racismo-capitalismo. 1sso
significa dizer que, durante toda a sua formag&o como sujeitos sociais, meninas e
meninos serdo constituidos diferentemente nao somente em género, mas também

em classe e raca/etnia.

Diante disso, outra pergunta se apresenta: que concepgcao meninas € meninos
tém dessa estrutura sociocultural, politica e econémica que conduz essa relagao
entre os géneros, sua formacao e conduta? Que visbes possuem sobre o seu
“estar-no-mundo” e sobre o papel desempenhado no contexto em que estao

inseridos/as?

Com essas perguntas em mente, busco ler, estudar e pesquisar sobre essas
relagdes, como critica ao existente, ao estabelecido e postulado como verdades
Unicas; como questionamento sobre 0 que parece “natural”’, do que esta escrito
nas coisas. Mais especificamente, busco ler, estudar e pesquisar sobre essas
relacbes no cotidiano escolar, por acreditar que, nesse ambiente, se da a
fomentacao do sujeito social de acordo com os codigos sociais preestabelecidos,
mas que esse também é o lugar onde o desmascaramento dessas normas pode

se dar.

Nesse universo empirico, volto ndo somente o meu olhar, assim como todos os
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meus sentidos, para os individuos jovens — alunas e alunos da 72 e 82 série —
visando a melhor compreender como atualmente, depois de algumas
transformacdes sociais ocorridas referentes as mulheres, essas relagbes vém
sendo constituidas, percebidas, apreendidas, assimiladas, resistidas e
transgredidas por elas e por eles no contexto escolar e, consequentemente, fora
dele.

O que se pretende entre esses sujeitos € desvelar o poder “naturalizado” que
permeia essas relacdes, trazendo a tona questdes que apontem a contribuicdo da
escola na formacao de identidades socialmente definidas, esclarecendo que tipo

de sujeito esta sendo formado hoje por essa instituigao.

Como professora, vejo-me, ao mesmo tempo, como sujeito e objeto nesse
processo de formacéao, porque acredito que investigar sobre relacbes de género
para uma mulher, na verdade, vem a ser como investigar sobre a prépria histéria
e sobre o siléncio que emudece essa histéria. A narrativa da outra pessoa, em
alguns momentos, podera soar como a sua propria, revelando que nem sempre
sujeito e objeto estdo em lados opostos: na maioria das vezes, eles caminham

lado a lado.

Nos fins do século XX e inicio do XXI, as pesquisas mostraram que cada vez mais
as mulheres tém ocupado os bancos escolares do ensino médio e 3° grau.
Segundo o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), o
percentual de estudantes do sexo feminino, nas instituicoes educacionais de nivel
superior publico e privada, ja ultrapassou o indice de 50% em 2000. Apesar
disso, penso ser necessario atentar para uma pergunta: que mulheres compdem

esse contingente?

De acordo com o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2000), as
mulheres que passaram a ocupar 0s bancos escolares, principalmente no nivel
universitario, ainda sdo, em sua grande maioria, brancas e da classe média alta;
enquanto as negras e as das classes populares constituem a minoria desse

contingente.
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O IBGE também aponta o fato de a familia brasileira estar diminuindo, devido a
um maior controle da taxa de natalidade e também pelo fato de, cada vez mais, a
mulher ser responsavel pelo sustento familiar. Num total de 48,2 milhdes de
familias brasileiras, 26,7% estdo sob a responsabilidade das mulheres. Uma das
explicagdes dadas pelo 6rgao é a autonomia econémica adquirida por elas nos
ultimos anos. Porém, a situacdo feminina no que se refere a renda e trabalho é
pior que a dos homens: apenas 1,7% ganha mais de 20 salarios minimos e 38,9%
ganham menos de um salario minimo (VEJA, 2002).

De acordo com a Revista Epoca (2000), na politica brasileira, apés 70 anos de
conquista do voto feminino, as mulheres hoje somam 50,8% do eleitorado — 58,6
milhdes contra 56,4 milhdes de homens — o que representa um grande avanco
para quem, até 1932, no Brasil, ndo podia votar. Na pratica, esse fator deveria ser
suficiente para fazer com que os candidatos refizessem seus discursos, levando
em consideracao as necessidades e as diferencas sociais atribuidas a mulher. No

entanto, isso ndo acontece.

[...] embora elas sejam uma forga expressiva no eleitorado nacional, nao
s&o vistas como candidatas politicamente fortes e t&o pouco definiram
as eleicées no sentido de escolher candidatos/as envolvidos/as com as
questdes de género (BRAGA, 2002).

Assim, ja sdao muitos 0os avangos, porém, nao se pode considera-los por si sos,
isoladamente, sem levar em conta as diferencas e desigualdades existentes entre
as varias mulheres, ou seja: ao falar do avanco social alcancado por elas, é
importante que se esclareca de qual mulher se esta falando, onde vive, sua faixa

etaria, classe social e etnia.

Na verdade, todas as conquistas e avancos podem ter dado as mulheres uma
maior visibilidade nos tempos atuais, mas elas ainda continuam designadas a um
segundo plano nas relag¢des sociais de um mundo que foi pensado e determinado
pelo homem. O espago escolar foi 0 ambiente onde pude observar de forma mais
préxima o desenvolvimento dessas relacdes, dentre elas, as de género.
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Pouco se fala no meio académico — e na sociedade como um todo — sobre as
relacdes de poder que se estabelecem no cotidiano escolar do ponto de vista da
mulher/aluna. Muito se ouve e se |é sobre essas relacées tendo como foco a
pratica pedagdgica das educadoras e educadores, mas sem se conhecer
especificamente o que pensam e o0 que sentem as educandas e os educandos a

esse respeito.

De acordo com a divulgacao do INEP, os niumeros preliminares do censo escolar
de 2003 indicam que o total de matriculas no ensino fundamental, no Brasil, foi de
34.719.506; dessas, 31.445.336 foram feitas na Rede Pudblica Municipal.
Considerando o municipio de Vitéria-ES, esse total chega a ser de 49.928
matriculas: 33.023 se deram nas escolas publicas municipais, 3.608 nas escolas
estaduais e 13.297 na rede privada. No artigo intitulado A Desigualdade
Educacional, Otavio Helene' discorre sobre uma das principais mazelas da
sociedade brasileira, que se manifesta de forma perversa no sistema educacional,
devido a diferenca de recursos destinados ao ensino publico e ao ensino privado,
0 que vem provocar grandes distorcdes no rendimento entre estudantes de um e
de outro sistema. No referido artigo, Helene considera que a grande maioria do
contingente matriculado no setor publico pertence ao segmento mais pobre da
sociedade brasileira, enquanto os jovens e criancas dos segmentos mais
abastados estdo matriculados nas escolas particulares. Diz ele:

[...] as diferengas entre os que estdo nas classes de menor renda
familiar e os das mais altas saltam aos olhos. Os estudantes da rede
publica apresentam desempenhos bem piores do que os da rede
privada, sendo que essa desigualdade se acentua ainda mais quando se
compara as regides do pais (HELENE, 2003, p. 2).

No contexto de uma escola publica municipal de um bairro periférico, onde se
observa que o corpo discente se compde, em sua grande maioria, de individuos
oriundos das classes médias de segmentos mais baixos e das classes populares,
pouco se sabe do conhecimento deles sobre a existéncia e constituicdo dessas

relacbes e de como elas sdo impostas e vividas “naturalmente” nas praticas

! Presidente do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep/MEC) e professor da
Universidade de Sido Paulo (USP).
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sociais educacionais no nosso dia-a-dia. Embora seja o sistema educacional um
dos demonstrativos das mudangas ocorridas no papel desempenhado pelas
mulheres na sociedade, vejo que, paradoxalmente, esse mesmo sistema,
juntamente com a familia, encarrega-se de “formar” e “disciplinar” — e nao
somente elas, mas também os meninos. A escola se constitui em um outro
espaco de institucionalizagdo dos cédigos sociais preestabelecidos, repetindo em
seu interior os ditames das relacbes que se dao na sociedade, sendo, portanto,
no seu contexto, que estas se revestirdo de uma “naturalidade” socialmente
construida no sentido da manutencao de um status quo. No entanto, acredito que
da mesma forma que o mantém, ela também pode intervir no sentido de desvela-

lo.

[...] a educagado é uma forma de intervengdao no mundo. Intervengéo que
além do conhecimento dos conteudos bem ou mal ensinados e/ou
aprendidos implica tanto um esfor¢o de reproducdo da ideologia
dominante quanto o seu desmascaramento. Dialética e contraditéria,
ndo poderia ser a educagdo sé uma ou sé outra dessas coisas. Nem
apenas reprodutora nem apenas desmascaradora da ideologia
dominante (FREIRE, 1996, p. 110-111).

Nao estando a menina sozinha nessa pratica educacional/social, penso que nao
se pode deixar de considerar, além do segmento feminino, os demais atores
envolvidos nesse processo. Dessa forma, o meu olhar, além de incidir
indiretamente sobre professoras e professores no desempenho da docéncia,
voltou-se também para os meninos: para compreender as relacées de género no
cotidiano escolar, é preciso considerar que os alunos, assim como as alunas, sao
partes importantes dessa relacdo. Assim sendo, essa pesquisa se dirigiu ao
corpo discente (alunas e alunos) na intencao de ouvir-lhe a voz, conhecer o que
pensa e 0 que sente: sua percepg¢ao, consciéncia, inquietacdo e reacao; sua
opinido e avaliacao critica, como parte integrante da relacao pedagégica em que
esta inserido, em frente as mudancas sociais realizadas e as que urgem por
assim ser, para, a partir dai, refletir sobre o seu discurso tantas vezes silenciado e

raramente ouvido.
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Comumente, as relagdes no cotidiano escolar sdo carregadas da mesma
opressdo social existente fora desse espaco e constituem uma condicdo de
dominacéao-exploracdao da mulher pelo homem. Esse aspecto se faz presente nas
atitudes da comunidade escolar, na sua fala e na sua escrita. Para intervir nesse
processo de reproducdo, faz-se necessario entender a forma como essa condicao
€ historica e socialmente construida e os seus efeitos para que, tanto professoras
e professores, quanto alunas e alunos possam interpreta-la criticamente, num

processo de contraproducao ou resisténcia.

Uma das formas de transformar essa realidade seria fazer das narrativas dos
sujeitos em questdo um artefato desafiador das afirmacdes dominantes, no
sentido de, segundo bell hooks,? apud Giroux (1999, p.198),

[...] passar do siléncio para a fala como uma atitude revolucionéria... a
idéia de encontrar a propria voz ou de ter uma voz assume uma
primazia no discurso falado, na escrita e na agédo... Somente como
sujeitos nés podemos falar. Como objetos, permanecemos sem voz —
nossos seres sao definidos e interpretados por outros... A consciéncia
da necessidade de falar, de dar voz as varias dimensdes das nossas
vidas, € uma maneira de iniciar o processo da educagdo para a

consciéncia critica.

Ouvir e analisar o que expressam foi uma maneira de compreender 0 que pensam
€ 0 que assimilam da condigcdo socialmente feminina, pois considero que somente
conhecendo o cenario onde essas relacées se delineiam, se imprimem e se
institucionalizam, é que a mulher tera condigdes de agir sobre 0 seu universo, no

intuito de mudar a sua trajetéria futura dentro da sociedade.

Por isso, interessei-me em investigar e compreender, por meio das vozes e
experiéncias dos alunos e alunas de uma escola do ensino fundamental da Rede
Publica de Vitéria, como as relacbes de género no cotidiano escolar, diante das
atuais mudancas sociais, sdo praticadas, percebidas, assimiladas, apreendidas,
expressadas e resistidas por esses sujeitos, analisando como essas mudancas

% 0 nome da autora é grafado em mintdscula em respeito 2 sua prépria decisdo.
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vieram contribuir na sua formacao, proporcionando as alunas e aos alunos
condicbes de falar sobre sua propria histéria gerando, assim, questdes que
venham a contribuir com a formacado critica desses individuos, visando a
interferéncia deles na construcao de uma pratica pedagdégica que possibilite uma
maior visibilidade das relacées de género na escola e na sociedade como um
todo.

Este estudo sera apresentado em quatro capitulos. No primeiro, exponho os
pressupostos tedricos em que me apoiei, discorrendo sobre o conceito de género
— eixo principal desta pesquisa — e outros, como juventude e adolescéncia,

cotidiano e curriculo.

O segundo capitulo é trabalhado de modo a evidenciar como os olhares, os
escritos e as vozes dos sujeitos envolvidos no presente estudo sustentaram as
estratégias desenvolvidas no trabalho de campo. Suas impressées foram
colhidas, considerando suas experiéncias nos trés espacos de vivéncia: a casa, a

rua e a escola.

Os dados extraidos sdo apresentados e analisados no capitulo trés, por meio das
vozes de alunos e alunas, que foram guias as conclusdes sobre como as relacoes
de género constituem e sdo constituidas pelos individuos no cotidiano escolar,

expostas, finalmente, no capitulo quatro.
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CAPITULO |
PRESSUPOSTOS TEORICOS E METODOLOGICOS

1.1 UNIDADE DE ANALISE: A CATEGORIA GENERO

Género sera a unidade de andlise condutora desta pesquisa. “O termo unidade
deve ser entendido como unidade de sentido, porque as unidades compreendem,
com muita freqiéncia, mais de uma palavra” (LAVILLE, 1999). Nesse caso,
género sera a unidade que dara sentido a presente pesquisa e com a qual todas
as outras categorias, preestabelecidas ou ndo, deverdao estar relacionadas. Ao
enfocar o conceito de género, estarei recorrendo a autores e autoras que tenham
uma visao carregada de representacao social, cultural e histérica. Dessa forma,
nao poderia buscar sua identificagdo sem antes compreender a relacdo desse

conceito com o movimento de mulheres e movimento feminista.

1.1.1 O Surgimento do Movimento Feminista

“Vocé pode me riscar da Histéria

Com suas mentiras amargas e

distorcidas,

Mas ainda assim, como a poeira, eu me levantarei.”

(Maya Angelou)

O movimento feminista inicia-se no século XVIII, tendo como marco a expressao
“Todos o0s homens foram criados iguais”, que abre a Declaracdo de
Independéncia dos Estados Unidos, mas, no entanto, deixa fora dessa igualdade
social as mulheres, os negros os indios e ainda os homens brancos de baixa
renda. As primeiras vozes femininas elevam-se quando as mulheres, vendo-se
excluidas desse novo coédigo de leis, reivindicam que esses direitos sejam
dirigidos também a elas. Da mesma forma, na Franca, as mulheres que tiveram
grande participagdo nos motins pré-Revolucdo, numa luta junto com os homens
num processo revolucionario, viram sua participacao na esfera publica totalmente
reprimida e negada; apds, passam a dar ao movimento um carater politico e

organizado, transformando-se em uma luta especifica das mulheres.
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Com a chegada do século XIX e a consolidacdo do capitalismo, o sistema de
producdo, valendo-se da mao-de-obra feminina, designa as mulheres grandes
jornadas de trabalho, tarefas subalternas, exploracdo salarial e péssimas
condicbes de trabalho. Muitas vozes, tanto de homens como de mulheres,
uniram-se contra essa situacdo operéaria, criando organizagdo sindical e
participando de greves e passeatas em favor de melhores condigbes trabalhistas
e salariais. No dia 8 de marco de 1857, aconteceu um dos episédios mais
marcantes dessa luta, quando cerca de 130 mulheres morreram queimadas
dentro de uma industria téxtil. Por essa razao, mais tarde, esse dia seria

reconhecido como O Dia Internacional da Mulher.

As lutas por melhores condicdes de trabalho e pelo direito a cidadania foram
marcantes no século XIX. Como resultado, o advento do sufragio universal,
dando direito de voto aos homens de toda classe social e raga/etnia, conquistado
no final desse século, é visto como uma das maiores conquistas da classe
trabalhadora. Porém, mais uma vez, as mulheres ficam excluidas, vendo negado
o direito ao voto que lhe possibilitaria a participacdo na esfera publica. O
movimento feminista, que até entdo vinha diluido no bojo das lutas de classe e
trabalhistas, passa agora a se caracterizar pela luta em busca desse direito e
envolve ndo somente trabalhadoras operarias, mas todas as outras, de todas as
classes.

Movimento de luta das mulheres em defesa do seu direito ao voto, o sufragismo é
tido como um dos mais significativos movimentos politicos de massa,
demarcando, assim, o primeiro momento do feminismo. Iniciado nos Estados
Unidos, em 1848, na Convencao dos Direitos das Mulheres, em Seneca Falls,
perdura, nesse pais, por mais de sete décadas, até 1920, quando as mulheres
norte-americanas véem seu direito de voto reconhecido. Na Inglaterra, o
movimento também foi longo. Em 1865, John Stuart Mill® apresenta ao
Parlamento um projeto de lei concedendo o direito de voto as mulheres, mas este
s6 vem a ser reconhecido e garantido em 1928.

3 Filésofo e economista inglés (1806-1873), adepto de certas idéias socialistas e da libertagio politica da
mulher.
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1.1.2 O Primeiro Momento do Feminismo no Brasil

No Brasil, o movimento sufragista comeca muito mais tarde, a partir da
Constituinte de 1891, mas somente em 1910 a discussao sobre o voto feminino
voltou a tona no Congresso Nacional. Em 1918, com as idéias trazidas de sua
visita a Londres e do acirrado feminismo que se desenvolvia na Inglaterra dessa
época, Berta Lutz* vem a ser a primeira mulher a pregar a emancipagao feminina
€ a engajar-se em movimentos que viriam a promover a educagdao da mulher,
elevando seu nivel de instrugdo, assim como assegurando os direitos politicos
que a Constituicdo lhe conferia, preparando-a para o exercicio desses direitos.’
Cumprindo esse objetivo € que, em 1922, a Federacao Brasileira pelo Progresso
Feminino (FBPF), fundada por Berta Lutz, garante que as meninas ingressem no

Colégio Pedro I, que até entao abrira suas portas apenas aos meninos.

Além das questdes educacionais, a FBPF também dispensava grande atencao
aos problemas trabalhistas relacionados com a mao-de-obra feminina da época,
mas era na luta organizada em prol do voto feminino que estava depositado o seu
maior empenho, porque, somente com a sua insergdo na esfera publica e politica,

a mulher teria os seus direitos garantidos por lei.

Essa garantia de exercicio do voto veio a se concretizar apenas em 1932, pelo
Decreto-Lei n® 21.076, assinado pelo entao presidente Getulio Vargas. Porém,
esse direito ja era exercido por dez dos Estados brasileiros, sendo o Rio Grande
do Norte, em 1927, o primeiro a incluir em sua Constituicdo um artigo permitindo

as mulheres o exercicio do direito ao voto.

* Berta Maria Jdlia Lutz, filha do cientista Adolfo Lutz, naturalista, ativista e lider feminista paulista (1894-
1976). E uma das pioneiras no Brasil em defesa do voto feminino e dos direitos da mulher. Forma-se em
Ciéncias Naturais na Universidade de Paris, a Sorbone. Ao voltar para o Brasil e ser aprovada, em 1919, em
concurso para o Museu Nacional, torna-se a segunda mulher a ingressar no servigco publico no Pafs.
Fundadora e lider da Liga para a Emancipacdo Intelectual da Mulher (1922), é a representante brasileira na
Assembléia da Liga das Mulheres Eleitoras, realizada nos Estados Unidos. Em 1936, ja como deputada
federal, defende a mudanca da legisla¢do referente ao trabalho da mulher e do menor. Propde a igualdade
salarial, alicenca de trés meses para a gestante e a reducdo da jornada de trabalho. Morre no Rio de Janeiro.
> Cabe esclarecer que Nisia Floresta Brasileira Augusta (1810-1885) é tida como a primeira feminista
brasileira. Porém, apesar de ter vivido 28 anos na Europa e ter entrando em contato com as idéias de
emancipacdo da época, os/as historiadores/as afirmam que sua visdo ficou muito voltada para si mesma, ndo
criando movimento em torno dessa causa. Sua acdo politica foi mais dirigida as questdes da aboligao.



22

O sufragismo no Brasil terminou quando o Decreto de 1932 foi reconhecido pela
Lei Magna do Pais. Sendo assim, foi apenas na Constituicdo de 1934, cujo
anteprojeto teve a participacdo de duas mulheres, ° que estas viriam a ter o direito
de voto definitivamente garantido. Apds quatro décadas, terminava, entédo, a luta

das sufragistas brasileiras e com ela a primeira fase do feminismo no Brasil.

Importa dizer que, apesar das varias lutas e do tempo que durou, esse movimento
tem pouco ou quase nenhum destaque no cenario histérico brasileiro, recebendo
nada além que um minimo comentario nos livros. Mesmo hoje, apds 0 processo
eleitoral ocorrido em 2002, cuja maioria do eleitorado se formou do contingente
feminino, as lutas e conquistas politicas acontecidas na trajetéria percorrida pelas
mulheres nao sao trazidas a luz da Histéria, constituindo, assim, mais uma prova
da invisibilidade das mulheres nas Ciéncias Sociais, na Histéria, na Literatura em
geral.’

1.1.3 O Feminismo Apoés o Sufragismo

Com o direito de voto conquistado, as manifestacdes feministas caem num
refluxo, ficando entendido que todas as reivindicacdes das mulheres estavam
resumidas ao voto e teriam, assim, sido atendidas. Nos Estados Unidos e na
Inglaterra, com a eclosao da Segunda Guerra Mundial e a necessidade da ida dos
homens para as frentes de batalha, a participacao e o valor da mulher na esfera
do trabalho sdo enfatizados. Porém, com o fim da guerra e, conseqlientemente,
com a volta dos homens para casa, muda o discurso em relacdo a mao-de-obra
feminina: no sentido de devolver aos trabalhadores o lugar que antes lhes
pertenciam nas fabricas, fortalece-se a ideologia de que a mulher cabe o
confinamento do lar e do servico doméstico, dando-se inicio a uma campanha que

tem por objetivo a volta da mulher a esfera privada, ou seja: ao confinamento do

® Dr*. Carlota Pereira de Queiroz, como a primeira mulher do corpo legislativo brasileiro e a Dr* Berta Lutz,
representando o movimento feminista, foram portadoras de sugestdes das mulheres que giravam ndo somente
no campo feminino, mas também no social e econdmico.

” DO SUFRAGISMO A MAIORIA DO ELEITORADO: artigo, desenvolvido e apresentado 4 Prof* Dr*
Regina Helena Simdes, em cumprimento da disciplina Histéria da Educacdo 2002/1, no Programa de Pés-
Graduacao em Educagdo da Universidade Federal do Espirito Santo (PPGE/UFES), e mais tarde apresentado
dentro do relato tematico EDUCACAO, GENERO, ETNIA E RACA no Férum Mundial de Educac¢do/2003,
em Porto Alegre.
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lar e do servico doméstico no papel de esposa, mae e filha.

Da mesma forma, no Brasil, 0 movimento reflui devido a conjuntura politica vivida
na época. A instauracdo do Estado Novo refutava qualquer tipo de manifestacao
reivindicatéria; o que obrigou as mulheres a marcar presenca na esfera publica

somente em 1945, por meio de campanhas nacionais e associa¢des de bairros.

O periodo entre as décadas de 30 e 50 é considerado como de transicédo, entre o
que se chamou a primeira fase do feminismo — caracterizada pelas lutas
trabalhista e o sufragismo — e 0 que viria a ser 0 segundo momento desse
movimento.  Como marco histoérico dessa nova etapa, duas obras sao
consideradas: o livro de Simone de Beauvoir (O Segundo Sexo, em 1948), e o de
Margareth Mead (Sexo e Temperamento, em 1950). Ambos tratam do
condicionamento que a sociedade impde aos sexos, mas serdo os estudos e
escritos revelados em O Segundo Sexo que viriam a ser a parte essencial dos
fundamentos da segunda fase do movimento feminista que ira ressurgir na
década de 60, ou seja, o feminismo contemporaneo; sendo também a partir desse

periodo que este estudo se ancora.

1.1.4 A Contestacao dos Anos 60

Os anos 60 foram marcados por um sentimento de descontentamento e
contestacao em relagdo a ordem vigente. Varios segmentos se organizaram em
movimentos sociais e culturais na intencdo de denunciar as desigualdades de
classes, a discriminacéao racial, a exclusdo das minorias, o absurdo das guerras e

do colonialismo.

Estes movimentos ampliaram o campo do politico, alargando a
compreensdao das contradicdes sociais para além do estritamente
econ6mico, revelando a existéncia de outras formas de exercicio do
poder. Tais movimentos trazem o individual para o campo do politico,
tornando-o coletivo, demonstrando que o ser social ndo se esgota na
experiéncia de sua classe. Nao é apenas por relagbes sociais de
produg@o que o individuo esta impregnado, mas também por rela¢des
de sexo, raga, instadncias estas que também se concretizam numa
distribuicao desigual de poder (ALVES; PITANGUY, 1991, p. 58).
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Essas mobilizacbes, além das questdes acima citadas, trouxeram a luz da
discussdo nado somente a diferenca, mas também a sua hierarquizacéo,
considerando que a diferenca nao é vista como possibilidade de enriquecimento
das relacées, mas como motivo de dominio-exploracdo por parte de uma
hegemonia masculina, branca, européia e heterossexual, tida como superior e
dominante. Portanto, € no contexto dessa efervescéncia social e cultural,
acontecida na Europa e nos Estados Unidos, na década de 60, juntamente com
varios outros movimentos sociais da época, que o feminismo ressurge com forca

e se transforma mais tarde num grande potencial politico.

1.1.5 O Feminismo dos Anos 60

O movimento feminista dos fins dos anos 60 foi um movimento popular de carater
social, livre de qualquer tipo de burocracia e, por isso mesmo, caracterizado por
sua autonomia e espontaneidade, assim como o movimento estudantil, o
movimento ecoldgico, 0 movimento antiguerra, etc. Nao tem uma unidade, pois o
fato de sofrer influéncias de diferentes pontos de vista teéricos e ideoldgicos,
permite trata-lo de varios angulos. Dessa forma, devido a diversidade que o
engloba, véarias denominagcbes sdo aplicadas ao feminismo, quais sejam: o
feminismo psicanalitico, o feminismo liberal, o socialista, o radical, o lésbico, o das

mulheres negras, etc., considerando assim a sua pluralidade. ®

Trazendo a tona questdes ligadas a um contingente social que nunca foi discutido
em sua especificidade e buscando visibilidade, 0 movimento feminista, ressurgido
nos fins da década de 60, chega a Academia donde varios escritos — livros e
artigos —, palestras e debates irdo explicitar os Estudos sobre as Mulheres
(Women’s Studies), propiciando, como consequéncia, o0 seu “empoderamento”, ou
seja, a ocupacao por elas de espacos do poder antes ocupados apenas pelos

homens.

¥ Saffioti (1987) melhor explicita as diversas correntes do feminismo.
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No Brasil, nessa mesma época, vivia-se um otimismo nacional nas varias esferas
culturais: na literatura, no teatro, na masica, no esporte, etc., mas, em 1964, com
0 golpe militar e 0 advento da ditadura, gera-se um retrocesso ocasionado pela
partida para o exilio de varias pessoas representantes da cultura brasileira. Esse
fato possibilitou que algumas mulheres brasileiras entrassem em contato com as
idéias feministas que ja aconteciam na Europa e nos Estados Unidos e
aprendessem, principalmente na Franca, sobre o feminismo. Quando, em 1974,
inicia-se um processo de abertura lenta, gradual e restrita, muitas mulheres
participam da luta pela anistia de forma significativa, em prol da volta ao Brasil
daquelas que trariam em suas bagagens diferentes conhecimentos e inovadoras

idéias feministas.

O ano de 1975 foi marcante para o movimento feminista: a Organizacdo das
Nagobes Unidas (ONU) institui esse como o Ano Internacional da Mulher; acontece
no Rio de Janeiro uma semana de debates, cujo tema é a condigdo feminina na
sociedade; e, na cidade do México, a Primeira Conferéncia Mundial Sobre a
Mulher aprova um plano de agéo. E decretada a Década da Mulher (1975-1985).

1.1.6 O Surgimento do Conceito de Género

A chegada do feminismo ao meio académico possibilitou organizagao, visibilidade
e tomada de poder por parte das mulheres. Segundo Guedes (1995, p. 7), 0
surgimento do conceito de género

[...] representava tentativa(s) de dar estatuto de saber a vivéncia e
estudos sobre a mulher. Era a época de visibilizar um segmento que se
encontrava embutido sempre no geral: a histéria da classe trabalhadora,
a forca de trabalho na industria, etc.

Mas os estudos feministas ficaram restritos apenas a esse espaco, voltados
exclusivamente para as mulheres, criando espécies de guetos e dando ao
movimento um carater essencialista. Varias teorias surgem tentando explicar a
causa principal da opressao da mulher na sociedade e acabam por apontar as
caracteristicas biol6gicas e/ou a diferenca sexual como a principal razdo da
desigualdade social entre homens e mulheres. Contrapondo-se a essas teorias,



26

algumas mulheres de prestigio propéem uma nova forma de ver a Histéria das
Mulheres. Surge a analise de que essas desigualdades sociais ndao sao
ocasionadas pelas distingdes biolégicas entre os sexos, mas pela construgao
social que se faz de feminino e masculino, donde, devido a hierarquizacao dessas
diferencas, se estabelece uma relacdo de dominagéao-exploragdo de um sobre o
outro.

E em meio as novas idéias que superam o determinismo das diferencas
bioldgicas que o conceito de género surge como uma nova forma de
enfrentamento e tratamento, dando uma nova dimensédo sobre a Histéria das
Mulheres. O termo passa a ser de grande importancia para os estudos feministas

doravante.

1.1.7 “Mas, o que é Género?”

Um fato percebido e incbmodo durante o andamento da pesquisa, ndo somente
no campo onde ela foi desenvolvida, mas também na Academia, é o
desconhecimento que as pessoas tém sobre o conceito de género. Sempre que
eu era perguntada sobre o tema dos meus estudos e respondia que era Relacdes
de Género, sentia, por parte da pessoa que perguntava, uma duivida ou
desconhecimento total sobre a resposta dada. Algumas assumiam que nao
sabiam e perguntavam claramente: “Mas o que € género?” e ouviam atentamente
a explicacdo dada, dizendo sempre da importancia de se discutir sobre aquilo.
Outras, talvez ndo querendo admitir a falta de conhecimento do termo, apenas
acenavam um vago gesto com a cabega e encerravam o assunto, mas deixando

visivel no olhar o ndo entendimento da resposta.

Na verdade, todas essas pessoas, de uma forma ou de outra, estdo inseridas e
convivem com essas questdes de género em suas praticas diarias, considerando
que “[...] a categoria género, como elemento constitutivo das relagdées sociais,
implica praticas humanas diferentes” (SILVA, 2002, p. 21).
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De fato, género estd no cerne das diversas relagdes exercidas pelos seres
humanos, ao longo da vida; no entanto, diante da atitude de alguns individuos,
nota-se que essas questdes, por ja estarem tao naturalizadas no cotidiano,
passam quase despercebidas ou sdo totalmente ignoradas. Por essa razao,
acredito na necessidade de se falar sobre o conceito, na tentativa de melhor
explicita-lo, para que se torne mais visivel no interior das relagées humanas, nas

varias esferas da sociedade.

Género surge, como categoria analitica, nos anos 80 e vem substituir o
determinismo biolégico implicito no termo “sexo”, considerando, assim, o0s
aspectos socialmente construidos no processo de identificacdo sexual. Ajuda a
fazer uma intervengéo tedrica, reivindicando um status de conceito cientifico e
consagrado (comparado ao de classe e raga/etnia), criando uma nova alternativa
em relacdo a denominacdo “Estudos das Mulheres” que tinha um carater
essencialista, por visar apenas a mulher e reforcava, assim, a oposicao entre os

pares.

O termo ‘género’, além de um substituto para o termo mulheres, é
também utilizado para sugerir que qualquer informacao sobre as
mulheres é necessariamente informagdo sobre os homens, que um
implica o estudo do outro. Essa utilizacdo enfatiza o fato de que o
mundo das mulheres faz parte do mundo dos homens, que ele é criado
nesse e por esse mundo masculino (SCOTT, 1999, p. 32).
Baseando-se nas teorias po6s-estruturalistas de Foucaut e Derrida ao abordar a
questao do poder e da linguagem nao como simples palavra, mas como simbolo
significante da instituicdo do poder do homem sobre as mulheres na sociedade,
Scott (1999) aponta que sua definicdo de género reside na conexado de duas

afirmagoes:

e género € um elemento constitutivo de relagdes sociais baseadas nas
diferengas percebiveis entre 0s sexos;

e género é uma forma primaria de dar significado as relagdes de poder.

Considera o termo como relacional, por trazer a luz da discussao a relacao entre

o homem e a mulher, desconsiderando, dessa forma, o antagonismo binario, ou
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seja, estudo das mulheres entende uma realidade voltada apenas para a mulher,
enquanto género sugere um estudo da mulher inserida numa sociedade onde o

homem também participa.

O conceito, entretanto, ndo € aceito pelo feminismo como um todo: para as
feministas francesas o aspecto relacional, por incluir e considerar o homem,
acaba por tirar a forca de embate do movimento, enfraquecendo a luta e a

denuncia.

1.1.8 Os Olhares Sobre o Conceito de Género

As consideracdes de Scott sobre a compreensao do conceito de género, além de
contribuirem para o refinamento, sdo também de grande importancia no sentido
de abrir uma nova alternativa ou possibilidade no que se refere aos estudos
feministas; mas ndo se pode deixar de considerar os outros olhares, assim como
0s sendes feitos por outras autoras em relacdo ao conceito. Nesse sentido, no
Brasil, temos nos escritos de Saffioti uma importante contribuicdo no que diz
respeito aos estudos sobre a mulher desde que este passou a figurar nas ciéncias

sociais.

Em seu texto A Influéncia do Pés-Modernismo nas Teorias Feministas, ° Saffioti,
por exemplo, faz comentarios significativos sobre o texto de Scott — Gender: A
Useful Category of Historical Analysis (1988). Segundo ela, sem deixar de
considerar o conceito de Scott, esta, apesar de conceber o conceito de género
como uma categoria Util de analise histérica, trabalha apenas o conceito,
deixando que a dimensao histérica se perca. Da mesma forma, esse aspecto é
percebido de modo incorreto por seus leitores e leitoras no Brasil, considerando

dois aspectos:

e “Repetem insistentemente que género é apenas uma categoria de analise”,
ignorando o carater historico que o termo acarreta.

e Confundem, igualmente, a inversdao determinante feita por Scott, ao

% Texto apresentado na XXI Encontro Anual da ANPOCS, 1997.
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perceberem género como a maneira fundamental de significar relacées de
poder, e ndo como uma das maneiras possiveis. A falta reside no fato de
que, ao mudar o artigo, o significado do texto & alterado e passa-se a
privilegiar género em detrimento de classe e raga/etnia, que também séo
maneiras consideraveis por meio das quais se expressam relagdes de

poder.

Saffioti também faz ressalvas as questdes pos-estruturalistas contidas no texto. A
seu ver, privilegiando o discurso, Scott acaba por “enjaular” o conceito de género
na linguagem. Sobre isso, ela discorre:

[...] negar a for¢ca do discurso significaria ser cego para o poder da
ideologia e, mais elementarmente, para a capacidade de penetracao da
publicidade nos desejos e relagdes humanos. Entretanto, ndo se pode,
negativa ou positivamente, referindo as condicdes materiais e nao-
materiais da existéncia concreta de seus produtores. Ou seja, a
esquecer que o discurso estda sempre linguagem nao € apenas
instituinte: & também instituida. Donde n&o poder resolver o problema da
transformagédo pela mera desconstrugcdo do discurso. A des-re-
construcdo deste exige o concurso da materialidade da vida cotidiana.
Em outros termos, privilegiar o discurso no processo de devir historico,
como fazem os poés-estruturalistas, significa ancorar-se no idealismo
para combater o materialismo (1997, p. 4).

Ainda sobre as questdes pdés-estruturalistas, Saffioti aponta a forma como Scott
rejeita o conceito de estrutura e argumenta que a questdo do poder ndo pode

deixar de ser levada em conta nessa esfera.

De fato, o poder nas instituicbes concentra-se nas maos dos homens, como se
confirmou em Camacho (1997), mas ha de se considerar ainda que é nas
margens ou nas microesferas, que esse poder torna-se subversivo e transgressor,
quando as mulheres, ora mais, ora menos, o exercem de maneira estratégica,

nao admitindo, assim, o poder hegemonico absoluto dos homens.

Penso que, para compreender como esse poder hegemdnico se manifesta, é
necessario compreender principalmente as aliancas e arranjos que possibilitam o
seu exercicio. Segundo Hartmann (1981, p.14-15), nem as sociedades histéricas
patriarcais ou as sociedades ocidentais capitalistas de hoje sdo vistas como um
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sistema de relacdes entre os homens, onde esses arranjos e essas aliancas

formadas entre eles possibilitam dominar as mulheres.

Apesar do patriarcado ser hierarquico e os homens de diferentes
classes, ragas ou grupos étnicos ocuparem diferentes lugares dentro
dessa hierarquia, eles estdo unidos numa compartilhada relagdo de
dominio sobre as mulheres e dependem um dos outros para manterem
essa dominagéo.
Dessa forma, tendo como base as afirmacdes de Hartmann, concluo que o
patriarcado, em sua alianga com o capitalismo, no que se refere a dominacao das
mulheres, forma com a sociedade uma relagcédo dialética, ou seja, o patriarcado é
social-capitalista, assim como a sociedade é capitalista-patriarcal. Entendo,
dessa forma, que as relacées de género, assim como as relacdes raciais e de
classe em nossa sociedade dao-se e sao estruturadas dentro dessa dialética e
que, para entender a opressao social instituida e legitimada que existe na
sociedade contra a mulher, € necessario que se entendam 0s mecanismos que
fazem do patriarcado e do capitalismo os componentes principais dessa relagéo.
Como a hierarquia de género, a hierarquia racial constitui a organizag¢ao social, o
que a faz considerar a sociedade “[...] ndo somente patriarcal capitalista, mas

patriarcal capitalista e de supremacia branca” (HARTMANN, 1981, p.18).

Para Saffioti (1987), esse poder dominante do homem ¢é consolidado pela
simbiose patriarcado-racismo-capitalismo, que dispde, no topo da piramide social,
homem adulto, branco e rico; e, na base, mulher negra e pobre. Buscando uma
forma de abarcar todas as contradicoes sociais existentes no bojo dessa triade,
Saffioti adota a estratégia do feminismo socialista, sugerido por Hartmann como
uma forma de tratar as questées feministas tanto na luta contra o patriarcado,

como na luta contra o capitalismo.

Essa estratégia também é adotada neste estudo, por entender que o feminismo
socialista tem por objetivo combater a simbiose acima mencionada que, segundo
Saffioti, vem a ser a raiz das desigualdades na sociedade em que vivemos; e
também por acreditar que a principal luta do feminismo deve ser no sentido de
propiciar — tanto a homens e mulheres, como a meninos e meninas,

independente de raga/etnia, classe ou crenca, dentro das varias multiplicidades
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que os/as acercam — a igualdade social que possibilite uma relacdo sem
hierarquizacao das diferencas entre os seres humanos.

Importa dizer que o feminismo, diferentemente do conceito de género, nao foi
instituido pelas feministas pesquisadoras e nem precisa desse conceito para
existir como movimento; basta que se diga que o conceito nado foi aceito pelo
feminismo como um todo, considerando-se que as feministas francesas ndo o
aceitaram por ser relacional, enfocando também o homem nas relagdes sociais
com a mulher. O feminismo é um movimento social; enquanto género é um
conceito, uma categoria analitica que vem enriquecer o feminismo, dando-lhe

uma outra dimenséao.

A nogédo de género muito contribuiu com o entendimento da importancia da
participacdo das mulheres nas transformacdes sociais acontecidas a partir de seu
surgimento. Camacho (1997), citando Sénia Alvarez (1986), destaca a
contribuicdo do género, ao falar da atuacao politica das mulheres, afirmando ser
essa a arena privilegiada na qual os interesses de género vao se manifestar.
Segundo Alvarez (apud CAMACHO, 1997, p. 30),

Género tem sido o conceito mais utilizado para analisar as relagdes
entre a subordinagdo das mulheres e as transformagbes sociais e
politicas. Género denota o significado politico, social e histérico referido
a um determinado sexo. Alguém nasce macho ou fémea; alguém é ‘feito’
homem ou mulher. E o processo de fazer homem ou mulher é histérica
e culturalmente variavel, podendo, portanto, ser potencialmente alterado
através da luta politica e das politicas publicas. Entretanto, a maneira
como os interesses de género sao definidos e articulados no interior das
instituicdes politicas, da pistas para o entendimento das relagées entre
‘mulher’ e ’politica’.

Este estudo considera que o processo de “fazer” homem ou mulher encerra em si
aspectos sociais, histéricos e politicos e € necessario que se visibilizem todos os
angulos dessa construgcdo. Uma das formas de torna-los visiveis é combaté-los
por meio de lutas e estruturas publicas. Dentre elas, a escola se destaca por ser o
espaco onde, por um lado, a irreveréncia e a transgressao contra os modelos

impostos se da por parte dos/das jovens; mas, por outro, a cépia fiel desses
arquétipos também é produzida.
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1.2 OUTRAS CATEGORIAS

Considera-se que aos cinco anos a menina ja esta pronta para ser passiva,
submissa e calada; enquanto o menino, ativo, dominador e falante (BELLOTI,
1975). A cultura hegemoénica que determina tais padrdes comportamentais vem
sendo reproduzida e perpetuada ao longo dos tempos e, embora esses nao
tenham sido designados pela mulher, a ela a sociedade designa a tarefa de
reproduzi-los: primeiro na figura da mée e, mais tarde, na da professora.’® Pode-
se dizer que a formagéo do individuo para a submissado e/ou dominagéo inicia-se
no seio da familia, logo apés o0 nascimento, vindo a confirmar-se e a
institucionalizar-se na escola, nos primeiros anos da vida estudantil, e se faz
presente em todas as relacées sociais ao longo de sua existéncia. Familia e
escola tornam-se, assim, a base da formagédo do individuo e tudo o que lhe for
dado nesses dois espacos, ira acompanha-lo para além desses limites.

Buscando estudar as relagdes de género no seu cotidiano e considerando que
este se desenvolve dentro de redes de saber, poder e resisténcia, serdo
justamente esses aspectos que, nos estudos de género, atrairdo o olhar para a
cotidianidade do espaco escolar, por ser esse um lugar no qual as relacées

acontecem numa realidade dindmica e revestida desses mesmos aspectos.

1.2.1 O Cotidiano

Busquei em Heller (1970) a compreensao e a construgao do conceito de cotidiano

para, uma vez entendido, percebé-lo e analisa-lo no contexto escolar.

Segundo Heller (1970, p. 2), “[...] a histéria é a substancia da sociedade [...]" e
essa substancia é o préprio ser humano, pois ele é responsavel pela construcao e
transmissao das estruturas sociais em que vive. Embora ele seja a totalidade de
suas relacdes sociais, é-lhe impossivel conter em si toda a infinidade da extensao
dessas relacbes, de modo que essa substancia ndo é essencial ou individual,

' Nio estou aqui eximindo a figura do pai e do professor da formacdo do individuo; mas refiro-me ao papel
marcante da mae e da professora no que tange a educacdo inicial da crianga.
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mas heterogénea, pois contém a continuidade de toda a estrutura social e dos
valores que a regem. Dessa forma, a substancia da sociedade € a historia da

explicitagdo dos atos humanos que séao construidos no dia-a-dia.

Embora a Historia se apegue aos grandes fatos e vultos, estes derivam da
cotidianidade e tém efeito posterior sobre ela. Sendo assim, a cotidianidade de
uma certa época da humanidade contém também o seu passado histérico. “Toda
obra significativa volta a cotidianidade e seu efeito sobrevive na cotidianidade dos
outros” (HELLER, 1970, p.27).

Heller diz que a cotidianidade nao é apenas heterogénea, mas hierarquica. O que
caracteriza essa heterogeneidade sao os varios aspectos sob os quais ela esta
associada, estando presente nas varias atividades que o ser humano
desempenha diariamente, no trabalho, na vida privada, no lazer, na escola e na
familia. De forma diferente da heterogeneidade, a hierarquia é mutavel e sua
mudanca se da de acordo com as estruturas econdmico-sociais, isto é, ela se
modifica segundo a atividade de maior importdncia para determinadas
sociedades.

Com efeito, para algumas sociedades, o trabalho sera a atividade que ocupara a
maior hierarquia, enquanto para outras, ndo. Ambas, heterogeneidade e
hierarquia, mantém entre si uma certa forma de intercambio, pois, enquanto a
primeira explicita a cotidianidade, a segunda causa um funcionamento rotineiro e
espontaneo que faz com que as varias esferas heterogéneas, ou seja, o trabalho,
a escola, a familia, etc., mantenham-se em movimento simultaneo. O ser humano
ja nasce inserido em sua cotidianidade e € nela que ha de se preparar para
assumir a vida em sociedade. Essa preparacado se dara por meio de grupos que
sdo a familia, a escola a comunidade em que vive. E no interior dos grupos que
ele vivera essa cotidianidade, pela qual adquirira valores e costumes impostos
pela sociedade. Esse é o ponto que vem culminar com o nosso trabalho.

Alves (2002) é outra autora cuja obra estard me ajudando a compreender 0
conceito de cotidiano, mas estando inserido na esfera escolar, onde buscarei
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analisar como essa heterogeneidade e hierarquia se dao na construgdo da

histéria dos individuos dessa pesquisa.

A ciéncia moderna, na sua homogeneidade e obijetividade, sempre negou o
estudo do cotidiano e as subjetividades que o compdem. Desprezando os varios
saberes que sao produzidos pelos individuos e afirmando que sujeito e objeto
deveriam estar separados, considerava-se que sé de grandes vultos e de grandes
fatos fazia-se a Historia, desconsiderando que ela também é construida pelos
sujeitos simples e o seu cotidiano. A ciéncia moderna ignorava que nao sé de

heroismo se escreve a Histdria, mas também de cotidianidade.

Alves percebe o cotidiano como lugar de reproducdo e consumo, feito de
multiplicidades e complexidades que, para serem entendidas, é necessario fazer
uso de todos os nossos sentidos; além de se tentar ultrapassar os limites dos
saberes ja adquiridos, em busca de novas concepcdoes e mudangcas. Segundo
ela, ampliar os conhecimentos do que se entende como fonte, buscando
compreender e lidar com a diversidade, o diferente e o heterogéneo, beber em
todas as fontes ou em fontes variadas e mudar 0 nosso jeito de escrever sobre a
realidade que nos cerca, no sentido de contribuir com mudancgas mais profundas,
ou seja, narrar a vida e literaturizar a ciéncia, seriam formas de se fazer da
cotidianidade algo mais visivel e compreensivel. O estudo do cotidiano como
tempo/espaco exige da pessoa pesquisadora que ela mergulhe por inteiro em seu
interior, ndo se limitando apenas a olha-lo de forma soberba e distanciada. Alves
(2002, p.17) sugere:

Buscar entender, de maneira diferente do aprendido as atividades do
cotidiano escolar ou do cotidiano comum, exige que se esteja disposta a
ver além daquilo que outros ja viram e muito mais: que seja capaz de
mergulhar inteiramente em uma determinada realidade buscando
referéncias de sons, sendo capaz de engolir sentindo a variedade de
gostos, caminhar tocando coisas e pessoas e me deixando tocar por
elas, cheirando os odores que a realidade coloca a cada ponto do
caminho diério.
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1.2.2 Juventude e Adolescéncia

Tendo por base a faixa etaria das alunas e dos alunos envolvidos na pesquisa, 0
conceito de juventude e adolescéncia resultou como componente deste
referencial. Para sua construcéo, apoiei-me em autores, tais quais: José Machado
Pais (1993), Guillermo Carvajal (1998), Mario Margulis (1996) e Camacho (2000),
considerando que, para entender o termo, antes de tudo, faz-se necessario
compreender sua construcao social, focalizando-o no periodo histérico.

Segundo Pais (1993), a juventude, assim como a infancia, faz parte de uma
“segmentarizacao” do curso de vida socialmente construida e essa construcao
acontece em um contexto formado por condi¢gdes econdmicas, sociais e politicas
especificas. Tais condicées sdo estabelecidas obedecendo aos diversos recortes
de classe, género e etnia; o que vale dizer que diferentes meios irdo moldar
diferentes individuos, que, por sua vez, viverao diferentes juventudes. Dessa
forma, a condicdo e a situacdo juvenil sdo dois aspectos importantes a serem
considerados, pois, ao se abordar o conceito de juventude e adolescéncia, faz-se
necessario estabelecer a que jovem ou adolescente eu me refiro (ABAD, 2002,
apud SPOSITO; CARRANO). Portanto, é preciso situar a diferenca entre os
termos juventude e adolescéncia, considerando que este trabalho refere-se a
sujeitos adolescentes.

Segundo Kuasfiosky e Szulik (1996, p.151), “[...] as Nacdes Unidas estabelecem
o periodo juvenil entre 15 e 24 anos. Ainda que se considere o carater arbitrario
das divisdes entre as idades, esse critério etario se aplica em diversas ocasides,
por exemplo, como categoria estatistica”. A adolescéncia encontra-se inserida no
periodo juvenil, levando-se em conta que € estabelecida entre as idades de 13 e
18 anos. Dai concluir-se que todo adolescente € sempre jovem, mas nem todo
jovem é sempre um adolescente. Os sujeitos desta pesquisa situam-se entre as
idades de treze e dezoito anos; portanto, sdo alunos e alunas, jovens e

adolescentes.
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O reconhecimento de determinadas fases da vida em certos periodos histéricos
se da quando caracteristicas importantes dessas fases sdo reconhecidas pelos
individuos no seu dia-a-dia como geradoras de problemas sociais. Reconhecer
que esses problemas atingem um numero consideravel de pessoas de uma
geracao acaba por atrair a atengdo dos poderes e instituicbes publicas que criam
medidas para soluciona-los. Tais medidas passam, entao, a interferir no cotidiano
dessas pessoas, influenciando, inclusive, a passagem de uma fase de vida para
outra.

Para se entender a construcdo social da adolescéncia, acredito antes ter que
compreender a da infancia. A construcao social da infancia se deu na Europa, no
final do século XVIII e inicio do XIX, tendo na taxa de mortalidade infantil um dos
problemas sociais acarretadores do reconhecimento dessa fase da vida.

A infancia, como construcédo social, surgiu primeiramente no seio de familias de
classes elevadas e desde entdo se tornou tema de obras sobre a educacéo
infantil.  Sé mais tarde, as classes populares passaram a exigir medidas
legislativas que regulamentassem a vida de suas criangas. A infancia se
consolidava assim, socialmente, como fase da vida. Como se pode observar, ja
ai havia a questao de classe social na construcao do conceito. Del Priore (2000),
por meio dos varios olhares de estudiosos e estudiosas, professores e
professoras, revela varios retratos do que foi a infancia na Histéria do Brasil,
levando em consideragao os diferentes aspectos sociais.

Da mesma forma, a fase de bebé, em sua construgdo, teve também seus
acarretadores sociais que se apresentaram de forma mais intensa no campo da
medicina, a partir do momento em que comegaram a valorizar a amamentacao —
que sempre tivera o seu valor na alimentacao do bebé — como medida preventiva
contra muitas doencas que afetavam as criancas naquela fase. Esse fator,
associado ao desenvolvimento de novas técnicas de saude e a novas posturas

ideolbgicas e culturais, ocasionou o reconhecimento social dessa fase da vida.
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Baseando-me nas afirmag¢des de Pais (1993), acredito ser importante pontuar
que, na vida de todo individuo, tanto macho quanto fémea, havera sempre os
marcadores biolégicos universais. Ou seja, é biologicamente natural que o bebé
use os seios da mae para se alimentar ou que individuos adolescentes —
meninas € meninos — passem pelo periodo da puberdade ou ainda que as
pessoas idosas apresentem rugas e/ou um decréscimo de suas condi¢des fisicas.
Mas esses marcadores ganham uma conotacao diferente quando sao atribuidos a
eles problemas que, revestidos de um carater social e politico, dardo a cada um
deles uma consciéncia social que acarretara no reconhecimento das fases da vida
em que cada um se manifesta. Foi assim com a infancia, com os bebés e até
com a velhice que, ao emergir como problema social (final do século XIX e
principio do XX), ocasiona o aparecimento de asilos e também de varios estudos

sobre a terceira idade.

E nessa ordem que a adolescéncia, na segunda metade do século XIX, vem a ser
encarada como uma fase da vida. A forte caracteristica que os adolescentes tém
de se reunir em grupos de amigos e o comportamento tdo peculiar desses grupos
passaram, entdo, a fazer parte da preocupacdo dos educadores e educadoras
daquela época. O que venho aqui chamando de acarretadores sociais, no que
se refere a adolescéncia, foi caracterizado pela perigosa ligacao desses grupos
com problemas de delingiéncia e marginalidade social que passaram a
incomodar os poderes publicos. Dessa preocupacgdo, surgiram varias medidas

qgue vieram a caracterizar socialmente a adolescéncia como uma fase da vida.

Etimologicamente falando, adolescente deriva do latim adulescens, do verbo
adulesco, na sua forma participio ativo de adolescere, que significa crescer
(CARVAJAL, 2001, p. 21; PAIS, 1993, p. 32). Ligado ao termo etimoldgico, ha
também uma forte delimitacdo entre meninos e meninas, levando-se em conta o
significado social que acarretava na Roma Antiga, ou seja, ser adolescente era
um periodo da vida destinado apenas aos descendentes vardes e concedia-lhes
deveres e direitos sociais totalmente negados as meninas, a quem nao era
admitida tal fase, de modo que nunca foram consideradas adolescentes por parte

da sociedade. Eram, sim, tidas como menores até que se casassem e deixassem



38

de pertencer aos dominios do pai, passando aos do marido.

Direcionar esta pesquisa aos alunos e alunas que séo jovens e adolescentes,
encontra eco em Pais (1993, p.32) quando ele diz que,

[...] na sociedade contemporénea, os jovens revelam e reclamam uma
capacidade de intervengdo, decisdo e influéncia em numerosos
dominios nos quais ditam modos de comportamentos. Grupo
historicamente avaliado pelo que dos seus elementos se esperava
quanto aos papéis a desempenhar no mundo adulto, os jovens
conseguiram inverter relativamente essa situagdo em beneficio préprio,
difundindo, por sua vez, gostos, idéias, e modos de conduta a outros
grupos de idade (difusdo facilitada pelo passado juvenil dos jovens
adultos).

O mesmo autor chama a atengdo para o paradoxo que existe em relacdo ao

termo juventude. Segundo ele, pode-se olha-lo sob dois angulos semanticos:

e como fase da vida, quando ela se apresentard como uma aparente
unidade;

e como fator que encerra em si diferentes aspectos sociais e culturais que
distinguem os jovens uns dos outros, sendo vista entdo como diversidade.

Trazendo essa observacao para esta pesquisa, acredito que estarei tratando da
diversidade existente nessa unidade. Ou seja, ao optar por determinado grupo de
sujeitos que se encontram numa determinada fase da vida — no caso a
adolescéncia — tenho em mente a diversidade existente no meio desse mesmo
grupo onde ha jovens de diferentes classes, ragas/etnias, sexos, valores,
interesses, projetos e concepgdes de mundo.

Margulis (1996) diz que a idade aparece em todas as sociedades como um dos
eixos ordenadores da atividade social, mas adverte sobre as ambiglidades e
dificil definicdo dos conceitos que sdo geralmente utilizados em sua classificagcéo.
Segundo ele, infancia e juventude sdo categorias imprecisas e adverte sobre
como o conceito juventude por vezes coloca um marco classificatério preciso
para, em seguida, nos confundir em sua ambiglidade e imprecisdo. Por isso, é

necessario tratar o conceito considerando as multiplicidades sociais que
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compbem essa etapa da vida, assim como as distintas maneiras de ser jovem. Ou
seja, a juventude nao se compde do mesmo tipo de jovens, mas de diferentes

classes e segmentos sociais que determinam as diferentes juventudes.

Dentre essas juventudes, a das meninas se distingue totalmente da dos meninos
e, para melhor se entender essa distincédo, faz-se necessario, antes, recorrer ao
conceito de moratéria — que é um dos aspectos para se definir juventude — na
intencdo de deixar clara a diferenca que existe em ser um adolescente menino e
uma adolescente menina. Importa dizer que por moratéria entende-se a
permissdo dada a todo individuo jovem de viver, sem angustias e
responsabilidades, tudo aquilo que é proprio da juventude, com todo o direito que
lhe é conferido de transgredir. Porém, vale observar a forma diferenciada com
que a moratéria se aplica ao individuo jovem, considerando seu sexo, classe
social e etnia. Pais (1993, p.162), no capitulo em que trata de lazeres e
sociabilidade dos jovens, fala dessa diferenciacdo com referéncia a jovem
adolescente, calcada ndo somente na sua vivéncia sexual, mas também na

classe social a que ela pertence:

Ao contrario dos rapazes, as raparigas sentiam, e continuam a sentir,
grandes dificuldades em separar o dominio da sexualidade do dominio
do matriménio. Por outras palavras, o lugar certo e seguro para as
raparigas expressarem a sua sexualidade continua a aparecer confinado
pelo casamento, 0 que n&o acontece com os rapazes.

E ainda:

Em relagao ao controlo familiar, verificamos que ele é ainda mais rigido
e contundente entre jovens de condigdo social mais elevada. Por outro
lado, na Coutada do Conde,'" ressalta como mais evidente o desejo dos
pais de minimizarem os conflitos intra-familiares que a emancipag¢ao dos
jovens poderia acarretar. Sao os pais que costumam determinar quando
os filhos (e particularmente as filhas) podem fazer as suas saidas
(p-189).

Ha dois tipos de moratéria: a social e a vital. A primeira esta relacionada com a
classe social, raca/etnia e género. Nesse caso, o grau de permissividade dada ao
individuo dependera desses fatores. Sendo assim, a permissdo social concedida

" Nome ficticio de uma comunidade de classe média-alta de Lisboa, onde foi realizado o trabalho de campo
cujo estudo resultou no referido livro de Pais.
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ao jovem de classes média ou elitizada sera muito maior que a concedida ao
jovem das classes populares (CAMACHO, 2000). Da mesma forma acontecera
com o jovem branco em relagdo ao jovem negro e de ambos em relacdo as
jovens brancas e negras, constituindo-se uma hierarquia que reflete o poder do
macho, independente da classe social a que ele pertence. Esse aspecto da
moratoria social é reafirmado nas palavras de Saffioti (1987, p.16), ainda que elas
nao se refiram ao mesmo tema. Segundo essa autora,
[...] a supremacia masculina perpassa todas as classes sociais, estando
também presente no campo da discriminagdo racial. Ainda que a
supremacia dos ricos e brancos torne mais complexa a percepgao da
dominagao das mulheres pelos homens, ndo se pode negar que a ultima
colocada na “ordem das bicadas” é uma mulher. Na sociedade
brasileira, esta ultima posigao é ocupada por mulheres negras e pobres.
Pela citacao acima, observa-se que a moratéria social estd para a juventude da
mesma forma que a supremacia masculina esta para o patriarcado, no que se
refere a dominacao da mulher, ou seja: a hierarquia que caracteriza a moratoria
social esta presente no regime patriarcal; ou ainda: a moratéria social na
juventude abarca a supremacia masculina, assim como esta se faz presente

naquela, numa relacdo dialética.

A moratéria vital independe desses fatores e esta relacionada com as
inconsequéncias do ato de viver, tdo caracteristico do individuo jovem que, por
assim ser, se vé imbuido de um poder que Ihe é conferido pela juventude; poder
que lhe da a idéia de que pode tudo que quer, sem preocupar-se com as
conseqUéncias de seus atos. A morte sobrepde-se a vida, pois morrer jovem
significa permanecer jovem para sempre. Margulis e Urresti (1996, p. 20) assim
definem esse tipo de moratéria:

A moratéria vital se identifica com essa sensacdo de imortalidade tao
propria dos jovens. Essa sensagdo, essa maneira de encontrar-se no
mundo (objetiva e subjetivamente) se associa com a temeridade de
alguns atos gratuitos, condutas auto-destrutivas que jogam com a
saude (que se vive como inesgotavel), a audacia e o arrojo nos desafios,
a constante exposicao a acidentes, excessos, overdoses. Sobre essa
condicao ha uma certa mitologia da cultura juvenil, que valoriza o ‘morrer
jovem’, morrer antes que envelhega, tragicamente, para permanecer
sempre jovem, imortal.
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Por sua vez, Kuasrniosky e Szulik (1996) também vao observar como o ser jovem
€ diferentemente vivido por meninos e meninas. Aqui também se tem como ponto
de referéncia o menino, a quem é dada muito mais liberdade de acéo para que se
exponha durante o seu tempo livre, inclusive no sentido sexual. Enquanto aos
meninos permite-se mais mobilidade territorial e relacionamentos com seus pares,
as meninas é exigido que se comportem como adultas ainda na adolescéncia,
sendo esse periodo da juventude uma breve passagem da sua vida privada na
familia de origem para a vida privada na familia que ela prépria comeca a
construir. Ou seja, para 0 adolescente menino, a fase da juventude € muito mais
permissivel, pois se constitui de liberdade, de experiéncias de vida que Ihe daréo
conhecimentos para uma futura vida adulta de macho dominador do seu lar e de
sua familia; enquanto para a adolescente menina, o0 mesmo periodo se
caracteriza pela ja citada mudanca de dominio observada na Roma Antiga. Sua
experiéncia de vida aqui se baseia na cotidianidade do aprendizado de trés
papéis, a saber: ser mae, esposa e dona-de-casa. Essa diferenca de tratamento
e comportamento, permitidos a um e impostos a outro na adolescéncia, é a
formatacao decisiva para a definicdo da construcdo de papéis atribuidos aos

sexos na sociedade e na histéria. Dizem elas:

Pensar uma definicdo da juventude que abarque a heterogeneidade de
realidades que assumem o ser jovem, resulta uma tarefa quase que
impossivel de concretizar, levando-se em conta a estreita relagdo dessa
etapa da vida com a estrutura social e com a histéria (p. 151).

Mas, ainda assim, é na heterogeneidade dos individuos (diversidade) que
compbéem essa fase da vida (unidade) que surgirdo os ricos elementos que

constituirdo esta analise.

1.2.3 Curriculo, Cultura e Poder

Considero aqui dois tipos de curriculo: o formal, programado a priori, e o real que,

ao contrario do primeiro, ndo vem pronto.

O curriculo formal é elaborado pelas autoridades educacionais e funciona como

mecanismo hegemabnico usado na transmissdo de valores ideoldgicos que sao
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passados através de saberes impostos, compartimentados e selecionados
anteriormente, servindo de parametro a organizacdo escolar. Constitui-se num
dos maiores artefatos dominantes, pois é por meio dele que as relagdes sociais,
inclusive as de género, acontecem na forma de rotina, de maneira inconsciente e

velada, num processo de socializacao e institucionalizacao.

Durand e Souza (2002, p.166), discutindo sobre a escola e o modelo de
repeticdo, afirmam que os modelos educativos conservadores — e dentre esses
modelos pode-se considerar o curricular — ndo dao conta dos aspectos
socioestruturais e das condi¢cdes subjetivas que envolvem o momento da vida

juvenil. Segundo elas,

A globalizagdo difundiu rapidamente novos estilos de vida e as culturas
juvenis vém adquirindo uma identidade que recusa a institucionalidade,
criando praticas de rejei¢do politicas ativa e, paradoxalmente, coloca os
educadores diante da realidade especial da vida jovem (p.168).

Essa afirmacdo coaduna com o entendimento de que a realidade da pratica
pedagogica diaria, com todas as suas incertezas, seus imprevistos e diversidade,
normalmente ndo cabe na organizacdao exata de um curriculo preestabelecido,
sendo necessario que se criem formas de reorganizacdo que venham atender as
necessidades tanto do corpo discente como do docente. Portanto, é da

necessidade dessa reorganizacao do curriculo formal que nasce o curriculo real.

O curriculo real, ao contrario do formal, ndo vem pronto, mas toma forma no dia-
a-dia da pratica pedagogica, construido numa cotidianidade permeada por
aliangas, divergéncias, interesses, posicionamentos, sentimentos e conflitos; esté
implicito e ndo se estabelece de antemao, mas se faz e se refaz ao longo de todo
o0 ano, emergindo a cada dia das condicdes reais do trabalho escolar. E pratico,
heterogéneo e espontaneo, trazendo em si valores transgressores ligados a
religido, a classe, ao género e a raga/etnia.

E na perspectiva do curriculo real que este estudo se ancora, por considerar que
€ no seu interior que as reacdes ao estabelecido acontecem, ainda que veladas

pela imposicao do curriculo formal.
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“O curriculo é, entre outras coisas, um artefato de género: um artefato que, ao
mesmo tempo, corporifica e produz relacbes de género” (SILVA, 2001, p. 97).
Acredito que o0 que se cala nessas relagdes perpetua-se pela falta de
conhecimento e de criticidade sobre o poder e as ideologias que as permeiam.
Portanto, é necessario desconstruir, ouvir, falar sobre, ou seja, revelar o curriculo

escondido.

Ha mais em risco aqui do que dar aos sujeitos dominantes e
subordinados o direito de falar ou permitir que sejam ouvidas as
narrativas das diferencas excluidas. H4 também a questao de se tornar
visiveis esses mecanismos historicos, ideoldgicos e institucionais que
tém, ao mesmo tempo, forcado essas exclusdes e delas se beneficiado
(GIROUX, 1999, p. 204).

Considerando que a criticidade € um dos fatores importantes para que todo
sujeito se constitua como parte integrante de sua propria evolucédo, é a partir
dessa criticidade que os individuos poderao desvelar as relagcbes de poder que
norteiam suas praticas sociais. Tragtenberg (1985), citando Foucault, diz que “[...]
a escola é o espaco social onde o poder disciplinar produz saber”. Dessa forma,
professoras e professores constituem-se em atores na producéo e reproducao

desses saberes.

Para entender as redes de poder que permeiam as relagcbées sociais, inclusive as
de género, e como essas redes se incluem no curriculo, este estudo apoiou-se
em Michael Apple (1989), Jurjo Torres Santomé (1995, 1998) e Tomaz Tadeu da
Silva (1995, 1996, 1999).

A escola, como lugar de producao e transmissdo do saber, é também palco do
exercicio do poder dentro do qual se da a resisténcia. Segundo Apple (1989,
p.41),

[...] os préprios estudantes possuem um poder calcado em suas proprias
formas culturais. Elas agem sob forma contraditéria, formas que tanto
sustentam o processo reprodutivo quanto o ‘penetram’ parcialmente.

Foucault (1979) defende que o poder ndo tem apenas a fung¢do de oprimir, pois,
se assim fosse, ele seria muito fraco. Na verdade, ele se faz forte porque, ao
invés de impedir o saber, ele o fabrica. E nessa fabricagdo do saber que o poder
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se faz presente no cotidiano do espacgo escolar, institucionalizado por um de seus
mais poderosos artefatos, ou seja, o curriculo que, por sua vez, tem a funcao de
moldar, além de prevenir e corrigir nas criangas e adolescentes as deformidades

do corpo. 2

O termo curriculo vem do latim curiculum e significa “pista de corrida” (SILVA,
2001, p.15). Essa definicao faz sentido ao se observar a corrida das professoras e
professores na intencdo de cumprir o programa proposto que define, em seu
interior, o tipo de pessoa que devera estar formada ao final dessa corrida, o tipo
de individuo de uma sociedade e faz isso com todo o poder que lhe é conferido de

incluir e excluir.

O curriculo desenvolvido nas escolas geralmente obedece a uma escolha de
conteudo apresentado ao professorado e aos alunos e alunas como o Unico
pensavel e possivel. Munidos dessa escolha feita a priori, professores e
professoras cumprem 0 seu conteudo programatico, sem nenhuma interferéncia
do corpo discente sobre o que ensinar e por qué. Segundo Silva (2001, p.16),
“[...] selecionar é uma operagdo de poder. Destacar, entre as mudltiplas
possibilidades, uma identidade ou subjetividade como sendo o ideal é uma
operacao de poder”; mas quem seleciona, ou quem define o qué, para que e para

quem ensinar?

A resposta pode estar aqui: como representante da cultura hegemdnica no
espaco escolar, e pelo qual a ordem é mantida e assegurada, o curriculo se
expressa e € transmitido na linguagem da cultura dominante, deixando de fora
muitas outras culturas, grupos e vozes consideradas minoritarias. E por meio do
curriculo que a sociedade capitalista garante o dominio dos que possuem sobre
0S que nada possuem, a nao ser a sua forga de trabalho. Silva (2001) aqui nos
atenta para a similaridade existente entre a organizacdo da economia € a do
curriculo, idéia ja trabalhada por Apple (1979, p.98), em seu livro Ideologia e
Curriculo.

"2 Ver gravuras de N. Andry sobre o tema In: FOUCAULT, Michel. Vigiar e punir (2000).
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O controle social e econdmico ocorre nas escolas nao somente na forma
de area de conhecimento que as escolas possuem ou nas tendéncias
gue encaminham — as regras e as rotinas para manter a ordem, o
curriculo oculto que reforca as normas de trabalho, obediéncia,
pontualidade, e assim por diante. O controle é exercido também através
das formas de significado que a escola distribui. Isto é, o “corpus formal
do conhecimento escolar” pode se tornar uma forma de controle social e
econdmico.

As relagdes sociais, estabelecidas no contexto escolar entre os individuos que
compdem esse espaco, sao de grande relevancia na socializacdo de alunos e
alunas. Por terem um carater socializador, elas tornam-se, também, um canal
disseminador da ideologia que, de forma implicita, permeia as atitudes, os gestos
e as praticas dos individuos, estabelecendo e reafirmando no cotidiano escolar os
cbdigos de classe vigentes na sociedade. Por meio das caracteristicas estruturais
existentes na escola, aprende-se sobre disciplina, obediéncia, conformismo e
submisséo. Esse aprendizado ndo esté explicito, mas se faz presente pelo que foi

definido por curriculo oculto. Sobre este, Silva (1999, p. 78) define:

O curriculo oculto é constituido por todos aqueles aspectos do ambiente
escolar que, sem fazer parte do curriculo oficial, explicito, contribuem, de
forma implicita, para aprendizagens sociais relevantes.

E importante salientar que, por aspectos do ambiente escolar, se entende
também as resisténcias, as brechas, os no-lugares, as transgressoes cometidas
por professoras e professores, alunas e alunos; as experiéncias e vivéncias que
estdo fora do controle das educadoras e educadores, e da prépria escola,
constituindo “maneiras de fazer” que, segundo Certeau (1994, p. 41), formam a
contrapartida. O curriculo oculto estad presente nos conhecimentos e interagdes
que acontecem no dia-a-dia escolar, produzindo ele mesmo um outro tipo de
saber que, na maioria das vezes, nao é visto como tal e ndo é trazido a luz das

discussées, silenciando-se as vozes. Segundo Santomé (1995, p.2001),

[...] o desenvolvimento do curriculo oculto nem sempre vai na diregao de
uma consolidacdo dos interesses dos grupos sociais dominantes e das
estruturas de producdo e distribuicdo vigentes. A analise do curriculo
latente em cada situacdo concreta pée em relevo que a vida dos
estudantes nas escolas ndo se caracteriza por uma submissao sem
mais aos ditados das normas, tarefas e significados que lhes impdem os
seus docentes. Os alunos e alunas costumam resistir e alterar as
mensagens a que a instituicdo os submete.
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3 60 mundo feminino é uma das

Dentre as vozes ausentes na cultura escolar,
culturas que sao silenciadas. Embora a mulher tenha conquistado espacos
importantes, principalmente no campo da educacgao, € preciso lembrar que muito
ainda ha de se construir para superar as discriminacdes que acontecem dentro da
dimensdo de género. E necessario que se observe como o curriculo contribui
com a manutencdo das relagcdes de poder, opressdo e submissdo vivenciadas
pela mulher ao longo de sua existéncia. Ele refor¢a, de forma disfarcada e velada,
0 poder de um em detrimento ao outro, por meio de seu programa e de sua
linguagem que selecionam e destacam como superior a supremacia masculina,

branca, hetero e ocidental.

A construcao de um curriculo voltado para uma pedagogia comprometida com a
realidade histérica e social dessas relagdes seria um passo importante, no sentido
de trazer a luz essas minorias invisiveis. Ha de se prestar atencéo,
principalmente, no que ndo esta escrito, nos siléncios que se fazem notar e trazé-
los a tona, fazé-los falar. Mas como seria e 0 que se poderia esperar de um
curriculo voltado para uma pedagogia comprometida com a realidade historica e
social dessas relacdes?

Penso que um dos aspectos que deveriam ser contemplados nesse modelo de
curriculo seria a questdo da diferenca'* em oposicdo a igualdade. Mas a que
diferenca e igualdade refiro-me aqui? A diferenca de fato e & falsa igualdade.
Explicando melhor, ha na escola, assim como nos demais espacos sociais, a
famosa frase: “somos todos iguais”. Penso que nessa frase reside um grande
equivoco: somos todos iguais em que sentido? E se somos todos iguais, por que
h& tantos disparates sociais que beneficiam uns, em detrimento de outros? Onde
esta essa igualdade?

Na verdade, a Unica igualdade que deveria existir entre os seres humanos é a
igualdade de direitos, inclusive o direito de viver e expressar sua diferenca. A

'3 Expressdo usada por Santomé (1995; 1998).

' Giroux (1999, p. 199-206) adverte sobre as varias abordagens 2 diferenca e sobre os cuidados que se deve
ter ao analisar o conceito.
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escola, presa aos dogmas curriculares e ideoldgicos, ignora as diversas
diferencas existentes em seu espaco, quais sejam, as étnicas, de classe, de
género e de sexualidade; ignora-as em nome de uma falsa igualdade. Penso que
um curriculo que seja comprometido com a visibilizacao das diferencas e com a
sua discussao critica, estaria contribuindo com a construcao de conhecimentos
sobre essas diferencas, possibilitando compreender suas origens, valorizando-as,

ao invés de fingir que nao existem.

Nesse sentido, Giroux (1999, p. 193), defende os estudos culturais como prética
pedagdgica, afirmando, entre outras, que

Uma versao mais critica dos estudos culturais levanta questdes sobre as
relagbes entre as margens e o centro do poder, especificamente quando
ela§ sdo configuradas através e em torno das categorias de raga, classe
e genero.
O estudo que aqui se apresenta foi fundamentado na cotidianidade vivida e
observada em um ambiente escolar, sem, no entanto, desconsiderar a visdo do
espaco familiar e da rua, por entender que esses trés diferentes contextos, por
mais que se tente compartimenta-los, dialogam todo o tempo. Portanto, € no
interior dessa dialogicidade que se entra em contato com os varios aspectos das
relacdes que constituem e sao constituidas pelos sujeitos em questao — alunas e
alunos —, buscando elementos que permitam analisar como essas jovens e esses
jovens, participantes desse cotidiano e desse estudo, reconhecem, percebem,
assumem, vivem, resistem e transgridem essas relagdes penetradas pelo género,
sendo, ao mesmo tempo, elas e eles produtores e produtos dessas mesmas
relacoes.

No contexto escolar, considero ser o curriculo o principal artefato ideologico, por
meio do qual a “ordem social“ se confirma e o poder se estabelece, disciplinando
os individuos. As identidades de género sao produzidas também pelo curriculo, a
medida que se difunde o saber. Dessa forma, o individuo é uma produgéo do

poder e do saber.
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1.3 O PROCESSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Pode-se considerar este estudo de carater qualitativo, por se apoiar em dados
oriundos de observacoes acompanhadas de descricdo densa, questionario,
entrevistas e conversas informais. Durante o periodo de coleta de dados, houve
contato direto e continuo da pesquisadora com os sujeitos por um periodo de dois

meses.

A populagédo escolhida para o estudo foi composta por individuos, meninas e
meninos com idade compreendida entre treze e dezoito anos, alunas e alunos da
7% e 8%. série, de uma determinada escola da Rede Municipal de Ensino de
Vitéria. A escolha da populagcdo deve-se ao fato de essas séries serem
compostas por sujeitos que se encontram na fase da adolescéncia e por se
considerar ser essa “[...] uma marca crucial no processo de identidade e nas
identificacbes” (CARVAJAL, 2001, p. 110).

Nota-se, nessa faixa etaria, que os individuos estdo mais voltados para
qguestionamentos sobre si e o0 mundo a sua volta. As meninas comegam a se
identificar como mulher, no sentido fisico, mas qual sera a sua percepcao sobre
essa mulher, social e culturalmente falando? E os meninos comecam a se
identificar como homem? Que percepcdes tém de si mesmos e das meninas?
Percebem-nas como mulheres? E como percebem, eles, a mulher e as relagcbes

sociais com elas?

A selecao da escola obedeceu a critérios preestabelecidos pela pesquisadora,
dentre eles, estar localizada em um bairro periférico de classes populares e
classes médias de segmentos mais baixos. Segundo pesquisa do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas (INEP), “[...] fica evidente que nas instituicbes
publicas é significativamente maior o porcentual de alunos com renda familiar
mais baixa e, inversamente, nas privadas é maior o porcentual de alunos com
renda familiar mais alta [...]"."° Essa preferéncia justifica-se por considerar que a

interferéncia da diferenca social desses jovens e dessas jovens no universo global

15 Informativo INEP n° 19, de 16 de novembro de 2003.



49

€ mais explicita, no sentido de que a inclusdo desses individuos se da de forma
mais inadequada.

Na intencdo de detectar as relacbes que se constituem como tema desta
pesquisa, foram feitas observacdées da populagcdo escolhida, de acordo com um
roteiro previamente construido (APENDICE A), diretamente no seu espago
escolar, no turno matutino e vespertino, quatro vezes por semana, por um periodo
aproximado de dois meses. Utilizei para isso um diario, onde foram anotadas as
situacdes observadas para futuras analises.

Para a concretizacao dessa etapa, fazia-me presente no local a partir das 7h, com
o intuito de acompanhar o andamento da escola desde a chegada de alunos e
alunas, professores e professoras, até o final do turno matutino, o mesmo
acontecendo com o turno vespertino. A escola foi observada em seus varios
espacgos, assim como a vivéncia, as relagdes e as varias formas de socializacéo
dos sujeitos no interior desses espacos: aulas, festas civicas, reunides, festas
religiosas, festa do Dia dos Professores, atividades na Semana da Crianga,

formatura, etc.

Outro mecanismo utilizado foi o questionario com perguntas abertas (APENDICE
B), do qual emergiram questdes que, somadas as advindas das observacdes
feitas, foram articuladas e aprofundadas em uma série de entrevistas
parcialmente estruturadas (APENDICE C), realizadas com seis diferentes grupos

de meninas, meninos e um grupo misto.

A técnica utilizada nessas entrevistas foi a de grupo focal. A escolha justifica-se
por ser essa uma estratégia que, por ndo buscar o consenso, proporciona a
manifestacdo de uma grande diversidade de idéias, assim como uma maior
interacdo da entrevistadora com as entrevistadas e os entrevistados; além de
trazer a tona, por meio de suas falas, fatores criticos ligados a problematica que

normalmente ndo apareceriam em questionarios ou entrevista individuais.
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Sendo o grupo focal uma modalidade especifica de grupo, a sele¢do dos sujeitos
participantes se deu seguindo critérios que contribuissem com uma identificacéo e

cumplicidade que os ajudassem a se expressar como tal.

Os grupos para as entrevistas do grupo focal foram constituidos a partir dos
critérios ja estabelecidos pelos proprios alunos e alunas, ou seja: ao deixar que 0s
individuos, de acordo com seus interesses e afinidades, formassem os grupos
que se apresentariam para as entrevistas, foi observado que os participantes
buscaram seus pares de modo que os grupos originados tiveram a mesma

formagéo ja existente em sala de aula.

Dessa forma, foram trabalhados seis grupos distintos, a saber: dois formados
apenas por meninas, dois formados apenas por meninos e dois mistos. Cada
grupo foi composto por oito a dez individuos. Esse numero, além de contribuir

com uma melhor dindmica, permitiu uma melhor interagcdo entre os membros.

A definicdo do numero de reunides dependeu de como o tema em questao foi
conduzido e esgotado. As discussées duraram de uma a duas horas. Nessa
fase, fui acompanhada de uma assistente que teve como funcado registrar as
informacdes (em um gravador e com anotagbes), além de colaborar com a
entrevistadora no que se refere a manutencdo da dindmica do grupo e
observacdo do comportamento dos participantes.

As conversas informais, por considerar a espontaneidade com que as falas
fluiram nesses momentos, foi outra forma de estratégia utilizada nesta pesquisa.
Essas conversas aconteciam sem hora ou lugar preestabelecidos, em momentos

de descontracao, tanto da pesquisadora como dos sujeitos.

O tratamento dos dados, resultantes das observagdes, questionario, entrevistas e
conversas informais, deu-se por meio de andlise do conteudo. Essa escolha
justifica-se por se entender ser este 0 conjunto de técnicas que melhor se aplica a
analise de discursos com alta diversificagdo, como os originados das entrevistas
com os grupos focais.
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Os dados foram examinados buscando extrair as percepc¢des das alunas e alunos
tal como elas e eles as expressaram, ou seja, sem censura ou discriminagdo. As
categorias para analise emergiram do préprio contexto e se apresentaram no
decorrer da pesquisa.
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CAPITULO I
OS OLHARES, OS ESCRITOS E AS VOZES

Os olhares sao varios e a pesquisa é
eterna.

A presente pesquisa valeu-se de trés instrumentos para o seu desenvolvimento, a
saber: observacoes, questionario e entrevistas. Tratarei aqui de colocar como
esses trés momentos se deram e as impressdes e dados colhidos em cada um.
Ao me valer desses instrumentos, tive a intencdo de abordar ndo apenas o
contexto da escola — ja que os individuos aqui tratados nao pertencem somente a
ele — mas também o da casa (familia) e o da rua, para poder, assim, relacionar o
aprendido e vivido nesses trés espacos procurando entender as visbes e
concepgOes dos sujeitos, levando em consideragdo ndo somente as suas

referéncias como aluno e alunas, mas também como sujeitos sociais.

2.1 OS OLHARES

2.1.1 O Espaco Escolar Como Locus da Pesquisa

Tendo a pesquisa em questao como principal enfoque as relagdes de género no
cotidiano escolar, o seu locus nao poderia ser outro sendo a escola. Para tal, foi
escolhida uma escola municipal localizada num bairro periférico de Vitéria. Tal
escolha deve-se ao fato de a pesquisadora fazer parte dessa Rede de Ensino e
ter visto nascer, no dia-a-dia das salas de aula desse sistema, o seu interesse
pelo referido objeto de estudo.

A busca pelo cotidiano escolar apresenta-se como necessaria por se entender
gue esse espaco muito contribui com a formacao de identidades do que cada um
€ ou do que sera, reformado-as e confirmado-as na pratica do dia-a-dia. Entendo
também que o cotidiano vivido na escola esta carregado do que se vive em casa,
no seio da familia e ambos presentes na rua. Porém, o espago da escola é
diferente do espaco da casa que, por sua vez, é diferente do espaco da rua.
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Embora se diferenciem entre si, esses espacos se completam e se configuram
como principais instancias das praticas sociais dos individuos — casa, rua e
escola — mantendo entre eles uma relagcdo dialética que vai influenciar
diretamente na formagcao de suas identidades. Esses espagos, como se vera
adiante, irdo agir de forma diferenciada sobre meninos e meninas, gerando
significados diferentes e sendo diferentemente representados, tanto por eles

quanto por elas.

2.1.1.1 O Primeiro Contato: o estranhamento e a necessidade de se sentir

fazendo parte

Estar na escola agora ndo somente como aluna ou professora, mas como
pesquisadora e ter alunas e alunos, professoras e professores, funcionarios e
funcionarias como sujeitos expostos a um olhar instigante possibilitou-me
experimentar sensagcbes até entdo desconhecidas. O contato anterior com a
diretora, ao estar colocando a minha intengéo de desenvolver a pesquisa naquele
estabelecimento, foi agradavel, mas esse sentimento ndo se repetiu no primeiro
dia do meu contato direto com os demais integrantes da equipe escolar, salvo
algumas excec¢des, quando foi passada uma visdo muito negativa em relacao a
acessibilidade aos professores e professoras. Fui logo advertida de que os
professores ndo querem que entre na 52. série, por ser uma turma muito agitada.
Embora esta ndo fosse a turma em questao, foi por meio dela que me chegou o

primeiro sinal da animosidade que ali encontraria.

A resisténcia por parte de alguns integrantes do corpo docente foi sentida de
imediato. Fosse apenas uma professora que ali se apresentasse, acredito que
esta nao seria tanta, mas como pesquisadora, ja havia algo mais a ser vencido:
conquistar a confianga das professoras e professores, que ndo se opuseram ao

meu trabalho, mas também n&o se mostraram amigaveis.

A aproximacao com o corpo discente, num primeiro momento, também foi outro
obstaculo vivenciado mais por mim que pelo grupo, acredito. A sensacado de

deslocamento e o estranhamento experimentado levaram-me a analisar sobre a
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razdo de tais sentimentos. Conclui que eles eram causados pelo fato de sentir-
me diferente e distante. Minha roupa e mesmo o perfume que usava me
afastavam daqueles de quem minha intencdo era aproximar-me; e os olhos que
me olhavam me viam justamente da forma como eu me sentia: a intrusa. Era
necessario sentirrme mais proxima e mais igual até mesmo na vestimenta, nas
atitudes, na fala. A necessidade de sentir-se igual, acessivel, inserida e fazendo
parte, apresentou-se como o primeiro desafio a ser vencido. Somente no dia
seguinte quando me apresentei como alguém diferente, porém semelhante ao
grupo, é que eu mesma me senti aceita e inserida no campo de pesquisa e pronta
para dar inicio ao meu trabalho que na verdade ja havia comeg¢ado pela minha

prépria mudanca.
2.1.1.2 “Olhando os Lirios do Campo”

Vista como um dos principais instrumentos de investigacdo, no que se refere a
pesquisas educacionais (LUDKE; ANDRE, 1986), por apresentar uma maior
possibilidade de contato do pesquisador com o0 objeto pesquisado, a observacao
me permitiu acompanhar as acbes cotidianas dos sujeitos pesquisados no
contexto escolhido, buscando, assim, captar a sua visdo de mundo.

A visdo aqui exposta é fruto de observacao sistematica, que buscou ver a escola
como um espaco de diversidade étnico-cultural, construido por sujeitos
socioculturais, dispersos em suas funcdes (alunas e alunos, professores e
professoras, funcionarios e funcionarias, diretora, pedagoga, coordenadora e
comunidade), e as diversas relagdes estabelecidas entre esses sujeitos — em
especial as alunas e os alunos — no cotidiano escolar, dentre as quais, as
relacdes de género. Tal observagao foi conduzida por um roteiro que se encontra
em anexo (APENDICE A).

2.1.2 O Espaco Escolar e a sua Construcao Social

A escola é um espaco socialmente construido por varios individuos que trazem
consigo diferentes visdbes de mundo e toda uma bagagem constituida no espaco
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da casa e da rua. Dessa forma, embora se mostre e se situe, arquitetonicamente,
como se vera adiante, tdo separada desses dois segmentos, a escola, por meio
de seus sujeitos, atravessa e é atravessada por esses dois espacos sociais. Ela
€ vista aqui ndo como um contexto isolado, mas como parte dessa triade (casa,

rua e escola) formadora de sujeitos tao diferentes entre si.

No que se refere ao seu espaco fisico, observou-se uma arquitetura que faz com
que a escola se projete visualmente no bairro onde esta localizada. Seus muros
altos, seus portdes de ferro, a altura de sua construcdo, tudo contribui para que
ela seja notada, e ao mesmo tempo, destacada (no sentido mesmo de separada)
pela e da comunidade onde se situa.

Os muros demarcam claramente a passagem entre duas
realidades: o mundo da rua e o mundo da escola, como a
tentar separar algo que insiste em se aproximar. A escola tenta
se fechar em seu proprio mundo, com suas regras, ritmos e
tempo (DAYRELL, 1996, p.147).

O edificio escolar é dividido em dois andares. O inferior abriga as duas principais
bases funcional-burocraticas da escola: a secretaria e a sala da direcao. Estas
estdo préximas, assim como préximos sdo os seus desempenhos, sugerindo que
tudo 0 mais que acontece na escola passe antes por essas duas instancias. No
andar superior, as salas de aula e a sala das professoras e dos professores
também estdo tdo préximas como a ligagcdo entre os sujeitos que as ocupam

(alunado e professorado).

Eu ja havia observado como a sala da dire¢cdo encontra-se sempre perto da
secretaria, mas nunca havia relacionado isso com a burocracia e a falta de
humanizagédo que envolve esses dois setores da escola. A diregdo € burocratica
e, sendo assim, esta sempre afastada das questdes sociais e humanas referentes
aos alunos e alunas, professores e professoras. Quem tenta dar conta disso de
forma mais efetiva é a coordenadora e a pedagoga, mas sempre sob a égide da
burocracia (dire¢do). Observou-se que o que confere a figura da diretora essa
aurea de inacessibilidade, pelo menos nessa escola, é a sua aproximagao maior

com o burocratico e ndo com o humano dentro da instituicao.
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As vias de locomoc¢ao sdo amplas, com corredores, escadas e rampas, mas essa
ultima nao é usada, limitando toda a ligagdo entre andar térreo e superior a
escada; o que também facilita o “controle” da disciplina pelas coordenadoras,

pedagogas, professores e professoras.

Os estimulos visuais sdo observados em todo o patio interno, com pinturas e
trabalhos dos alunos e alunas baseados na obra de alguns pintores, tais como,
Picasso, Miro e Monet. Nota-se a presencga do trabalho desenvolvido na aula de
Educacéao Artistica. Nao existe apelo visual por parte da escola, a ndo ser os
avisos de manter a disciplina; nada que prestigie alunado ou professorado vindo
do corpo técnico. Somente o trabalho desenvolvido em sala da a escola um tom

mais pessoal.

Os espacos da escola ndao pertencem aos alunos e alunas; a escola nao lhes
pertence, como é falsamente passado. Sustentando essa afirmativa, os seguintes
fatos foram observados:

a) os alunos e as alunas somente tém permissdo para transitar pelos
corredores no momento de entrada e de saida;

b) permanecem em sala de aula somente se houver aula;

c) o patio interno s6 lhes é permitido de passagem: na entrada, na
descida para o recreio e na saida;

d) o refeitério sé é usado na hora do recreio ou como lugar para realizar
alguma atividade dada para alunos que foram colocados para fora de
sala, como forma de punicao;

e) o patio externo e a quadra sdo os lugares onde eles tém maior
liberdade, mas, ainda assim, a permanéncia la é limitada e vigiada;

f) os banheiros externos sdo sempre alvo de acontecimentos “ilicitos”,
envolvendo alunos e alunas, por exemplo, explosdo de bombas e

invasdo do banheiro feminino pelos meninos.

Quando as aulas terminam mais cedo, muitos alunos e alunas manifestam o

desejo de ficarem espalhados/as pelo patio, em rodas de conversa ou
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brincadeiras, numa demonstracdo clara de que gostam do ambiente escolar,
guando este ndo se restringe somente as salas de aula. Essa afirmagao encontra

apoio em Durand e Souza (2002, p.174):

E nitida e reveladora a preferéncia dos jovens/alunos por determinados
espacos dentro da escola — estar em seu patio, na cantina, nas quadras
de esportes e seus arredores, e ndo propriamente na sala de aula. Para
eles, uma das grandes vantagens da escola é propicia ro encontro com
0S seus pares, com amigos e com a “galera”. E nela que trocam
informacdes e impressdes sobre 0s acontecimentos do seu cotidiano,
mostrando a importancia que atribuem a outros espagos onde podem
criar relacdes identitarias, onde podem viver suas diferencas e
diversidades, serem mais autbnomos e auténticos, trocarem seus
medos, anseios e desejos, que aprecem nas relagdes entre seus pares
ou entre eles e os adultos.

Porém, contrariamente a essa preferéncia, alunas e alunos sao literalmente
expulsos pelo seguranca da escola, pois nao lhes é permitido permanecer na
escola a nao ser quando estdo tendo aula ou fazendo alguma atividade escolar.
Um fato constata essa observacéao.

Num determinado dia, um aluno da 72 série reclama da forma como a coisa é
feita: diz que falam com eles (os alunos) como se eles fossem cachorros e
recusa-se a sair, caminhando para a biblioteca e dizendo que a escola lhes
pertence. Outras criancas correm escada acima, escondem-se no banheiro,
tentam burlar a imposicdo feita, mas encontram pela frente outra figura para

manda-los embora: a pedagoga.

Quando o patio fica vazio, o portdo que divide a ala interna da externa é fechado,
batendo de forma forte e barulhenta: faz lembrar os portées de uma priséo.
Relacionei a cena com muitas ja vistas em filmes com essa tematica; talvez pela
expulsao dos alunos e o fechamento do portdo serem feitos pelo seguranca
uniformizado da escola. A forma como os alunos e alunas sdo mandados embora

acaba chocando.

A fala do aluno — o Unico que vi rebelando-se contra a acdo do seguranca, mas
nao o unico a ser contra ela —, expressa revolta e exemplifica bem o paradoxo

existente entre a idéia de que a escola pertence aos alunos e alunas que ali
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estudam, e o cotidiano por eles vivido. Na verdade, a escola € um espago de
restricdo, limitacao e delimitacédo para todos que nela atuam.

2.1.3 Os Rituais

Considerando que a escola caminha de acordo com uma estrutura dominante que
usa de rituais para impor sua conduta autoritaria aos sujeitos que a habitam,
importa esclarecer que, por rituais, aqui compreendo todas as acdes cotidianas,
comportamentais, que fazem parte do dia-a-dia escolar e ndo apenas as
cerimbnias civicas ou religiosas, organizadas e celebradas em um determinado
dia.

Olhando a escola por dentro, a partir do momento em que seus individuos
atravessam o portdo que a separa do espaco da rua, observa-se que todas as
acOes praticadas passam a ser parte de processos ritualizados: o comportamento
no patio e na quadra, a formagado em linha reta, a reza, a entrada enfileirada, o
burburinho da sala de aula, o posicionamento do professor e da professora na
hora de ministrar os conteldos, a hora do recreio, a saida das aulas. Essas a¢des
rotineiras sdo praticadas de forma ritualizada, visando a manter a ordem e a

disciplina preestabelecida.

Os rituais estao diretamente ligados a cultura, de modo que estuda-los significa
compreender a cultura do grupo social em questdo. Sendo assim, qual € a cultura

da escola?

Segundo Giroux, apud McLaren (1991, p. 61),

A cultura da escola é na verdade um campo de batalha onde os
significados s&o definidos, onde o conhecimento € legitimado, e onde os
futuros sdo as vezes criados e destruidos. E um lugar de luta ideolégica
e cultural favorecido primariamente para beneficiar os ricos, os homens
e os brancos.
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A cultura da escola, na perspectiva de Giroux, é atravessada pela classe, pelo
género, pela etnia e pelo poder. Sendo assim, analisar os rituais significa também

nao ignorar essas categorias.

Relacionando o que foi observado com as leituras de base, conclui que, na
escola, existem dois tipos de rituais que interagem e agem ao mesmo tempo, que

classifico aqui como rituais de manutencao e rituais de oposicao.

2.1.3.1 Os Rituais de Manutencéao

Os rituais de manutengéao, como o préprio nome ja revela, tém por objetivo manter
0 estado de ordem das coisas, as funcées normativas e dominantes da escola.
Fazendo parte dessa classificacdo esta todo o sistema que, segundo McLaren
(1991), é formado por acdes realizadas no microrritual, macrorritual, rituais de

revitalizacdo e rituais de intensificagéo.

As acbes consideradas como microrritual, sdo acdes ou licoes isoladas que
ocorrem no dia-a-dia, na sala de aula; enquanto as do macrorritual séo
caracterizadas pelo agregado de licoes, observadas ao longo de um Unico dia.
Esses sdo os dois tipos de rituais que conduzem alunos e alunas na sala de aula.
Nessas duas caracterizagcdes, os professores e professoras tém papel
fundamental: eles funcionam “[...] como cumplices involuntarios na reproducéo

cultural e social num sem numeros de contextos” (MCLAREN, 1991, p.302).

Os rituais de revitalizagao tém como caracteristica acées que objetivam renovar o
compromisso dos individuos participantes do sistema escolar. Esse tipo de ritual
pode ser exemplificado com as reuniées de equipe nas quais a autoridade, no
papel do/a diretor/a ou vice-diretor/a, tenta reforcar os compromissos do grupo
com a instituicdo ou com a educacéo.

Entre algumas reunides observadas, a partir desse critério, destaco a acontecida
no dia 9-12-2002, as 10h: a diretora reuniu-se com as professoras e 0s
professores para formularem o PLANO DE ACAO ESCOLAR PARA O ANO 2003.
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Ela iniciou a reunido lendo um documento, mas a maioria dos presentes nao
estava atenta para o que estava sendo lido. A diretora foi chamada e, ao retirar-
se, a leitura foi interrompida. Apoés alguns minutos, o grupo continuou sem ela.
Nessa reunido, foram lidos dois textos sem qualquer comentario critico sobre
eles. Alguém sugeriu a mistura dos dois, no sentindo de se obter um. Alguns
professores e professoras liam jornal, viam revista de perfumes e cosméticos ou
trabalhavam em suas pautas, sem nenhuma participacao efetiva no que estava
sendo discutido. As conversas paralelas tomaram conta da reunido e o tempo se

esgotou sem que se tivesse chegado a uma conclusao.

De outra vez, a reunido de toda a equipe objetivou discutir a GESTAO
PEDAGOGICA E A GESTAO PARTICIPATIVA da escola. Literalmente, havia dois
grupos na reuniao: os que participavam e os que nao participavam. A diretora
reclamou da auséncia de um dos grupos e convidou a professora F. a estar
colocando suas idéias para serem discutidas, mas ela continuou afastada e usou
alguns argumentos para nao responder ou participar da elaboracdo do
documento. Protestou quanto a exigéncia da Secretaria Municipal de Educacgéo
(SEME) em querer tudo assim “para ontem”, sem dar tempo suficiente aos
professores e professoras de se organizarem. Finalmente, ela abriu sua bolsa,
tirando de dentro um caderninho onde trazia anotadas todas as suas sugestbes
para um melhor andamento dos assuntos escolares e comecou a lé-las. A essa
altura, a diretora ja apresentava uma atitude agressiva em relacao a professora
que, em suas sugestdes, deixou claro o descontentamento do grupo com o corpo
técnico e administrativo daquele estabelecimento. Novamente os participantes
acabaram levando a reunido para outros assuntos, diferentes do objetivo

inicialmente proposto.

Observou-se que as reunides sempre convergiam para questdes que estavam
incomodando o grupo docente e que acabavam sendo razao de angustia para os
professores e professoras, tais como: o sistema de Nova Oportunidade de
Aprendizagem (NOA), a questdo das salas ambientes na escola, o acionamento
da familia e do Conselho Tutelar no caso da baixa freqiéncia dos alunos e alunas
que assumem responsabilidades domésticas, substituindo pai e mae, etc. Por fim,
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0 assunto se volta para religido: todos falam sobre a sua num clima jocoso € a

reunido chega ao fim. Voltarei a comentar sobre esses dois fatos mais adiante.

Os rituais de intensificagdo, ainda falando dos rituais de manutengéo, comportam
acOes cujos objetivos sdo trabalhar o emocional de professores e professoras e
de alunos e alunas, fortalecendo e unificando o grupo emocionalmente sem, no
entanto, a necessidade de enfatizar o valor e os objetivos dos participantes do
ritual. Penso que a reza diaria e as atividades religiosas, como a realizada no Dia
de Acéo de Gracas, exemplificam esse tipo de ritual, em que toda a escola junta
roga por um dia de trabalho feliz e eficaz, como que se espiritualizando para as

acoes de ensino e aprendizado daquele dia.

Os rituais de manutencao sdo impostos e estruturados de cima para baixo, numa
hierarquia ndo somente social, mas também politica. Esse fator atravessa os
portdes escolares tanto de fora para dentro, como de dentro para fora, ou seja: as
fungdes normativas da escola sdo estabelecidas por um 6rgao externo e politico
que rege e dita as normas que deverdo ser executadas dentro da escola; esta,
por sua vez, ao executa-las por meio de seus artefatos — entre eles, o curriculo
formal — visa a incutir nos individuos as normas que o sistema espera que eles
executem na sociedade, no sentido de manter a ordem desta. Os rituais de
manutengdo objetivam garantir a ordem social ndo somente dentro da escola,

mas também, e principalmente, fora dela.

2.1.3.2 Os Rituais de Oposicao

Contrariamente aos rituais de manutencao, enquadram-se nessa caracteristica
todas as acbes de resisténcia praticadas pelo corpo discente, observadas na
escola. Essa resisténcia pode ser inconsciente-passiva ou intencional-
consciente-ativa; esta ultima com o claro objetivo de subverter ou sabotar as
regras e normas autoritarias dominantes estabelecidas por professores e
professoras e por todo corpo técnico.
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Os rituais de resisténcia sédo vistos como desetruturadores da ordem vigente ou
status quo que acontecem como formas culturais e podem se apresentar de forma

sutil ou agressiva.

A resisténcia dos alunos [e alunas] em muitos casos esta enraizada
na necessidade de dignificar e afirmar aquelas experiéncias que
constituem suas vidas fora da escola. [...] tal resisténcia é tanto uma
questdao de auto confirmacdo quanto € uma reagdo a ideologia e
praticas opressoras (GIROUX, apud MCLAREN, 1991, p.19).
A ja mencionada reza diaria, que antecede a entrada para as salas de aula,
encontra grande resisténcia por parte de alguns alunos e alunas da 82 série. Tal
resisténcia se revela no tempo que levam até que facam o siléncio imposto para a
pratica desse ritual. Retardam-no o maximo que podem, usando de taticas e
astucias contra um ato preestabelecido que néo Ihes agrada (CERTAU,1994): ora
conversando sobre varios assuntos ou dangando passos tipicos dos bailes que
freqientam, ora desorganizando a fila; rindo e brincando todo o tempo: tempo

este que é sempre subtraido da primeira aula.

A realizacdo da reza, considerando as diversas religides praticadas na cultura
brasileira, acaba por impor apenas uma delas em detrimento das outras.
Observando esse momento, a idéia passada é a de que todos ali sdo adeptos da
mesma religido. Como reagiria a escola, caso alguém exigisse que, da mesma
forma que se faz uma oracdo voltada para determinada religido, se fizesse
também uma dirigida para o islamismo, o budismo, o judaismo, etc.? Qual seria a
reacdo e o procedimento dos que determinaram tal reza, dentro de tal religiao?
Nesse caso, estaria a escola sendo laica?

A hora do recreio, momento de maior liberdade no patio e na quadra, é quando os
alunos e alunas se “soltam” mais. McLaren denomina esse momento de “estado
de esquina de rua”, porque nele os alunos e alunas apresentam comportamentos

tipicos do espaco da rua.

Observando esse momento na escola, notei uma maior efervecéncia e uma
dindmica de idas e vindas e toques e esbarrdes entre os alunos e alunas, com

grande contato fisico entre eles. A quadra e o patio tornam-se o lugar onde se
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pode dar vazdo as atitudes reprimidas em sala de aula. Os vinte minutos do
recreio sao vistos como uma concessao para sair do “estado de estudante”, em
que se esta sob o controle dos rituais do ensino, para o “estado de esquina de
rua”, quando se é permitido brincar e se relacionar de forma mais proximas com
os/as colegas. E no momento do recreio, no espaco do patio e da quadra, que as

maiores acoes de resisténcia acontecem.

Os rituais de resisténcia ndo sao praticados na escola apenas pelos alunos e
alunas, mas também por professores e professoras. Voltando as duas reunidées
anteriormente comentadas, notei que o que acontece ali € uma grande resisténcia
do corpo docente em relagdo a gestao da diretora atual e ao sistema de ensino
em geral. Desestruturadores que sao, esses rituais co-existem com os de
manutencdo, num dinamismo contraditério no qual ambos formam uma unidade
de faces opostas, ou seja: os rituais de resisténcia estdo sempre presentes nos
de manutengdo e vice-versa, de forma sutil ou dramatica, mas sempre

desestruturando, causando assim uma nova estrutura.

Na busca de uma nova dinamica dentro da escola, tanto os alunos quanto as
alunas protagonizam papéis importantes. Para isso, estdo sempre reunidos/as em
grupos, e é no interior do dinamismo desses grupos que se observa a diferenca

entre meninos e meninas no exercicio de seus rituais.

2.1.4 Os grupos: denominacao, constituicao e as relacoes entre eles e os/as

componentes'®

Na escola, visivelmente, cada turma constitui um grupo diferente da outra: a 52
série € diferente da 62, que é diferente da 72, que é diferente da 8?; e, dentro de

cada uma, ha seus subgrupos.

A 7% e a 82 tém uma maior aproximacdao uma com a outra, mas € na 82 série,

principalmente, que se nota como 0s grupos existentes marcam as relagdes entre

' Importa esclarecer que estou ciente de que toda classificacio é problemdtica, reducionista e estereotipante;
mas, ainda assim, arrisco-me aqui aos seus perigos, pois, ao observar alunos e alunas em seus diferentes
grupos, conclui que tanto eles quanto elas se reconhecem dentro desse enquadramento.
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meninos e meninas adolescentes na escola. Diante disso, que marcadores ou
caracteristicas fazem os individuos na 82 série se buscarem e se agruparem mais

que nas outras?

Um dos fatores que pode contribuir na formulacdo de uma resposta foi constatado
no momento das entrevistas. Ao serem perguntados sobre o tempo que tinham
naquela escola, observei que esse tempo variou de quatro a onze anos. Isso
significa que a maioria da turma vem estudando junta ha pelo menos quatro anos,
o que faz com que os lagos de amizade e identificacao se fortalecam. Além disso,
conviver durante esse tempo propiciou viver, superar, alcancar e enfrentar, juntos,

algumas fases da vida.

Outro aspecto considerado foi o fato de a maioria dos alunos e das alunas
morarem no mesmo bairro ou, quando muito, em bairros vizinhos. A escola
atende especificamente a quatro bairros. Dos individuos entrevistados, apenas
dois revelaram morar em bairros diferentes dos quatro mencionados pela maioria.
Pode-se dizer aqui que a relacao dos grupos dentro da escola € fortalecida pela
relacdo que seus/suas participantes tém no e com o bairro; o que, nas palavras
de Pais (1993), é denominado de identidade de habitat.

A faixa etaria dos alunos e alunas da 82 série também é outro fator que nao deve
ser ignorado ao observar os grupos. Com idade entre quatorze e dezoito anos,
meninos e meninas identificavam-se ndo apenas na forma de viver socialmente
esse periodo, mas também na forma de encara-lo psicologicamente. Segundo
Zimerman (1997, p.59),

[...] todo e qualquer grupo, quer tenha sido formado espontanea ou
artificialmente, quer tenha um ou outro tipo de finalidade, sempre estara
sujeito a uma mesma série de fenbmenos psicologicos, tanto
conscientes como inconscientes, 0os quais se reproduzem de forma
analoga em todos os campos grupais formados, com algumas variantes
especificas, é claro.

Posso afirmar que o aspecto da sexualidade também se faz imperar nessa
formacao mais nitida dos grupos na 82 série. Sao jovens adolescentes, mocgas e
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rapazes descobrindo a vaidade e a sensualidade dos corpos, atraindo e sendo
atraidos/as entre si.

Observei e detectei nessa série quatro grupos distintos, que chamarei aqui de G-I,
G-1l, G-lll e G-IV. Importa esclarecer que a denominacdo aqui usada para cada
um dos grupos difere daquela que de fato lhe € atribuida pelos componentes dos
demais. O “nome” do grupo é sempre dado pelos outros e revela a percepgao
que estes tém de seus/suas integrantes. De modo que, seguindo a denominagao

dos alunos e alunas, teriamos:

a) G-1 = CDFs ou O Caldeirao

b) G-ll = Radicais ou Rebeldes

c) G-lll = Patricinhas ou Mocorongas
d) G-IV=As Irmas

A quadra de esportes € o lugar onde melhor se evidencia a divisdo dos grupos e
suas relacdes conflitantes. Eles interagem ali, como interagem na sala de aula, ou
seja, de forma muito bem delimitada. Sendo assim, o grupo G-l € formado pelo
“caldeirao” de estudantes que sdo consideradas/os as/os melhores da turma:
sentam-se nas primeiras carteiras, tiram boas notas e tém “bom” comportamento
— duas coisas sempre destacadas pelos professores e professoras — e, de
acordo com os/as componentes dos outros grupos, recebem uma atencao maior.
Na visdo dos demais, sdo os/as chamados/as CDFs da turma. Quando estdo na
quadra, ocupam sempre um espaco isolado, onde Iéem algumas dessas revistas
voltadas para as adolescentes. Nota-se nesse grupo uma lideranca diluida, ou
seja, esta ndo se concentra em apenas um ou uma componente, variando e
sendo dificil para quem observa detectar a liderangca por parte de apenas um

membro especifico.

Contrariamente, o grupo G-Il é formado pelos/as considerados/as
“pagunceiros/as”, “rebeldes” ou ainda “radicais”. Na sala de aula, posicionam-se
sempre nas cadeiras que ficam atras, ndo tiram notas elevadas, sentem-se

excluidos da atencdo dos professores e professoras, mas se fazem notar
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participando, agitando, incomodando e denominando, isto é: é o grupo “radical”
que nomeia os outros grupos. O G-Il se impbe pela postura “agressiva” de suas
meninas, que usam dessa caracteristica para estabelecerem uma relacdo de
igualdade e respeito com 0s meninos que participam do mesmo grupo: jogam
futsal, brigam, xingam, discutem, mostrando-se iguais em atitudes, o que, para
eles, torna-se razdo de unidao com elas. A fala da menina que se impdée como
lider por suas atitudes e assim € reconhecida pelos demais, exemplifica a
observacéo feita. Diz ela:

A Unica relagdo maravilhosa que eu tenho com os meninos é o jogo.
Gosto de jogar handball, entdo tenho que ter uma boa relagdo com os
meninos.

O grupo G-lll, ou “Patricinhas”, tem como caracteristica a vaidade de suas
componentes e a beleza fisica da que se destaca como lider. Esta aparenta ter
uma condicdo financeira mais elevada e observei que parece conferir um certo
“status” as/aos demais integrantes do grupo. Tiram boas notas, também se
sentam nas primeiras carteiras e demonstram estar sempre cuidando da
maquiagem e da aparéncia. Aqui, segundo Pais (1993, p. 145), “[...] a maquiagem
expressa um modelo; e um modelo de classe”. O grupo “Patricinhas” nao se
mistura com as/os componentes do G-Il (Radicais), mas ha uma aproximacao
com as/os componentes do G-I (CDFs).

O G-IV é liderado por duas irmas. E um grupo quieto e fechado que ndo se
destaca em sala de aula a nao ser pela quietude de suas participantes, que tém
fama de brigonas e de nao levarem desaforo para casa, sendo muito respeitadas
por isso. “As irmas”, como sao chamadas, e as meninas do G-Il tém entre si uma

particularidade que as une: rejeitam o G-l e o G-lll.

Os temas desenvolvidos nas conversas variam entre sexo, namoro, familia,
estudos e futebol. As meninas concentram suas conversas na familia e nos
estudos. Léem Caricia (G-I) e sonham com o namorado ideal, embora uma das

lideres diga que acha que n&o vai se casar nunca, pois nao se vé “servindo” a um



67

homem. Esta tem como leitura predileta os livros de mistério de uma famosa

escritora inglesa.

Esses grupos observados, em especial na 82 série A, sdao formados, em sua
grande maioria, por meninas: elas constituem a base e tém a lideranga de todos
0S grupos, porém 0s meninos participam, de acordo com o0 seus interesses, e
maneira de ser, de cada um desses grupos. O que se observa é que essa
participacdo gira em torno das meninas; eles agem como coadjuvantes delas. No
entanto, no elenco do G-I, grupo formado pelos/as considerados/as “rebeldes”
e/ou “bagunceiros/as”, esse fator ndo acontece da mesma maneira: 0s meninos
nao tém uma participacao satélite, mas efetiva na formagao do grupo junto com
as meninas, porém, ainda assim, como nos outros, a lideranca fica por conta de
uma delas. Mas, se as meninas sdo educadas para serem submissas, passivas,
caladas e silenciosas, como afirmam Mann (1994) e Belotti (1975), como explicar

a forca e a lideranca que elas exercem dentro dos grupos acima mencionados?

Observando os grupos, notei que a lideranca € conferida espontaneamente, de
acordo com a posicdo ou aceitagdo do individuo por pelo menos um dos
seguintes segmentos, ou seja, o/a lider tem que ser reconhecido/a como tal por

um dos ou por todos os segmentos abaixo:

e por professores e professoras;
e pelas outras turmas;

e ¢ pelos/as colegas em sala de aula.

Exemplificando, as lideres do G-I, ou CDFs e do G-lll, ou Patricinhas, assim o s&o
por terem notas boas, por freqliientarem um curso preparatério para o Centro
Federal de Educacdo Tecnoldgica do Espirito Santo (CEFETES) e por
representarem, para seus professores e professoras, a figura do/a aluno/a ideal.
Diante das outras turmas, além desse demarcador social, existe o fato de serem
da 82. série, 0 que, por si sO, ja confere uma posicao diferenciada dentro da
escola. Na sala de aula, sdo invejadas pelas/os outras/os, justamente por tirarem
notas boas e terem dos professores e professoras uma maior atencao. As lideres
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das Patricinhas, além de se assemelharem as CDFs, no que se refere a notas e
comportamento perante a escola e seus professores, também fazem uso de uma

supervalorizacao do corpo, no sentido estético.

Por outro lado, as meninas dos Radicais e as Irmas conquistaram essa posicao
justamente por serem o oposto das CDFs e das Patricinhas. A lider dos Radicais,
por exemplo, revelou que, apesar de nao ter notas ruins, nao é bem quista pelos
professores e professoras porque incomoda e briga pelo que quer, questionando
e vendo tudo com desconfianca. Sua postura, assim como sua aparéncia, fere os
padrdes tidos como “aceitos”, de modo que sua lideranca se impde, nas palavras
de Zimerman (1997, p.61), “[...] pelo impacto estético ou, pelo contrario, pela
antiestética” usa longos cabelos coloridos, no estilo hastafari, o que a faz ser
percebida por toda a escola, além de impor ao seu fisico quase sempre uma
posicao de agressividade, sempre pronta a se defender, o que contrasta com a

“criancice” presente na voz e na forma de falar.

Posso dizer que a lideranca conferida a determinadas pessoas se da tanto pela
adequacao aos padrdes estabelecidos, quanto pela transgressao dessas normas.
Nos grupos mencionados, essas caracteristicas de adequacgéo e de transgressao
sdo mais fortemente observadas nas meninas, assim como mais claramente
vividas por elas. Dessa forma, elas lideram por se adequarem ou por
transgredirem, e os grupos sado formados obedecendo as tendéncias
“espontaneas” ou identificacbes que cada um/a dos/as demais aparentar em

relacao as lideres.

Zimerman (1997, p. 63), listando alguns pontos relevantes na formacdo dos

grupos, cita:

A tendéncia a se agruparem também se deve ao fato de que: sentem-se
menos expostos as criticas diretas; discriminam-se dos adultos; confiam
mais nos valores dos seus pares; diluem os sentimentos de vergonha,
medo, culpa e inferioridade quando convivem com outros iguais a eles;
reasseguram a auto-estima através da imagem que os outros |he
conferem.
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Vindo ao encontro da fala de Zimerman, temos o didlogo abaixo, entre as
meninas do grupo CDFs:

_[...] Grupo influencia muito na maneira de vocé ser também...

_ Acho que tem muitas coisas que vocé faz em grupo que sozinha vocé
nunca faria, entendeu?

_ Nao... Com certeza... Grupo também te ajuda muito... O grupo, eu
acho que também te d& forga... Se for um grupo bom, um grupo que
vocé se da bem, acho que o grupo te da forca, ele te ajuda também.

Confluindo a falas, observa-se que as meninas fortalecem-se enquanto vistas
como grupo; grupo este que traz em sua marca as diferentes caracteristicas
acima citadas. Dessa forma, posso afirmar que o0 grupo passa a ser uma
estratégia usada pelas meninas no sentido de se impor, de resistir e fazer frente
nas relagdes ndo somente com 0s meninos, mas também com os professores e

professoras.

A interacao entre esses grupos raramente se da de forma harmoniosa, notando-
se até uma certa rivalidade entre um e outro. O confronto maior se verifica entre o
grupo das/os “CDFs” (G-I) e o dos/as ‘“radicais” (G-1l). As amizades séo
fortalecidas entre os/as componentes do mesmo grupo, mas estremecidas entre

os elementos de grupos diferentes, conforme atestam as falas seguintes.

_ Como diz, € um monte de panelinha, um monte de grupinho... Entao
VOCé convive mais com o seu grupo.

_ E... Sao grupinhos...Entdo eu me relaciono com ela que é do meu
grupo, mas ai, o outro grupo se relaciona com o outro grupo... E o
meu grupo nao da certo com o outro grupo... Entao, tipo assim, ha

uma certa rivalidade de grupos (Dialogo entre as componentes do G-I
e G-llI).

De todos, o G-l € o grupo mais isolado, embora o G-Ill tenha com ele uma boa
aproximacao. Segundo Pais (1993, p. 93), “[...] as imagens que 0s grupos de
jovens formam de si mesmos e dos outros parecem orientar as relacdes que se
estabelecem entre esses grupos”. Sendo assim, o esquema a seguir contribui

para a visualizacao da constituicao dos referidos grupos e as relacdes entre eles.



G-l G-Il

CDFs ou Caldeirao Radicais ou Rebeldes

G-lll G-IV
Patricinhas As Irmas

d3= meninos

Q Q= meninas

ﬂ H: relacionam-se

D‘;? = antagonizam-se

Figura 1- Os Grupos e Suas Relagoes
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De acordo com esse esquema, observa-se que 0S grupos que se relacionam
guardam algumas caracteristicas entre si, assim como 0s que se antagonizam
Chamarei aqui de caracteristicas convergentes as que aproximam e de
divergentes as que afastam. Sendo assim, que caracteristicas entre os grupos

favorecem a aproximacgéao e/ou o afastamento?

Para responder a essa pergunta, baseei-me nas caracteristicas das
componentes, levando em consideracdo que sdo as meninas que lideram e
formam o nucleo de cada grupo. Dessa forma, observa-se que o G-I, ou CDFs,
assim como o G-lll, ou Patricinhas, relacionam-se por terem como caracteristica
convergente o padrao feminino de suas componentes. Em contrapartida,
antagonizam-se com o G-I, ou Radicais e com o G-1V, ou As Irmas, que tém

caracteristicas do padrdao masculino e, por isso mesmo, convergem entre si.

Quanto aos meninos, por sua vez, observei que nao constituem grupos isolados e
sim integrantes, de forma coadjuvante ou efetiva. Os meninos acompanham essa
relacdo de convergéncia e divergéncia, embora os momentos do confronto

tenham sido observados com mais frequiéncia entre as meninas.

Os grupos existentes no contexto escolar, tanto os formados pelo corpo docente
como pelo discente, seguem estritamente os rituais que fazem parte do cotidiano
da escola, ou seja, eles se inserem no cotidiano ritualizado e institucionalizado da
escola e sao responsaveis pela sua manutencdo e/ou desconstrugdo. Assim,
cabe afirmar que os grupos | e lll inserem-se nos rituais de manutencéo, pelo fato
de seus componentes e suas lideres adequarem-se aos padrdes desejados, ou
seja, as meninas sao femininas e tanto elas como os meninos tiram boas notas e
sdao comportados, preenchendo os requisitos do/a aluno/a ideal. Por outro lado,
os grupos Il e IV inserem-se nos rituais de oposicado por transgredirem a ordem
estabelecida.

Diante disso, nota-se que meninas e meninos tém comportamentos diferenciados
em relacdo a esses rituais, mas tais comportamentos serdo regidos pelas

caracteristicas do grupo.
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2.1.5 O Espaco da Sala de Aula

A ocupacéao no espaco da sala de aula obedece a mapeamentos definidos pelos
professores e pelas professoras. Tém por finalidade inibir a acdo dos/as

chamados/as “bagunceiros/as” e ter sobre eles e elas um maior controle.

O tempo de aula, principalmente na primeira, € bastante subtraido, devido a
formacao dos alunos e alunas e a espera de siléncio para a oragao diaria. Na
quinta-feira, dia de se cantar o Hino Nacional, esse tempo fica ainda mais
reduzido. As aulas, que oficialmente sdo de cinqlenta minutos, na pratica
acontecem em trinta ou quarenta, podendo-se dizer que o alunado, tanto quanto o
professorado, conduz esse tempo usando estratégias préprias de cada um.

Aqui também, no espaco da sala de aula, € possivel observar as dimensdes do
curriculo oculto, assim como outros tipos de rituais, tais como o ritual da conducgao
do tempo, da condugcdo do ensino e dos conteldos; todos eles sempre co-
existindo com o ritual da resisténcia: alunos e alunas, em seus respectivos
grupos, e professores e professoras desencadeiam uma relagdo de
competitividade e de conflitos.

A cultura de sala de aula ndo se manifesta como uma unidade pura ou
desencarnada, uma entidade homogénea, mas é, ao invés disso,
descontinua, turva e provocadora de competicdo e conflitos. (...) a
sala de aula é uma arena simbdlica onde estudantes e professores
lutam a respeito das interpreta¢des de metaforas, icones e estruturas
de significados, e onde os simbolos tém forga tanto centripeta quanto
centrifuga (MCLAREN, 1991, p. 35).

A pratica pedagdgica se limita ao uso dos livros, quadro e giz. A apresentacao de
filmes acontece muito quando o/a professor/a falta e entdo é deixada como
atividade, sob a responsabilidade da pedagoga, para preencher o tempo da aula.
A diversidade em sala de aula ndo € comentada, ou analisada, ou até mesmo,
talvez, percebida. Ensina-se da mesma forma, como se todos/as aprendessem do
mesmo modo também. Os meninos, pelo que foi percebido, sdo tratados com
maior despojamento na sala de aula, enquanto as meninas, com uma maior

exigéncia em relagdo a notas e comportamentos. Nota-se que, também no
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interior da escola, a questdo da permissividade juvenil segue os moldes da

familia: esta € bem maior para os meninos e bem mais limitada para as meninas.

2.1.6 A Relacao Escola e Familia na Visao das Alunas e dos Alunos

Para as meninas, a escola, além de aparecer como sua segunda casa, aparece
também como o lugar da construcdo, a base para o futuro, onde se comeca a ter
a primeira responsabilidade sobre si mesma. Afirmam ter uma boa relacdo com a
escola e declaram ser nela o reflexo do que sao na familia, revelando a
proximidade que véem da familia com o ambiente de ensino, como se pode notar

na fala de uma aluna, abaixo destacada:

Na escola, sou o reflexo das minhas atitudes no contexto familiar. Mas
ndo sei se aqui é a hora certa de questionar para mim e para eles
(professores), acho que eles ndo gostam de serem questionados, mas,
se ndo concordo com algo, questiono mesmo. Como em casa, na escola
sou uma boa aluna, ou me esforgo bastante.

Ao serem perguntadas sobre a relagao escola-familia, suas respostas giraram em
torno da palavra REGRA.

Regras € comum em todos os lugares, entendeu?
Regras... Regras... E regras...

Regra, segundo Aurélio Buarque de Holanda Ferreira (1977), define-se como:

e aquilo que regula, dirige, rege ou governa;

e formula que indica ou prescreve o modo correto de falar, raciocinar, agir,
etc. num dado caso;

e 0 que esta determinado pela razéo, pela lei ou pelo costume;

e estatutos de certas ordens religiosas;

e método, ordem.

De acordo com as alunas, as regras punem mais as meninas e sao tipicas em

todos os lugares na sociedade. As regras estdo no mundo (na rua), na escola e
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em casa. A partir dessa conclusdo, discorreram sobre as regras que lhes sao
impostas dentro de casa, na familia, pelos pais e irmaos.

Nota-se que a questdo da regra para as meninas esta ligada diretamente a figura
do pai, como nos revela a fala da declarante abaixo:

Na minha casa... Eu ndo tenho regras na minha casa. E s6 eu, minha
mae e meu irmao, entdo... Eu ndo tenho regras. Eu fago o que eu quero,
entre aspas, né? Porque nao tenho pai... Se eu quiser ficar pelada, ando
pela casa pelada... Minha mae t& 14, meu irmao ta na rua... Pronto...
Evidencia-se na fala da declarante que, segundo suas convicgdes, onde nao ha a
figura masculina, ndo ha regras. Foge ao seu entendimento que as regras sociais
regem inclusive o pai e que a falta dele nao elimina a existéncia das regras, ainda

que ela nao o perceba.

Na fala da menina referente a relagdo entre escola e familia, esta se sobrepde
aquela, evidenciando-se mais e, de uma certa forma, refletindo o ténue limite que

as meninas colocam entre uma instancia e outra.

Diferentemente, os meninos tém da escola uma visdo mais de formacdo: a
escola, além de ser o lugar que educa, também é o caminho e a preparacao para

um futuro melhor no sentido financeiro, como fica evidenciado nas falas abaixo:

Sou um aluno aplicado, respeito os meus colegas, mesmo aqueles que
ndo me convém, cumpro as tarefas, tiro boas notas e sei que a escola é
o0 melhor caminho para quem quer um futuro.

[...] estou na escola para ter capacidade de conseguir um emprego
digno...

Eu sou um aluno que nao gosta muito de fazer as atividades, fasso [sic]
um pouco de bagunca quando ndo gosto da aula. Eu sou apenas um
aluno que tenta conseguir o diploma.
Essa visdo que os meninos tém da escola encontra aporte nas palavras de
Charlot (2002), referindo-se aos meninos de classe popular na Franga, quando
pesquisou sobre a relacdo destes com o estudo. Segundo esse autor, a resposta

mais freqiiente entre os meninos estava relacionada com o trabalho.



75

[...] aproximadamente 75% a 80% dos alunos estudam para mais tarde
ter um bom emprego. E uma questdo de realismo o qual se torna ainda
mais realista se pensado na l6gica de que para se ter um bom emprego
se deve ter um diploma e, para se ter um diploma, se deve passar de
uma série para outra. Deve-se ter diploma para ter emprego, deve-se ter
emprego para ter dinheiro e deve-se ter dinheiro para ter uma vida
normal (p. 27).

Para os jovens/adolescentes, sujeitos dessa pesquisa, o0 aspecto pragmatico
dessa relacdo é reforcado pelos professores e professoras. Para eles, a
contribuicao dos educadores e educadoras em sua formacao, esta muito voltada
para o mercado de trabalho, levando a concluir que a escola, obedecendo aos
dogmas sociais, preocupa-se mais com a preparagcdo do menino para 0 espago
publico da rua; enquanto na educacdao da menina ainda se nota a preocupacao

com o aspecto comportamental.

A cobranca é uma das relacbes mais significantes que os meninos véem entre
escola e familia. Para eles, o interesse dos pais sobre a vida escolar dos filhos e
filhas contribui para o bom andamento deles/delas na escola, mas isso deveria
ser algo espontaneo. Segundo os meninos, a familia exige mais do menino no
que diz respeito a nota e este € muito mais cobrado na questao referente a nao

ficar em recuperacgao.

Para ter uma vida normal, para alguém que nasceu numa familia
popular, o Unico jeito é ser bem sucedido na escola e as familias sabem
disso. [...] eles dao grande importancia a escola porque sabem que nao
tem outro jeito para os filhos sairem das dificuldades da vida
(CHARLOT, 2002, p. 27).

Ha também uma relacdo de troca, recompensa, ou seja: boa nota tem tudo; nota

ruim perde tudo, de acordo com a fala abaixo.

Minha tia até... Minha tia... Ela fala: ‘Tirou nota boa?. Ai cé fala que
tirou... Ai vocé fala que nao tirou, cé perde ponto... Ela ndo bate, ela ndo
fala nada... Ela s6 briga e vocé perde tudo com ela... Eu ja perdi muita
coisa... No meu aniversario, eu perdi o qué? Um churrasco...
Os meninos, diferentemente das meninas, definem claramente trés espacos de
aprendizado: a escola, a casa e a rua. O aprendizado em casa é visto como a

base principal para todos.
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Vocé aprende na escola, aprende em casa e aprende na rua. Tem
pessoas que... Tem pessoas que preferem o modo mais dificil, que € na
rua. A gente tem que aprender na rua, tudo bem... Sé que a gente tem
que aprender 0 maximo em casa... Ai tem que ver a experiéncia da rua
também... Mas a gente tem que aprender no maximo em casa... ndo
aprender tudo na rua... Entendeu? Se a gente aprender mais em casa,
se a gente aprender, por exemplo, em casa e depois na rua, vai ser
ainda mais facil... .

Para os meninos integrantes do grupo G-I, tido como “Os Rebeldes”, escola é

simplesmente escola. Nao véem nenhuma relagdo com a familia. Condenam as

atitudes que a escola toma em frente a rebeldia dos alunos, dizendo que muitas

vezes elas s6 fazem incentiva-la ainda mais.

Tem vez que o aluno faz coisa errada, eles ja dao suspenséo. Ai o aluno
fica mais rebelde ainda... Entendeu? [...] Ai fica com raiva da escola...
Fica com raiva do colega... Fica com raiva da coordenadora...
Entendeu... Mais ainda...
Nota-se que a definicdo espacial de aprendizado que 0 menino revela, ndo esta
manifestada na menina. Ao longo das observacdes e nos dados gerados,
observei que a palavra liberdade, ou seja, a falta dela no espaco da rua e da casa
€ muito marcante para elas. Isso ira se refletir no terceiro espaco, a escola, de
duas formas diferentes: de forma a ter a escola como a valvula de escape para
essa liberdade comedida e vigiada, ou ter a escola como “a primeira

responsabilidade de si mesma”.

Observa-se que a escola e a familia mantém entre si uma relacao reciproca de
cobranca sobre esses individuos, quase conflituosa. A escola, nas pessoas dos
professores e das professoras e do seu corpo técnico, cobra uma participacéao
maior dos pais, maes ou responsaveis; enquanto estes esperam que a escola
assuma e dé conta de fungdes que nem sempre ela esta preparada para arcar.
Por isso, € comum se ver a familia na escola apenas por motivos relacionados

com indisciplina de alunos ou alunas, seus filhos e filhas.

O contato com a escola [...] s6 se da no apagar do incéndio... Ta
entendendo? Quando ta dramatico, que ai se exige a presencga do pai, e
se o pai nao vier o filho ndo vai entrar... E ainda tem pai, que ainda
assim, tenta se eximir da responsabilidade... Tem pai que mandou o
ndmero do celular pra gente: ‘Qualquer problema me contate pelo
celular (PROFESSORA).
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A escola desconhece o0s jovens e as jovens adolescentes em suas varias
identidades, considerando que sdo apenas alunos e alunas, seres em formacao,
ou seja: seres que ainda estao por vir (CAMACHO, 2003). Junto com a familia,
ela até tenta formar uma parceria em prol desses individuos, mas acaba por
desconsiderar o sujeito social construido pelos diversos espacos que, na verdade,
alunas e alunos ja sao, independente da idade ou fase de vida que estejam
vivenciando. Para a escola, assim como para as outras esferas sociais, 0 jovem e
a jovem adolescente transitam entre a ambigUidade de “[...] ser transformado em
um espelho de um sonho e ideal e, paradoxalmente, também transformado em
algo a ser temido e controlado, adaptado e modelado” (MAGRO, 2002, p.67). E
visando a essa transformacdo e a esse controle do sujeito aluno e aluna que a
escola e a familia se relacionam numa cobranca constante de cumprimentos de

papéis.

Um dos raros momentos em que a familia comparece a escola sem o intuito
dessa cobranca — em termos, pois se ndo ha a cobranca de um lado, ha a
prestacao de contas do outro — é na solenidade de formatura. A formatura € o
momento da prestacdo de contas da escola a familia, ou seja, € quando ela
entrega o individuo formado, até onde |he cabe — aqui, especificamente, até o
nivel fundamental — aos outros espagos. Por essa ocasido, foi interessante

observar como casa, rua e escola interagiram.

A festa de formatura da 82-A realizou-se no auditério da prépria escola e fui
convidada pelos formandos e formandas a comparecer. De fato, assim teria
agido, mesmo que nao o fosse, pois creio que seria uma oportunidade de mostrar
aos sujeitos da pesquisa que, como pesquisadora, eu também compartilhava
daquele momento tao importante para eles e elas.

Cheguei a escola as 19h30min. Tudo ornamentado, alguns alunos e alunas ainda
la ajudando na decoragdo. Logo todos foram para casa a fim de se prepararem
para a cerimbnia. Pela primeira vez, vi o grande portdo de ferro da entrada
principal da escola aberto em toda a sua extensao, ainda que por alguns minutos,
possibilitando que se avistasse, do patio, a rua. Muitos estudantes moram ali
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mesmo, logo do outro lado da escola, e atravessavam a rua para irem se arrumar.
O frenético movimento do entra-e-sai através do portao aberto em toda a sua
extensdo dava a idéia de que casa, rua e escola naquele momento interagiam de

fato.

Os formandos comecaram a chegar: mocgas e rapazes, de certa forma, téo
diferentes da sala de aula. Penso em como o uniforme tenta igualar as
personalidades, homogeneizar o que por natureza € heterogéneo. Acredito que
isso deve dificultar muito para o professor e professora em sala de aula. A
tendéncia, ao olhar uma turma vestida da mesma forma, com a mesma cor, é
imaginar que ali todos os individuos sao iguais: a igualdade fixada pela disciplina
(FOUCAULT, 1987). Os diferentes estilos e personalidades sdo quase encobertos
pela roupa que uniformiza. Ainda assim, algumas pessoas conseguem se fazer
notar, revelar. Impossivel esquecer o estilo de T. ou de J. ou de JJ, que teimavam
em nao se deixar invisibilizar entre tantos “iguais”. O uniforme é a primeira
maneira de tentar eliminar as diferencas; diferencga t&o rica, eu pude confirmar, ao
vé-los/as chegar, cada um/a no seu estilo e ao seu jeito, marcando tanta

presenca.

A banda se faz presente; a mesma onde T. toca, mas hoje ela é uma das
formandas. Os familiares tomam seus lugares no auditério e parecem muito

orgulhosos de seus filhos e filhas. Junto-me a eles e tomo uma cadeira na platéia.

Os/as formandos/as entram e sdo aplaudidos. Tomam seus lugares no palco e a
professora de Ciéncias € a mestre-de-cerimbnias. A banda executa o Hino
Nacional que é cantado por todas as pessoas presentes no auditorio. A cerimbnia
comeca: a fala da diretora, da madrinha (Ciéncias), do padrinho (Geografia) e do
orador da turma. Comeca a ceriménia de entrega dos diplomas e cada professora
€ chamada a subir ao palco para entregar o diploma a um aluno ou aluna. Fiquei
surpresa ao ouvir chamar o meu nome, como “uma pesquisadora da UFES que
conviveu e compartilhou conosco aqui nos ultimos meses do ano letivo”. Fiquei
emocionada com as palavras e me dirigi ao palco e entreguei o diploma a F.,
abracando-o e dizendo-lhe que desejava que aquele momento fosse apenas um
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dos muitos momentos de realizacdo que ele teria em sua vida futura. E,

realmente, desejava e acreditava naquilo.

T. e J. distribuem flores para os professores e professoras e todo o corpo técnico.
Recebo a minha das maos de T. e, no meu abrago desejo a ela toda felicidade.
Ela faz uma homenagem a mae e nessa hora vejo que ela nada tem da T., lider
das “radicais” em sala de aula ou na quadra, jogando bola e brigando, dando
ordens com e para 0s meninos. Ali, naquele momento, € como se ela tivesse se
libertado da sua armadura de protecédo e deixou-se ser apenas uma adolescente
vivendo um momento especial e sonhando com tantos outros futuros. Que eles

acontecam para ela e para todos/as os/as seus colegas.

Essa parte da cerimbnia termina, mas, antes, muitas fotos com as professoras,
professores e familiares. Sinto-me fazendo parte, tdo diferentemente do primeiro
dia, como se todos/as fossem meus alunos e alunas. Participo da festa como se

tivesse contribuido para aquele momento também. Espero que sim.

A segunda parte da festa acontece no pétio interno, onde cada um dos alunos e
alunas teve direito a uma mesa que ocuparam com seus familiares. Comeca a
musica; os garcons servem 0s salgadinhos e as bebidas. Eles e elas estao
felizes. Fico um pouco. Observo a convivéncia deles/as com os seus ali naquele
momento. Por fim, despeco-me de algumas professoras que estdo mais perto,
despeco-me dos alunos e alunas e deixo a festa, deixando-os/as vivendo a

alegria do momento que € deles/as.

Na rua, encontro com as gémeas, integrantes do grupo “as irmas”. Elas me
chamam e perguntam como esta a festa la. Estdo tdo diferentes das alunas
fechadas que sdo em sala de aula: tém o sorriso aberto, estdo relaxadas e
despojadas, num verdadeiro “estado da rua”. Paro com elas e pergunto por que
nao participaram da festa. Elas dizem que nao puderam: era R$ 30,00 para cada
uma e, no caso delas, seria R$ 60,00. Impossivel! A festa de formatura, da qual
todos e todas deveriam participar, acaba por ser também um delimitador de

classe: somente quem pbde pagar pela festa participou dela. Converso um pouco
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com elas, pergunto se moram ali por perto e elas mostram-me a casa onde
residem. Convidam-me a aparecer. Agradeco o convite e despeco-me delas. “Tao
simpaticamente diferentes das ‘Irmas’ da sala de aula, lideres do grupo IV”,
pensei.

Ao longo do caminho, encontro outros alunos, alguns rapazes reunidos em um
grupinho, conversando entre si. Paro, converso e eles me dizem que posso ir pelo
bairro sem problemas. Mostram-se responsaveis. Agradeco a atencdo e o
cuidado.

Vou caminhando pela rua pensando naqueles alunos e alunas. Penso em quéo
diferente se comportam fora do espaco da sala de aula e da escola. Penso
principalmente nas diferentes faces que uma pessoa constitui nos diferentes

espacos que ocupa.

Concluo que o tempo que convivi com eles/as foi muito pouco. Quando uma
aproximacao e confiangca maior se fizeram, ja era hora de terminar e prosseguir:
tanto para mim, quanto para eles/as. “Talvez, ndo; na verdade tudo terminou no
momento exato em que deveria realmente terminar”, disse-me alguém. “Porque,
daquele momento em diante, a condicdo de pesquisadora comecava a se perder
para dar lugar a da amiga”.

Ao refletir sobre o ultimo evento registrado no campo de pesquisa, acabo por
indagar sobre a minha postura de pesquisadora. Na verdade, para mim, foi
também um grande aprendizado no sentido de tentar manter o olhar livre de

maiores interferéncias; nao sei se consegui, levando em conta alguns aspectos:

e 0 ambiente escolar, sendo eu, ainda que ali apenas como pesquisadora,
também uma professora;

e a prépria histéria de vida, de sujeitos e pesquisadora, que trazem entre si
semelhancas impossiveis de ndo constatar;

e a empatia criada: os individuos/sujeitos passaram a ver na pesquisadora

alguém que se importava com eles.
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O fato de possibilitar o refletir e o falar sobre si mesmo, sobre seus conflitos e
inquietagdes, tanto para o corpo discente, como para o docente, constituiu-se
num momento de valorizacdo dessas falas e, conseqlentemente, dos sujeitos

que falavam.

Obrigado, porque eu estava precisando de umas perguntas dessas
(ALUNO, 15 anos).

Adorei! (PROFESSORA)

Terapia grupal! (PEDAGOGA)

Concluo a minha reflexdo argumentando que todo/a e qualquer pesquisador/a é
um individuo que traz consigo a bagagem de toda uma histéria de vida da qual ele
nao pode se livrar. Sendo assim, ninguém é apenas pesquisador, pesquisadora

ou sujeitos: todos/as sao também seres humanos constituintes e constituidos.

2.2 OS ESCRITOS: MENINOS E MENINAS SE REVELANDO NO TEXTO

O questionario foi um instrumento usado na intencdo de obter aspectos que
seriam mais tarde enfocados na entrevista. As perguntas buscaram evidenciar a
visdo que os sujeitos em questao tém de si préprios e do seu relacionamento em
casa, com os membros da familia, na escola, com os/as colegas e na rua. Ele foi
aplicado primeiramente aos alunos e alunas da 72 série, na intengéo de testar-lhe

a eficiéncia.

Nessa primeira fase, que foi denominada plano piloto, alguns participantes, tanto
menina quanto meninos, mas em sua grande maioria as meninas, mostraram-se
resistentes, meio sem saber o0 que e como comegar a responder, dando a
impressdo de sentirem dificuldade em se traduzir e se revelar diante das
perguntas feitas. Parar e pensar sobre si mesmo/a, num primeiro momento,
pareceu ser algo dificil para os jovens e as jovens adolescentes. Passando alguns
minutos, porém, uniram-se em interesse no desempenho da tarefa proposta, com
excecao de um aluno que nao se mostrou disposto a participar, permanecendo

todo o tempo de cabeca baixa. Ao ser incentivado a participar, desculpou-se
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dizendo que nao estava bem. No final, quando as folhas foram recolhidas, ele
entregou as perguntas em branco, mas, no canto da folha, havia um desenho de

um passaro preso na gaiola, o que por si s6 ja se constitui numa resposta.

Nessa fase da pesquisa as adolescentes usaram maior riqueza de detalhes ao se
definirem. Os rapazes se mostraram mais rapidos em suas respostas, usando
adjetivos curtos, mas que expressaram de forma clara o seu lugar nos diferentes
espacos abordados. Observei a diferenca de uso desses adjetivos por parte dos
meninos e das meninas, 0 que nos possibilitou trabalhar na elaboracdo de novas

questdes.

Num segundo momento, apds algumas modificacdes, 0 questionario foi aplicado
aos alunos e alunas da 82 série, dos turnos matutino e vespertino da referida

escola.

Os/As participantes dessa fase mostraram-se abertos a experiéncia, sem oferecer
nenhum tipo de resisténcia ao que foi solicitado: boa e total aceitacdo, com
participacao de todos os individuos que se encontravam presentes nesse dia. Os
sujeitos demonstraram maior amadurecimento em suas respostas, revelando
opinidées mais concisas sobre as questdes abordadas. Vale ressaltar que esse foi
um momento em que alunos e alunas sentiram-se bem, com a oportunidade de
estarem pensando e escrevendo suas impressdes sobre si e sobre a realidade
em que viviam. Participou dessa fase um total de 65 estudantes, sendo 26

meninas e 39 meninos.
2.3 AS VOZES: QUANDO ALUNOS E ALUNAS FALAM

A entrevista foi o terceiro instrumento do qual me utilizei no desenvolvimento da
presente pesquisa. Constituiu-se em um fator de grande importancia na obtencéao
dos dados. Isso nao significa que os instrumentos anteriores ndo tenham tido o
seu valor, mas, tendo como apoio um roteiro semi-estruturado (APENDICE C), a
entrevista teve o objetivo de aprofundar e esclarecer questdes surgidas
principalmente quando da aplicacdo do questionario. E importante também que



83

se esclareca que a observacdo foi o instrumento presente em todas as fases
desse estudo.

A técnica utilizada nas entrevistas foi o grupo focal. Foram realizados seis
encontros com seis grupos diferentes, sendo dois compostos por meninas, dois
por meninos e dois por meninas € meninos. Cada grupo teve de oito a dez
participantes. Todos/as que aceitaram participar dessa fase participaram antes do
questionario; mas nem todos/as que participaram do questionario quiseram ou
aceitaram participar dessa fase. A formacdo dos grupos, apesar de ter tido a
orientacdo da pesquisadora, obedeceu a livre escolha e organizacdo dos/as
integrantes.

Durante os encontros, houve uma grande interacdo entre os/as jovens
formadores/as dos grupos e a pesquisadora (mediadora). Esse fator criou uma
dindmica que veio possibilitar uma grande fluidez das percepcdes, atitudes e
comportamentos, do ponto de vista dos sujeitos em questdo, nas diferentes
esferas sociais focalizadas nas perguntas. A forma como as questées emergem
nesse tipo de encontro — livre de consenso e com uma grande diversidade de

idéias — vem a ser uma das vantagens dessa técnica.

Nos grupos formados por alunas, alunos € no misto, os individuos mostraram-se
acessiveis e com muito boa vontade em participar, com um/a ou outro/a aluno/a
mais reservado/a, mas sendo sempre solicitado/a pela mediadora do grupo, que
procurava, assim, garantir a participacdo equiliorada de todos/as os/as
integrantes. Ainda assim, foi notéria a participagcao mais efetiva das adolescentes
participantes em relacdo aos meninos, assim como a maior facilidade com que se

colocaram diante das questdes apresentadas.

A duragédo dos encontros variou das 1h30min a 1h50min. O fato de terem sido
realizados no horario escolar, obedecendo ao horario do turno, tornou-se um

elemento limitador desse tempo.
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Também foi realizada uma entrevista com um grupo de professoras e professores
(APENDICE D). Essa entrevista aconteceu devido & necessidade que se
apresentou de se ter conhecimento do ponto de vista, das opinides e conceitos
desse contingente referente a alguns aspectos enfocados nos grupos do corpo
discente. Os dados surgidos da entrevista com as professoras e professores
viriam mais tarde ajudar na compreensao e sustentacdo de algumas questbes

geradas pelos alunos e alunas.

Os encontros foram gravados num total de nove fitas cassetes, que resultaram
em 156 paginas de transcricao: muitas horas de trabalho para um resultado que,
ainda, nessa fase, encontrava-se bastante intrincado, mas que, de certo, seria a

fonte de onde emergiram as respostas as nossas perguntas.
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CAPITULO Il
VISOES E CONCEPCOES DAS ALUNAS E DOS ALUNOS SOBRE AS
RELACOES DE GENERO

Mas poderei dizer-vos que elas ousam?
Ou vao, por injuncbes muito mais
sérias, ilustrar pecados que jamais
repousam?

(Ana Cristina César)

3.1 QUEBRANDO O SILENCIO

Neste capitulo serdo tratados os dados obtidos nas entrevistas feitas com os
diferentes grupos, tendo como base a observacdo e o questionario aplicado

anteriormente.

Participaram das entrevistas 49 estudantes da 82 série dos turnos matutino e
vespertino; meninas e meninos com idade entre 14 e 18 anos, que se dispuseram
a participar. Esse numero foi divido em seis grupos, a saber: dois de meninas,

dois de meninos e dois mistos.

As perguntas, mais uma vez, giraram em torno das relagdes dos/as respondentes
no contexto familiar, na rua e na escola. Nao estou aqui colocando, em nimeros,
as respostas obtidas, mas sim considerando a forca e insisténcia com que
determinadas palavras, idéias e nuances aparecem no bojo das declaracbes e
como estas vém contribuir com as concepcdes dos sujeitos em questdo. As
declaracdes que vierem a constar aqui zelardo pelo anonimato do/a declarante,

de modo que serdo omitidos 0s nomes ou estes serao ficticios.

Nessa fase, participaram também com suas respostas e opinides um grupo
formado por cinco professoras e um professor, docentes dos alunos e das alunas
participantes dos grupos mencionados acima. Conhecer a opiniao dessas
professoras, assim como do professor, fez-se necesséario no sentido de estar
reconhecendo de que forma a sua visdo e concepcédo de vida vém influenciar a

Visdo e concepcao dos/as estudantes.
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E importante ressaltar, no grupo dos docentes que aceitaram participar da
entrevista, a presenca unica do professor que também era o Unico no turno
matutino. Como representante do sexo masculino no turno da manha, ele sempre
se mostrou seguro, rigido e era tido, por seus alunos e alunas, como autoritario.
No entanto no grupo, junto com mais cinco professoras, ele se mostrou muito
diferente do que era em sala de aula. Timido e retraido na maior parte do tempo,
colocou-se muito rapidamente em relacdo as perguntas feitas; enquanto suas

colegas sentiram-se muito a vontade durante toda a entrevista.

Analisando o comportamento tdo adverso nas duas situacdes, 0 que se pode
notar é que, no universo do corpo docente ou na sala de aula, o professor sentia-
se “protegido” pela invisibilidade de questbes e fatores sociais que, no grupo
focal, ganharam visibilidade nas perguntas e nas respostas de suas colegas: 0
poder exercido no exercicio da docéncia, no momento da entrevista, deu lugar a

timidez e a retragao.

3.1.1 As Relacoes de Género na Familia

A familia foi e ainda é, em grande medida, o espaco do quotidiano, o
tempo mais tipico na historia das mulheres, simbolo dos ritmos do
nascimento e da morte, do amor e do sofrimento. Um tempo lento,
quase igual a si mesmo, feito pela repeticao de dias e de gestos, um
tempo de muitos siléncios e poucas palavras. E nesse tempo, repetitivo
e quase natural, que as mulheres comeg¢am a redefinir os sinais do seu
oposto, da mudanca, da acdo feminina portadora de sentido. E
descobrem, assim, ftracos da identidade feminina que podem
silenciosamente se tornar palavras, enquanto o quotidiano se revela nao
mais manipulagéo e opressao, mas espago de sentido (MELUCCI, 2001,
p. 106).

Historicamente, o conceito familia origina-se de famulus — escravos domésticos.
“A expressao foi criado pelos romanos para designar um novo organismo social
cujo chefe mantinha sob seu poder a mulher, os filhos e certo nimero de

escravos, com o patrio poder romano e o direito de vida e morte sobre todos eles’
(ENGELS, 2002, p. 61).

Do seu conceito histérico a definicdo gramética atual, pode-se considerar,
segundo Aurélio Buarque de Holanda Ferreira (1977), familia (sf) como:
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e pessoas aparentadas que vivem, em geral, na mesma casa,
particularmente o pai, a mae e os filhos;

e pessoas do mesmo sangue;

e ascendéncia;

e genét. Conjunto de géneros afins.

O modelo de familia que emergiu da fala e concepcéo dos atores deste trabalho
enquadra-se na primeira definicdo gramatical acima apresentada, embora, na
pratica, a instituicdo familiar venha sofrendo grandes transformacgcdes e se

adequando a novos arranjos, revelando um perfil diferente do tradicional.

A saber, de acordo com o IBGE, o censo de 2000 revela que metade dos lares
nao apresenta mais o modelo classico de familia constituida pelo pai, pela mae e
pelos filhos nascidos do mesmo casamento (Epoca, dez. 2003). Hoje ja sdo
reconhecidas outras constituigdes, tais como: a familia formada por casais sem
filhos, a unipessoal, a constituida por mulheres com filhos/as e sem cénjuge —
cerca de 23% dos lares brasileiros sao chefiados por mulheres —, ou ainda a
familia constituida simplesmente da luta pelo direito de se estar junto, no caso
dos/as homossexuais. Mas, apesar dessas mudancas, o modelo nuclear ainda é
maioria e a familia ainda guarda do seu sentido histérico duas grandes
caracteristicas, ou seja: é patriarcal e monogamica.'” E, ainda que se atente para
o fato de que muitas familias atualmente tém as mulheres a sua frente, deve-se
levar em conta que elas estao inseridas num sistema que atua n&do somente sobre
a familia, mas, de forma muito mais ampla, sobre a sociedade em questao, que é

o regime patriarcal.

Entendemos também que a monogamia hoje perdeu o sentido histérico que
possuia ao ser instituida juntamente com o dominio do homem, no intuito de se
preservar os bens de fortuna e a transmissdo por heranga (ENGELS, 2002),

mantendo hoje, como caracteristica propria daquela, apenas o fato de se destinar

' Para os outros varios tipos de familia que antecederam a familia monogémica, ver ENGELS, Friedrich. A
origem da familia, da propriedade privada e do Estado. Traducdo de Leandro Konder. 16. ed. Rio de
Janeiro: Bertrand Brasil, 2002.
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somente a mulher. Portanto, é nessa familia patriarcal e monogamica, no sentido
etimologico da palavra, influenciada por fatores econdémicos advindos do

capitalismo que irei me situar.

Em uma das reunides citadas, uma das professoras ao falar da situacdo dos
alunos e alunas da escola observada, afirma que “[...] muitos alunos vém de
familias predominantemente mantidas por mulheres, no caso, a mae”. No
decorrer da sua fala, ela usa o termo “desestruturada” para qualificar a familia que

nao tem o homem como “chefe” da casa.

Observa-se, pela fala exposta, que a idéia que a escola abraca de familia é
aquela que em sua hierarquia traz como lider o pai, seguido da mae e depois os
filhos e filhas: a chamada familia nuclear. Quando essa ordem nao se da,
principalmente por separacao do casal, e a mulher assume o papel de “chefe” da

casa, considera-se, entdo, uma desestruturagao.

Na época atual, diante das novas e diferentes formas de familia que se fizeram
existir, 0 que deveria ser considerado é que ha uma estrutura sim, mas que esta

apenas difere daquela dominante, preestabelecida e padronizada socialmente.

De acordo com as respostas das meninas, elas pertencem ao seio de uma familia
constituida de pai, mae, irmaos e irmas, onde a palavra do pai é sempre a ultima.
Definem familia como unido, fortalecimento dos lacos, independentemente dos
problemas existentes. Segundo a concordancia entre suas falas, valorizam as
tradicoes, ainda que as considerem um tanto quanto perdidas, como manifestou

uma aluna:

Eu acho legal quando as pessoas chegam em casa... Igual béngéo... A
gente ndo pede béncao 14 em casa... Agora, tipo assim, eu acho legal
aquela familia que faz... Vai sair... Qualquer um vai sair: ‘Béncéo, pai!
Béncao, mae!’. Da beijinho... Entendeu? Chega e fala ‘eu te amo!’.
Porque 14 em casa nédo é assim... Eles falam assim... Meu pai falou ‘Eu
te amo!’ pra mim... Tipo assim, ele falava sempre quando estava
bébado, assim.... Ai agora ele falou assim... No meu aniversario, né...
No meu aniverséario, chorando assim, mas... Ndo deu pra acreditar...
Mas as vezes assim, sei la... Eu queria que fosse aquela familia que...
Sei la...
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Percebe-se, na fala da menina, que manter as tradicdes é como manter a familia.
Ser criada para o lar reforca em seu imaginario a importancia do amor familiar,

redefinindo, assim, o seu papel feminino e suas atividades no &mbito doméstico.

Em casa, o membro da familia com quem elas manttm um melhor
relacionamento € a mae e a irma, tendo aparecido também a figura da tia e da
avo, em alguns casos. Para as adolescentes declarantes, a figura feminina nos
papéis acima citados se apresenta como a mais amiga e a mais igual para elas.
Por outro lado, as figuras do pai e do irmao aparecem como sendo as pessoas

com quem elas mais desenvolvem algum tipo de conflito.

Poder-se-ia dizer que as mulheres guardam entre si algum tipo de relacao
solidaria desenvolvida ha muito nas esferas privadas do lar, durante as
confecgdes das colchas de retalhos, contando casos. A menina traz em si a

historia das mulheres da familia.

Ja 0 menino, por sua vez, segue o caminho do pai rumo ao publico. Segundo a
prépria fala de um declarante, “[...] ele se vé uma autoridade como o pai [...]”; € ao
assumir-se como o pai, ele assume também que “[...] o nome do Pai é Lei e
proibicao [...]” (CHULAM, 1995), principalmente para a menina. Dai ela ter com
esses dois membros da familia — o pai e o irmédo — uma relagdo antagénica:

ambos representam a autoridade, a represséo e a proibic¢ao.

Contestacao e respeito sdo duas palavras que aparecem quando se perguntou
sobre o termo “boa filha”. Declaram que viver entre a contestacdo e o respeito
devido ao pai € a mae é um grande desafio que requer dialogo sempre. A boa

filha, segundo uma declarante,

E aquela que contesta... Que sabe contestar, mas sabe contestar na hora
certa e sabe quando ela deve respeitar... Quer dizer, a gente deve
respeitar sempre, mas saber conversar, saber manter o didlogo.

Mas ser “boa filha” para elas compreende, acima de tudo, ser boa filha para a

mae, ser obediente e compreensiva com a mae.
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A gente tem que ser obediente também, mas também de um lado, tem
que ser compreensiva, né...? Porque se a gente ndo compreender o que
ela fala... Ela fala assim: ‘Nao vai a tal lugar porque pode acontecer
alguma coisa’; ela fala, se a gente for e acontecer, ela vai se sentir
culpada... Entdo, eu acho melhor a gente obedecer e também ter
paciéncia com ela...

Quanto as suas atividades, ja desde o periodo escolar a menina desempenha a
chamada “dupla jornada” que, mais tarde, vira se confirmar no seio da familia que
vier a formar. A fala de uma delas em relacdo aos afazeres domésticos confirma

esse aspecto:

Também estudo de manha e de tarde, né... Ai, de manha, quando minha
mae vai trabalhar fora, ai eu tenho que chegar igual a uma maluca em
casa pra vé se da tempo... Eu ndo gosto de sair de casa, eu estudando
de manha e a tarde, eu ndo gosto de chegar em casa... € quando eu
voltava mais tarde, ainda, e ter tudo desarrumado ainda, porque quando
a minha mée chegar ela vai ter que arrumar ou vai ter que ficar do jeito
que ta... E eu ndo gosto de arrumar... Eu falo mesmo, eu ndo gosto...
Mas eu nao gosto de ficar bagunc¢ado... Entdo chego, arrumo, fago o que
eu posso... Saio correndo... Chego correndo... Mas, de um modo geral...
Eu tenho que fazer, mas eu ndo gosto.

A fala de uma professora também contempla o aspecto dos afazeres domésticos

gue a menina, antes mesmo de se tornar adulta, ja tem sob sua responsabilidade.

Eu vi alunas, é... envolvidas no trabalho doméstico como compromisso,
como obrigagéao indiscutivel e isso, para os meninos, € quase como uma
colaboragdo com a familia. Eu j& tive uma aluna da 52 série com um
rendimento escolar muito fraquinho e, quando nés tentamos colocéa-la
num grupo a tarde, ela ndo podia, porque tinha que limpar a casa, cuidar
da casa...ela tinha uma série de compromissos, entdo ela ndo podia
realmente participar das aulas de apoio. Mas o irméo podia... 0 irmao
mais novo que ela podia... Se os dois estavam na 52 série, os dois
precisavam de apoio, ela mais, porque era mais velha...E teve mais...
Essa menina eu propus que ela ficasse mais cedo... Ficasse um
pouquinho além do horario... Ela também néo podia.

A cobranca em relacdo aos afazeres domésticos € mais por parte da mae e,
nesse caso, 0 querer e o poder, para a menina, estdo sempre em desacordo: eu

ndo gosto (eu ndo quero), mas eu tenho que fazer (ndo posso deixar de fazer).

Aqui a questdo da permissividade independe da idade; ela acontece de acordo
com o sexo. Segundo Pais (1993), dependendo da classe social, a menina é
educada para ser uma boa dona-de-casa, se for das classes populares; ou para
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contrair um bom casamento, caso seja das classes sociais mais altas. Em ambos
0S casos, a educacao da menina esta voltada para o privado, para cuidar de seu
marido e filhos. Antes, porém, ela ja cuida do pai e do(s) irmao(s). A aluna a
quem a professora se referiu ja tem essa responsabilidade.

As meninas participam mais das rela¢des conflitantes em familia e normalmente
as desenvolvem mais com a figura masculina do pai ou com o0 irmao e quase
nunca com a mae. A razao principal do conflito para elas esta sempre ligada a
falta de liberdade, ao desejo de vivé-la e as estratégias das quais lancam mao

para consegui-la.

Os meninos, da mesma forma que as meninas, véem na mae o membro da
familia com o qual eles mantém um melhor relacionamento, mas, no caso deles, o
pai aparece de uma forma mais destacada que para as meninas. Nota-se que
surgem aqui dois tipos de relagdo: uma com a mae, mais voltada para a
afetividade; e a outra com o pai, mais baseada no espelho do comando, da
autoridade, da chefia e do poder. A relacdo com a mae € de cuidado afetivo,
cuidando e preparando 0 menino para a vida.

Segundo Hartmann (1981) a familia também é o lugar onde a dominacéo e a
submissao é aprendida; criancas obedientes tornam-se trabalhadores obedientes.
Nesse sentido, a méae torna-se uma aliada do sistema capitalista, pois é

responsavel pelo aprendizado de meninas e meninos em seus respectivos papéis.

Obediéncia e respeito sao as palavras mais usadas pelos meninos no que se
refere a ser um “bom filho”. Os meninos parecem se enquadrar mais nesses
termos; até mesmo para aprenderem a exigi-lo mais tarde. Nao se nota, por parte
destes, uma transgressdo efetiva a essas duas regras. A transgressdo, de

alguma forma, é dada as meninas que respeitam, mas também contestam.

Para Safiotti (1995), a transgressao é propria das mulheres, pelo simples fato de
que as leis sdo criadas e vivem ndo para quem as faz, mas para quem as desafia.

Ou seja, as leis sao feitas pelos homens, objetivando atender a uma sociedade
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comandada por eles, de forma que, quando tém a capacidade de ultrapassar os
limites dos padrbes estabelecidos em relacdo a sua masculinidade, eles ndo sé
reafirmam o poder que tém nessa sociedade, como também o seu carater
conservador. Diferentemente para a mulher, transpor limites significa violar leis,
transgredir regras, e essa transgressao sera sempre subversiva por contestar a

ordem social.

Nota-se uma participacao significativa dos meninos nos afazeres domésticos, pelo
fato de a mae trabalhar fora e exigir isso deles. Mas, diferentemente das
meninas, 0 menino é recompensado por isso, como se confirma nas falas dos

declarantes abaixo.

__[...] a gente fazendo isso depois a gente ganha recompensa...
[risos].

_E... Tem a recompensa... [risos]... A gente sair.

A recompensa para 0 menino evidencia a supervalorizagao dada ao fato de ele
participar dos afazeres domésticos. Enquanto a participacdo da menina é vista
como uma obrigacao (nao gosto, mas tenho que fazer), a do menino é vista como
um ato que merece uma recompensa que quase sempre € uma maior liberdade
para sair. Essa tendéncia a supervalorizar a participacdo do menino, nas tarefas
definidas como sendo da menina, é também observada na escola, como expde

uma das professoras.

Muitas alunas deixaram de vir pra treinar e cumprir isso ou aquilo de
obrigagdo com a escola porque sabe qual era a obrigagdo primeira?
Arrumar casa, limpar, fazer isso, fazer aquilo... Entendeu? A obrigagao
da mulher... Ali do lar... Os meninos nunca fizeram isso... E elas deixam
de cumprir a tarefa delas numa escola porque tém que cumprir em
casa... A tarefinha delas. [...] E o professor, ele acaba deixando
transparecer que também acha natural. Porque, por exemplo, ninguém
achava incomum ou absurdo que as meninas da 52 série ou da 62
tivessem que cuidar de casa, cuidar de irmaos, limpar casa... Porque é
evidente, a menina, imagina... Nao fala-se assim, mas a nossa atitude
de aceitagdo. Porque nés vimos o P, que é um menino, que assume o
compromisso de cuidar de casa, esquentar comida, pegar o bebé da
creche, quase todos os professores ficaram: ‘Oh, coitadinho do P.! Ele
tem que fazer isso, isso e isso!’. E eu nao vi, em nenhum momento,
nenhum professor dizer: ‘Coitadinha de fulana, ou de fulana, ou de
fulana!l’. Eles tém a mesma idade, estdo na mesma série e tém
dificuldades de conteudo... Ele era o coitadinho que tinha que assumir
esse papel de casa... E as meninas, elas ttm mesmo que ajudar...
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O que ficou confirmado, pela fala da professora, € que as necessidades do
menino sobrepdem-se as da menina; e o menino, quando desempenha as tarefas
que “‘comumente” deveriam ser desempenhadas pela menina, é vitimizado pelos
professores e professoras, que, com essa conduta, corroboram o que ja esta
socialmente colocado; ou seja: “os afazeres domésticos é coisa de mulher”;

independente da sua idade.

Pude observar a diferenca de tom presente nas declaracdes das jovens e dos
jovens adolescentes. Enquanto as falas dos meninos sdo imbuidas de elevada
alta-estima, as das meninas conotam o inverso: baixa-estima e um acentuado
peso social, com indicacao de atritos no seio da familia. Presente também, nos
escritos dos meninos, o paradoxo vivenciado pela juventude: o de se ver como

“[...] um temido problema social e ao mesmo tempo espelho de futuro ideal”.

3.1.2 As Relacoes de Género na Sociedade

Segundo Durozoi e Roussel (1993, p. 440), “[...] sociedade é o conjunto de seres
humanos cujas relacbes sdo organizadas por instituicoes e eventualmente
garantidas por sancdes (explicitas ou difusas) que fazem cada membro sentir o
peso do coletivo”. ~Sendo assim, familia e escola s&o duas instituigdes,
microestruturas formando e, ao mesmo tempo, sendo formadas por uma
macroestrutura social. As relacoes entre essas trés esferas sao fluidas e
complementares, ou seja: a sociedade contém a escola e a familia, assim como
estas representam e fazem parte daquela. Apesar dos muros e das cercas que
separam esses espacos, e de serem referidos sempre como esferas distintas que
sao, elas contém uma a outra e a linha demarcadora que as separam €& quase
imperceptivel devido a forca ideolégica que as permeiam. Dessa forma,
compreende-se que a sociedade a que me refiro contém e esta contida, reflete e

esta refletida tanto na familia, como na escola.

Para as adolescentes jovens desta pesquisa, a falta de liberdade, relacionada
quase sempre com a vida sexual, é vista como uma de suas principais

desvantagens na sociedade. Constatam que, socialmente, a responsabilidade do
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sexo é atribuida somente a elas e colocam que o fato de amadurecerem mais
rapido que os meninos, na verdade, € uma vantagem que acaba agindo como
desvantagem, por incutir nelas uma responsabilidade precoce e sempre cobrada

pelos pais e méaes.

A questdo da liberdade aparece de forma bastante visivel no que se refere a
desvantagem para a menina e vantagem para 0 menino, como sera visto a seguir.
A maioridade para a menina aparece, a0 mesmo tempo, como a conquista ou a
possibilidade de conquista da tdo desejada liberdade. Na concepcao dela, isso se
dara por meio do casamento, com a saida de casa; porque ter dezoito anos, mas
ainda continuar na casa dos pais significa uma liberdade limitada, conforme a
declarante.

Complicado, né...? Quer fazer varias coisas e nao pode fazer por causa
dos pais... Ai por isso muitas meninas arrumam namorado cedo, vao
morar  com 0 namorado... Pra ter mais liberdade.
Eu acho que depois que vocé completa dezoito anos, os pais falam
assim que vocé é de maior de idade; entdo eles pegam e... Alguns nao
ligam mais, né, mas se vocé continuar dentro da casa deles, eles pegam
e ficam falando: ‘Ah, vocé ta na minha responsabilidade ainda...
Completou 18 anos, ndo sei o qué...” Ai muitas pessoas pegam e
arrumam namorado, casa, pra...

Percebe-se, na fala da declarante, que o sair de casa para ela esta relacionado
com o desejo de liberdade. Porém, revela-se falsa tal aquisicéao, pois, em nenhum
momento, ela deixa claro que a liberdade sera fruto do seu trabalho ou do seu
esforco de independéncia. Muito pelo contrario, ela espera que essa liberdade
chegue pelas maos de um homem: o namorado. Como ja foi citado, o que
acontece nesse caso € apenas uma nova domesticidade, ou seja, ela passara da
guarda do pai a do namorado. Para o menino, essa liberdade ja vem sendo posta
desde cedo e vai crescendo com o0 avancgar da idade: os dezoito anos seriam

apenas mais um status.

Ao lado da falta de liberdade, aparece também como desvantagem a obrigacéo
dos servicos domésticos além de outra ligada ao aspecto biolégico, que é a

menstruacgao.
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As meninas revelam ser alvos de uma atengdo maior por parte de pais e maes,
mas o “ser mais protegidas”, que é apontado como uma vantagem no contexto de
vida dessas meninas, pode acarretar grandes desvantagens se essa protecao
nao existir. Sendo assim, esse aspecto deixa de ser uma vantagem e passa a ser
uma obrigatoriedade, ou seja, os pais € maes tém a obrigacdo de proteger suas

filhas para que elas ndo sejam molestadas. Assim dizem:

__Umavantagem é que a gente é sempre mais protegida...
___Eisso é bom?

__E claro, né? Eu, heim! Porque muitas pessoas que ndo sao
protegidas... criangas, que ndo sdo protegidas aqui, sdo estupradas,
vendem 0 corpo.

Por outro lado, por se saberem mais protegidas, usam isso como uma tatica, uma

estratégia de seducgao, para conseguir 0 que querem.

As vezes eu pergunto, eu quero uma coisa... Ai ele [referindo-se ao
irm&o] vai me da, porque sou menina, né...?

A exploragdo da “fragilidade” da mulher & outro artificio usado por elas, na
intencdo de driblar e burlar a obrigacdo das tarefas domésticas, como fica
evidenciado na sequiéncia de declaracdes das alunas.

Também assim, uma desvantagem de ser menina, € vocé néo poder...
E... Tudo é sempre o0 machismo junto... ‘Lava louga, Fulano...!'. ‘N&o,
nao quero, ndo, manda ela que é mulher!'. [...] ‘Nao, mas é servigo de
mulher... manda ela... manda ela!’.

_ La em casa também € assim, né... Ai eu falo: ‘Ah, mae, nao quero
lavar vasilha, ndo!’. Se nao lava, ai diz assim: ‘E, lava... lava a vasilha,
lava o banheiro, arruma a casa, porque isso é coisa de mulher... ndo é
de menino, ndo’. Pra mim é exatamente igual: sujar a roupa e vocé
lava. Eu... Eu, ndo! Sé porque sou mulher? Eu nao dou liberdade...
Ontem mesmo, quando cheguei em casa daqui, eu fui fazer comida e
deixar pra mim sozinha... Eu vou dar aos meninos?

_ lsso é um preconceito.
_E um preconceito.

_ A gente tem como driblar isso ai, né? Porque, quando os meninos
falam isso, a gente tem que pensar também na...

_ Olha aqui... L& em casa pra driblar isso, sé chorando e fingindo que t6
doente... [risos].
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As meninas ndo véem a questao da inteligéncia entre meninos e meninas como
uma questdo de género, mas sim de esforco de ambas as partes: ser mais
inteligente depende de quem estuda mais. Acham-se mais esforcadas, enquanto
eles sdo mais racionais; dai atribuirem o éxito maior deles em certas matérias, por
exemplo, a matematica. O acumulo de responsabilidades, segundo elas,
influencia o seu “mau desempenho” nessa matéria. Declaram que tanto meninas
quanto meninos tém a capacidade de serem inteligentes: sdo apenas de sexo
diferente; mas, segundo elas, as oportunidades de estudo ndo sio iguais.

A entrada tardia da mulher no campo educacional e o teor das disciplinas dirigidas
a elas mostram a distincdo que sempre existiu entre o processo de educacéo
destinado ao menino e a menina. Até os meados do século XIX, a educacgao
escolarizada das jovens ndo foi uma preocupacdo para a sociedade patriarcal
brasileira. E, quando aconteceu, deu-se de forma bastante diferenciada.

Ler, escrever e contar, saber as quatro operag¢des, mais a doutrina
cristd, nisso consistiam os primeiros ensinamentos para ambos os
sexos; mas logo algumas distingdes apareciam: para 0s meninos,
nogdes de geometria; para as meninas, bordado e costura (LOURO,
2001, p. 444).

A matematica é citada por elas ao responderem sobre a inteligéncia; relacionam
uma com a outra e atribuem o desempenho que tém nessa disciplina as
responsabilidades designadas diferentemente aos sexos. Nao acredito que, ao
responderem a essa questdo, fazendo tal relagdo, as alunas respondentes
tivessem conhecimento de que essa diferenca de atribuicdes também tenha sido
marcante ao nao se inserir no curriculo destinado as meninas, 14 no século XIX, a

geometria e a matematica.

Na época, a opiniao de alguns intelectuais positivistas foi decisiva no que se
refere a educacao dirigida as mulheres.

Embora aceitassem a educagé&o feminina, recomendavam que ela nao
ultrapassasse os limites da formacao de dona-de-casa e maes de familia
[...]. Aceitavam, e mesmo recomendavam, a educacdo feminina, para
qgue as mulheres pudessem ser boas maes (MANOEL, 1996, p. 31).
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Pela ocasido, ndao somente as diferentes atribuicbes foram ressaltadas, como
também a questdo da inteligéncia; pois, por julgarem ser esta menor nas
mulheres, ficou decidido que elas nao deveriam receber instrucdo em matematica
e em outras disciplinas cientificas. A menina era educada, considerando as
palavras de Belotti (1975), para aquilo que ela viria a dar, ou seja: afeto, gratidao,
companheirismo e boa ajuda no trabalho doméstico.

Diante das falas atuais e dos fatos ocorridos em meados do século XIX —
considerando o tempo decorrido entre as falas e os fatos — uma pergunta se faz
imperar: com que forca e por meio do que, essa idéia € propagada, de modo a ser
proferida ainda hoje por meninas que talvez nao tenham conhecimento de como
essa idéia foi formada, mas que, independente disso, ja a trazem infundida em si?
A resposta pode estar na heranca da ideologia positivista que por anos formou
professores e professoras e que, ainda hoje, se faz tdo presente em nossas
escolas.

As adolescentes, embora declarem viver numa sociedade machista e

preconceituosa, gostam de ser meninas, apesar dos inconvenientes citados.

Até que eu gosto de ser menina... Eu gosto! Mas sé tem alguns
inconvenientes... Alguns inconvenientes, né? E bom ser menina, mas...

Os inconvenientes, mencionados na fala acima, relacionam-se com o fato de
menstruarem, de serem abusadas sexualmente de vez em quando, com o ato de

dar a luz e com a falta de liberdade, conforme dizem:

Eu gosto de ser menina, sim, mas meninas sofrem mais... Eu acho
legal ter um filho...Eu acho legal... Mas na hora do parto... Ela falou que
ndo tem medo... Eu tenho!

_ Eu queria ser menino por causa da liberdade...

O gostar de ser menina esta limitado pelo medo da maternidade e pelo desejo de
liberdade. Os inconvenientes também se devem as criticas sofridas na sociedade.
Mas, por outro lado, falam de uma facilidade maior em estar conseguindo seus
intentos e atribuem isso a um poder de conquista proveniente da sensualidade

que possuem.
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Eu acho que a mulher tem um poder de sensualidade bem mais que o
homem, sabe? O poder de conquistar...
Com base nas discussdes, observei que as meninas tendem a ridicularizar o
choro do menino ou do homem. Concordam que eles devem chorar, pois sdo
humanos, mas, ao mesmo tempo, ridicularizam o choro deles: o homem que
chora, o namorado que chora, € tido como “um idiota” na percepcao delas. E,
ainda, segundo elas, o homem chora, mas ele mesmo vé isso como uma

fraqueza, vergonha e diminuigéo.

_ lgual... Eu antes... Eu tinha um namorado que ele era o maior idiota...
Eu chegava pra ele... Tudo o que eu falava pra ele, ele aceitava. Ai
tinha vez que eu chegava pra ele e falava pra ele assim... S6 pra ver o
que ele ia falar: ‘E, nao vai d4, ndo... a gente vai ter que terminar... que
nao sei o qué.... Ai, ele foi, o olho dele enchia de agua assim... Ele
comegava saindo lagrimas... Entdo me dava uma vontade de rir... Ele
falava assim: ‘Mas o qué que ha?’. °‘E, ndo sei... E comecgava a
chorar, cara... (risos). Toda vez eu fazia isso... S6 que eu nunca
terminava com ele... Toda vez... E ele toda vez chorava, meu
namorado...

Idiota!

E importante destacar que os jovens nessa idade ja internalizam as idéias
machistas de que homem nado deve chorar. A expressdao de sentimento é

considerada fraqueza e fragilidade, que sao proprios das meninas.

Quanto as mudancas ocorridas referentes ao papel social da mulher, demonstram
ter visdo dessa mudanga, mas acreditam que isso gera uma crescente
irresponsabilidade do homem. Relacionam também a mudanca com a falta de

feminilidade e indelicadeza da mulher, como revelam no dialogo abaixo.

_ Ah, sim... A mulher tem crescido muito... Hoje em dia... A mulher
evoluiu muito... Muito mesmo... No trabalho... E... ser independente e
tudo... Tem mulheres que tomam conta da casa e o marido fica em
casa fazendo o servigo do lar... Hoje em dia os papéis estao trocados.

_ E o homem esta mais irresponsavel, cada dia mais... A mulher tomou
o lugar do homem...

_ A mulher deixou de ser feminina também...

__ A mulher deixou de ser delicada...
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A idéia de incompatibilidade entre independéncia e feminilidade ou delicadeza ja
era vista como perigosa na década de 50, quando a mulher passou a ter uma
maior participagdo no mercado de trabalho. A independéncia, por associar-se ao
mercado de trabalho e, conseqiientemente, ao mundo da rua, pertencente até
entdo quase que totalmente ao homem, cria a imagem preconceituosa de que a

mulher se masculiniza e que toma o lugar do homem.

Outro perigo alegado era o da perda da feminilidade e dos privilégios do
sexo feminino — respeito, protegdo e sustento garantidos pelos homens
—praticamente fatal a partir do momento em que a mulher entra no
mundo competitivo das ocupagdes antes destinadas aos homens. As
revistas femininas da época fizeram eco a essas preocupacgoes,
aconselharam e apelaram para que as mulheres que exerciam
atividades fora do lar ndo descuidassem da aparéncia ou da reputagao
pessoal e soubessem manter-se femininas (BASSANEZI, 2001, p. 624).

Elas consideram que as relagdes entre homens e mulheres mudaram porque as
pessoas mudam; estdo mudando a cada dia. Essas mudancas sao positivas para
as mulheres, no que se refere a ter mais responsabilidades e com isso merecer
uma maior confianca de pais e mées e das pessoas em geral. Mas, ter
responsabilidade o tempo todo ndo soa de forma prazerosa para elas.

Acreditam que o direito de voto conquistado pelas mulheres é um dos fatores que
contribuiram para as mudancgas ocorridas nessas relacbes entre homens e
mulheres na sociedade e, aliado a isso, o préprio desejo de mudanca da mulher,
pois atribuem que tal desejo encontra-se dentro de cada uma, que ha um motivo e
que € necessario descobri-lo, porém essa descoberta s6 se da diante da

necessidade de fazé-la. A fala de uma das alunas confirma:

A gente mesmo contribui para a nossa mudanga... A gente é que tem
que perceber que se a gente cresce ou ndo.. As nossas
responsabilidades, se a gente gosta ou ndo... Isso do nosso
desenvolvimento, isso é de no6s mesmos... Nos é que temos
responsabilidades. Se a gente quer crescer, se a gente continua boba,
isso € coisa da gente... E ha um motivo... Depende de cada pessoa.

Para as meninas, pelo que pude perceber diante de suas falas, ver a mudanca
cria o desejo, o sentimento de mudar. Ser livre significa, para muitas, morar
sozinha. Pensam no futuro, mas ndo sabem com clareza o que querem fazer,

mas trazem dentro delas a certeza de que querem fazer algo diferente do que foi
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a vida das mulheres que lhes antecederam, até entdo. Querem um futuro

diferente para si.

Eu ainda... Tipo assim... Eu ndo sei ainda que que eu quero fazer... Eu
sei que eu [énfase] quero fazer!

Na concepgao delas, os homens percebem as mudangas sociais referentes a
mulher, mas poucos apdiam, devido a sociedade machista. Fica claro nas
respostas que, para algumas jovens, o avango social da mulher é percebido como
a mulher mandando no homem. Ou seja, o avanc¢o social na visdo das meninas

esta associado a posicao de mando.

J& para os jovens alunos, a liberdade que Ihes é conferida ndo tem a ver com a
questdo da vantagem ou desvantagem em ser menino ou menina; mas com 0
modo diferente que a sociedade tem de ver a mulher e o homem. Segundo eles,
a liberdade que a familia, diferentemente no caso da menina, confere ao menino,
pode transformar-se também em uma desvantagem, pois ela os expdée mais ao
mundo, ou espago da rua, colocando-os em uma situacdo de vulnerabilidade
social e pessoal, ou seja: vicios, violéncia, etc.

A vantagem é que a familia € mais liberal com o menino... Pode sair pra

qualquer lugar... A desvantagem é que se vocé ta na rua, o vicio te
domina. E com as meninas, ndo... Sei la...

Acreditam que inteligéncia depende da capacidade de cada um, mas tocam na
questdo biolégica, ao afirmarem que meninos tém mais neurdnios que as

meninas.

Observam e admitem que ha um tratamento diferenciado proporcionado a menina
nos referidos espacos sociais; “a menina é paparicada”, concordam eles entre si,
e essa “paparicacao” se justifica por elas serem meninas, por serem, segundo
eles, do sexo fragil, visdo que, em suas opinides, ja vem de muito tempo e que
“eles” querem manter. Compreende-se aqui, por eles, o sistema social.
Destacam, em suas respostas, as diferencas impostas as meninas € meninos

desde a infancia, conforme o didlogo seguinte:



101

_ A sociedade mesmo vai tratando as mulheres junto ao homem de
forma diferente, assim... Vai.. Até nos brinquedos, né?  Vai
comecando a brincar de boneca... E... Fazer comidinha... Esse
negocio de brinquedos assim...

_lIsso...

_ E o homem, nio... E mais largado assim com bola... Esse negdcio
assim... Vai levando um comportamento diferente do outro, até
chegar...

_ As mulheres gostam de novela e os homens gostam de futebol...

As falas acima sédo consubstanciadas por Belotti quando esta diz que:

A cultura a qual pertencemos se vale de todos 0os meios para obter dos
individuos dos dois sexos 0os comportamentos mais conformes aos

valores que Ihe interessa conservar e transmitir (1975, p. 8).

Ainda que essas opinides tenham tido seu destaque na discussdo, alguns
meninos, contrariamente aos padrées impostos, admitem gostar de assistir a
novela, da mesma forma que as meninas ja gostam de assistir ao futebol e até

mesmo praticar esse esporte.

A questdo racial, assim como a de classe, aparece na argumentacdo dos
meninos. Segundo eles, essas duas questdes ditam o tratamento dado a mulher
na sociedade. A beleza também influencia nessa diferenciacao: ser branca, no

maximo morena, e bonita, pressupde maior oportunidade e melhor status social.

As questdes de classe e raga, aqui evidenciadas na fala a seguir, obedecem a
triade simbiotica do patriarcado-racismo-capitalismo, cuja supremacia masculina,
branca, rica e adulta se faz seguir da mulher branca, rica e adulta (SAFFIOTI,
1987).

_ Eu acho, quando a mulher... Quando € uma mulher bonita, assim pra
conseguir emprego, acho que ela consegue emprego mais facil... E
uma... E mais facil [...]. Igual a uma secretaria assim, a mulher bonita
chega na empresa assim, toda arrumada, assim... Tipo assim... Se for
branca, morena, isso ja...

_ Isso ai também é preconceito de cor, né...?
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Além das questdes raciais e de classe, aparecem também o preconceito sexual
homofobico:

_ E... Por exemplo, eu detesto, cara, homossexual... Eu ndo gosto... Se

eu ver uma pessoa... A pessoa pode nao ser gay, mas p6, pra mim, se

eu achar que aquela pessoa, se eu achar que aquela pessoa é, ela
pode ndo ser, mas se eu achar que é, ah, bicho... Pra mim...

_ Como todo mundo falou, é... Eu também nao concordo, homem viado,
mulher viado... Pra mim homem tem que ser homem...

_ Homem tem que... Dar uns amassos na bundinha... [risos]... Homem
pra mim é homem...

_ Botou na terra tem que ser homem, né... Mas eu nao tenho
preconceito, n&o...

Essas falas revelam claramente como as questdes relacionadas com as
diferencas sao ignoradas na escola, que é viva, mas que vive emperrada sob um
sistema maior e muitas vezes se mostra cega em relagdo as diversidades que a
habitam; diversidades essas que poderiam ser de grande aprendizado, nao fosse
a cegueira que a impede de se ver a riqueza que as diferengas podem conceder.
Elas ndo sao trabalhadas e, ao contrario, fomenta-se a reproducao de idéias e
valores preconceituosos, machistas, racistas e sexistas. Nesse sentido, observa-
se a contribuicdo dada, tanto pela professora quanto pelos alunos e alunas, numa
determinada aula. Era uma aula geminada, ou seja, duas aulas seguidas da
mesma disciplina. A professora diz que reservou a primeira para atender ao
pedido da turma que solicitou, anteriormente, que ela contasse uma histéria de
amor. Ela pede a atencao da classe e inicia o seu relato, que foi seguido pelo de

uma aluna.

3.1.2.1 Contando Histérias...

A professora inicia dizendo que vai contar uma histéria de amor, o que muito
agrada a turma. Sao duas histérias: a primeira falava de um tipo de amor
solidario e a segunda, de um amor opressivo. Ao termina-las, a professora
atendeu ao pedido de uma aluna que também quis contar uma histéria. Foi

registrado o teor delas.
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12) A histéria contada pela professora

Um certo casal vivia ha muito tempo junto e nunca brigava ou discutia; entdo, uma
vizinha indagou da mulher qual a receita para um casamento tdo harmonioso? A
mulher respondeu: “Um dia, vinhamos eu e meu marido em nossa charrete,
puxada por uma égua que nos tinhamos. Nesse dia chovia muito, o que fazia a
estrada estar muito cheia de lama. O animal, cansado, empacava a todo o
momento. Cada vez que o animal parava de andar, meu marido dizia:
‘ooooooooolllhaaaaal’, e a égua voltava a caminhar. Isso aconteceu por trés
vezes. Na terceira vez, ele ndo disse nada e simplesmente deu um tiro na égua

que morreu.”

A vizinha, sem entender direito a relacao da sua pergunta com a resposta dada,
perguntou: “E o que isso tem a ver com a boa relacdo de vocés?”. A mulher
respondeu: “Sempre que eu abria a boca para falar alguma coisa, nunca deixei
qgue ele chegasse ao terceiro oooooollllhhhaaa!”.

22) A histéria contada pela aluna

Mulheres de diferentes paises resolveram fazer greve no sentido de obter uma
maior participacdo de seus maridos nos afazeres domésticos. Depois de quatro
semanas de greve, elas se reuniram para falar sobre o resultado de suas
experiéncias. Assim, foi perguntado a elas como as coisas aconteceram naquele
periodo. A norte-americana foi a primeira a se manifestar, dizendo: “Ah, na
primeira semana foi ruim, mas, na segunda, ele ja me ajudou com as criangas; na
terceira ele lavou a louca, e na quarta, ele ja aceitava, de forma tranquila, a

divisdo de tarefas”. “Otimo!”, disse o entrevistador... “Muito bem!”.

A mulher francesa, ao dar seu depoimento, disse: “Para mim, também foi bom.
Ele endureceu na primeira semana, mas mantive-me firme e, na segunda, ele ja
estava mais maleavel. Na terceira arrumava o quarto e na quarta ja participava de
quase todas as tarefas domésticas”. “Otimo!”, tornou a responder o

entrevistador... “Muito bem!”. E assim foi com a mulher argentina, com a inglesa,
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com a sueca, até que chegou a vez de a brasileira dar o seu depoimento. Esta,
com a voz apagada e cabisbaixa, disse: “Olha, la em casa, na primeira semana,
foi horrivell Na segunda, ainda foi tudo bastante dolorido! Na terceira, comecei a
tentar enxergar as coisas melhor! E, na quarta, embora ainda muito roxo,

consegui abrir o olho!”.

Toda a turma caiu numa gargalhada unissona ao término da histéria, achando
tudo muito normal e divertido. A professora, mais uma vez, ndo fez nenhuma
mencao ao conteudo ali exposto. Um aluno comecga a gritar: “Homens unidos,
jamais serdo vencidos!”, chamando as mulheres de mocreias. A professora
seguiu com a aula e comecou a revisar os testes sem comentar nada sobre o que
tinha acontecido ali: primeiro, um homem que tratava a sua mulher como tratava a
sua égua, além da opressdo a ela submetida; e, depois, a agressao fisica
explicitada na segunda histéria contada pela aluna. Nenhum comentario critico foi
feito por parte da professora ou por parte de qualquer aluna ou aluno. Tudo foi

visto de forma muito “natural” e assim permaneceu.

Mas por que assim foi? Por que as historias expostas ali ndo sofreram, ao seu
término, nenhum tipo de reflexdo sobre a mensagem que elas passaram? Talvez
pelo fato de a construgdo social, ndo somente da mulher, como também do
homem, apresentada nas duas historias, ter encontrado eco na representacao
que alunos e alunas tém de si mesmos/as, considerando que “...] as
representacées sdo também uma expressdo da realidade intra-individual; uma
exteriorizacao do afeto” (SPINK, 1995, p. 120). A professora, por sua vez, ao nao
provocar uma discussao critica sobre as histérias, contribuiu com a ratificacao
dessa construcdo e com a idéia de que nossas representacbées orientam nossas
praticas e que mudar a pratica significa, além de tudo, mudar nossas

representagées.

Esse acontecimento, além de ser uma amostra de como a escola — por meio da
conduta das pessoas que a compdem — reflete, reproduz e perpetua as praticas
sociais, também veio consubstanciar as palavras de Belotti (1975, p.10),

referindo-se aos efeitos que os mecanismos sociais provocam nos individuos:
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Sao mutilagbes catastroficas: a do homem, por achar que pertence a
uma casta superior sé porque nasceu homem; a da mulher, convencida
de sua inferioridade, pelo simples fato de pertencer ao sexo feminino.

Existe ainda entre os meninos uma unanimidade em relagdo a gostarem de ser
meninos. Acreditam que ser mulher deve ser muito dificil e demonstram total
aversao pela menstruacao, vendo-a como uma das maiores dificuldades para as

meninas. Mas, de onde viria essa aversao?

Primeiramente, defendo que ela vem da total falta de informacédo que tanto os
meninos quanto as meninas tém sobre a menstruacao que, antes de tudo, € uma
funcdo bioldgica e, como tal, deveria ser mais bem conhecida. Mas, acontece
que esse conhecimento fica prejudicado e acaba ndo acontecendo devido ao
mistério que existe em torno dessa fungdo e de tudo que se relaciona com o

corpo e com a sexualidade.

Observo a dificuldade de alguns alunos e alunas em mencionar a palavra
“menstruacdo” e o ar de incredulidade e choque quando esse termo é falado de
forma espontanea. Menstruacao é vista como algo incémodo e impuro e em torno

dela cultivam-se tabus originados nas sociedades primitivas.

Por exemplo, nas sociedades matriarcais, segundo Beauvoir (1980), a
menstruacdo tinha um duplo significado: maléfico para uns e benéficos para
outros. No primeiro caso, a mulher, no periodo menstrual, era proibida de
trabalhar na lavoura, pois, caso o fizesse, a plantacdo ndo vingaria; da mesma
forma ela era proibida de tocar nas carnes que serviriam de alimentacdo, pois
estas se estragariam. Entdo, como destinada a uma espécie de maldicédo, a
mulher era condenada ao isolamento periodicamente por conta da menstruacao.
Por outro lado, em algumas tribos, o sangue menstrual também tinha utilidade
medicinal e religiosa, sendo usado em ferimentos e oferendas. “Mas desde o
advento do patriarcado sé se atribuiram poderes nefastos ao estranho licor que
escorre do sexo feminino” (BEAUVOIR, 1980, p.189) e, nos dias atuais, algumas
falas ainda ajudam a reforgar o mito criado em torno da menstruacédo e que se

conserva até hoje.
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Mulher é bicho esquisito, todo més sangra.'®

Os meninos citam também a fragilidade feminina e declaram que ser tratada
como diferente significa sofrer mais. Véem a mulher como sendo mais sensivel,
tratada com mais rigor e merecedora de menos confianca por parte do pai. Os
meninos enfatizam o fato de eles merecerem e terem mais essa confianca. Por
outro lado, renegam o fato de viverem sempre presos aos padrdoes, como revela a

fala abaixo:

O palha de ser menino é que, por exemplo, vai numa loja pra comprar
uma coisa, pra menina tem tudo, qualquer coisa la cé pode comprar pras
meninas, mas pros meninos cé n&o pode comprar um negocio rosa, nao
sei 0 qué [...]. Porque hoje a sociedade é muito... E... preconceituosa...
P&, cé bota qualquer coisa na menina, ninguém fala nada... Sabe? No
menino tem que ser uma coisa especifica mesmo...
A ilustragdo acima evidencia que o menino, assim como futuramente o homem
gue esse adolescente ser3, ja sente o peso da cobranca do desempenho de um
papel ndo definido por ele, mas sim a priori. Pesa também para ele, diria que de
forma mais velada, a obrigacdo do cumprimento de regras e padrdes
preestabelecidos. O que faz o menino que deseja comprar algo da cor rosa:
compra e se decide a ouvir 0 escarnio que, com certeza, fardo dele, ou esquece o
seu desejo e opta por outra cor — pois, segundo o estabelecido, rosa é cor de
menina. Por essa fala, ndo é dificil concluir qual sera a decisdo do menino: sem
duvida, ele optaria pela “coisa especifica”, que estivesse de acordo com a figura

de homem superior e dominador que dele é exigida.

Segundo Saffioti (1995), essa obrigacdo do cumprimento de funcdées de poder
acaba por ocasionar uma negacao do prazer do homem, que poderia ser mais
completo se ele ndo estivesse tao atrelado aos padrdes sociais.

Essa reflexdo remete ao desenho do passaro na gaiola entregue por um aluno,
numa folha em branco, por ocasido da fase do questionario, mencionada
anteriormente. Na verdade, o adolescente autor do desenho pode bem ter se

representado no passaro; porque 0 menino, assim como a menina, também se

'8 Letra de Rita Lee e Roberto de Carvalho. Gravada por Rita Lee em 1982.
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sente aprisionado pelos grilhdes da sociedade: de forma diferente, mas nao
inexistente, o externo se impbde e aprisiona a comportamentos socialmente

padronizados.

O passaro que se move no espaco estreito de sua gaiola, pode ver
somente através das barras da sua ira, pois suas asas estao cortadas e
seus pés amarrados. Entdo, ele abre a sua garganta e canta
(ANGELOU, 1993, p. 183).
Concordam que o choro é uma capacidade divina e por isso mesmo nao pode ser
evitado. Homem chora, concordam, mas nao na frente dos outros; € divino, mas
o fato de esconder revela que, para eles, o divino ndo se sobrepde a idéia de

fraqueza criada em torno do choro do menino ou do homem.

Observa-se ai uma inversdo: enquanto os meninos admitem chorar e chegam a
divinizar tal capacidade, as meninas admitem que homem chora, mas,
diferentemente, elas ridicularizam e sao cruéis, exigindo deles a forca, a

insensibilidade e o autocontrole.

Em relacdo as transformacgdes referentes a condicdo da mulher na sociedade
atual, revelam perceber a mudancga principalmente no mercado de trabalho e na
criagdo que, anteriormente, era voltada totalmente para o lar. Consideram essas
mudancas positivas no que se refere a maior liberdade para sair, namorar longe
da vista dos pais; mas também negativa, analisando as consequiéncias que 0 uso
dessa liberdade sem algumas devidas informacdes pode trazer.

Os meninos véem, como resultado dessas mudancas, um maior respeito do
homem pela mulher. Acreditam que o poder para isso sempre esteve com ela,
mas que esta sé nado soube usa-lo até entdo. Porém, ao longo de seus
depoimentos, observei que os meninos conferem esse poder a seducao que a
menina pode exercer para conseguir 0 que quer, e nNdo a sua competéncia.
Declaram que a competéncia é uma arma maior que a seducao e esta ainda

pertence ao homem.
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Eu acho que as mulheres sempre tiveram esse poder ai, esse poder de
[...] na m&o; elas sé ndo souberam como usar, entendeu? Ela ndo sabia
que elas podiam seduzir o patrdo para elas conseguir um emprego,
entendeu? Eles ndo conseguem fazer isso... Se fizer também, é...

_ Mas a competéncia é uma arma maior que a sedugao, né?

__E... E a arma mais competente do homem... E isso ail

Nota-se, nesse ponto, que a menina tem sobre si a mesma idéia de sedugao que
lhe é atribuida pelo menino, sendo, para os meninos, a sedugao vista como um
poder do qual as mulheres lancam mao “[...] para ingressar em um campo
definido — pelos homens — como ‘naturalmente’ masculino” (RAGO, 2001, p.
582); enquanto para as meninas, a seducao é uma forma de transgressao:
seduzem para burlar, para conseguir o que € negado.

Na verdade, a educacgdo inicial destinada a mulher sempre buscou prepara-la
para a vida familiar, no sentido de atender ao marido e a sua prole. Essa atencao
era dada de forma a prender, sem se fazer notar e, para conseguir tal intento, “[...]
devia-se agucar seu instinto feminino na velha pratica da sedugéo, do encanto”
(ARAUJO, 2001, p. 51). Segundo a visdo dos meninos, as mulheres continuam a
usar essa seducdo na intencdo de conseguir seus objetivos fora do lar, o que,
para eles, implica falta de competéncia; mas, fora a visdo masculina acima
evidenciada, pode-se dizer que as mulheres reinventaram a arte da sedugéo para
transgredir o que lhe era limitado, ou seja, 0 espaco publico, ou da rua.

3.1.3 As Relacoes de Género na Escola

De que escola se esta falando aqui? De uma escola publica municipal, localizada
num bairro periférico de Vitoria. Entenda-se por “periféricos” os bairros situados
ao redor dos considerados como “bairros nobres”. A situacdo socioeconémica da
maioria dos alunos e alunas matriculados nessa escola se traduz na fala de uma

professora.

Os alunos e alunas que freqiientam essa escola vivem, muito de perto,
os conflitos da desigualdade social, pois esta se faz mais expressa
devido & localizagdo da comunidade em que vivem. Eles sdo oriundos
de bairros como Mangue Seco, Andorinha e Santa Marta que, apesar de
serem considerados periféricos, estdo muito préximos das chamadas
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areas nobres," possibilitando, assim, que eles transitem muito
facilmente entre as diferencas sociais e mais facilmente, nota-las.
A questdo da diferenca social evidenciada nos bairros aparece na fala desses
alunos e alunas com a constatacao: “mora bem, heim!”. Para eles/as, morar bem

significa residir fora dos seus bairros, nos chamados “bairros nobres”.

Para as meninas, os professores e as professoras contribuem com as mudancas
sociais referentes as mulheres, no sentido de que as ensinam a ser mais a partir
do que eles, professores e professoras, ja sdo; ensinam a ir além. Os exemplos,
segundo elas, vém de todas as faccoes dentro da escola; ou seja, todos os mais
velhos sao vistos como exemplo ndo somente do que elas querem, como também
do que elas ndao querem ser. Encontram apoio nas professoras € nos
professores, mas revelam que os alunos e as alunas mais comportados/as séo

alvos de maior atencao.

z

Encontro apoio em alguns também, sé que os professores, alguns... E...
Escolhem um lado. Tipo assim, uns gostam mais de ficar do lado de
homens... Nem todos... E outros gostam de ficar do lado das meninas...
Puxa mais saco, assim... Ainda mais numa sala que tem muito barulho,
sempre assim... Ai eles puxam mais 0 saco dos mais quietinhos, cdfs...

Elas concordam com a maior atencdo dada as pessoas com necessidades
especiais, mas nao aceitam o tratamento diferenciado para aqueles e aquelas que
sao tidos/as como “normais”. Destacam que, quando isso acontece em prol das
meninas, € pelo fato de elas mostrarem maior interesse pelas aulas que os
meninos. Observam que essa diferenciacdo ndao se da apenas com alunos e
alunas isoladamente, mas também com os grupos. Segundo elas, o grupo que
senta na frente, denominado pelos demais de “CDF” ou “Caldeirao”, recebe apoio
maior de professores e professoras; enquanto o grupo que senta na parte de tras

da sala de aula, que sado os chamados “bagunceiros”, sente-se desprestigiado.

Pude observar que meninos e meninas componentes do grupo “CDFs”
representam os alunos ideais na escola; dai a alta aceitacao deles por parte dos

19 Referéncia aos bairros de Jardim da Penha, Praia do Canto e Santa Licia.
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professores e professoras, que trazem em sua formacao a expectativa desses

alunos e alunas.

As relagbes na escola entre meninos e meninas, na visdo das meninas, Sao
delimitadas pelos grupos, como ja foi descrito no capitulo Il. No interior de um
mesmo grupo, as relagbes sdo consideradas amigaveis e bem estruturadas,

conforme a fala de uma das componentes do grupo chamado “CDF”.

[...] Nosso grupo, assim... Entre as meninas e os meninos ndés nos

relacionamos muito bem. As trés meninas e os trés meninos, né?
Porém, com os individuos de outros grupos, a relacdo é de distanciamento. As
meninas, por exemplo, revelam em suas falas ndo se darem bem com os meninos
da escola devido ao fato de os acharem “babacas”, “idiotas” e “infantis”; no
entanto, algumas admitem se relacionar bem com os meninos do curso
preparatério que freqlientam: “Sao outro tipo de menino”, dizem. Entende-se por
“outro tipo de menino” aquele que possui um nivel intelectual, social e econémico
maior que o dos colegas da escola e, por isso mesmo, parecem mais

amadurecido.

As componentes do grupo das “radicais” revelam ter maior liberdade com as
meninas, mas assumem que confiam mais num menino e gostam de conhecer o
“pensamento diferente” deste. As meninas desse grupo parecem estar sempre se
lancando em busca do diferente; vao sempre em direcdo contraria aquela

preestabelecida.

Na visdo dos meninos, os professores e as professoras contribuem pouco com as
mudancgas ocorridas nas relagbes entre homens e mulheres na sociedade.
Observa-se, em suas falas, que tanto professores quanto professoras, em suas
disciplinas, falam sobre a sociedade, mas nao de pessoas; ou seja, ndo dessas
relagbes basicas entre as pessoas, como se a sociedade ndo fosse regida por
elas. Para eles, o foco das contribuicbes esta voltado para o didlogo sobre a
aquisicao de seus direitos e sobre o mercado de trabalho.
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_ Os professores conversam pouco sobre isso [...] conversam mais
sobre a sociedade. Eles falam mais quando a gente sair daqui, o que
vai acontecer com a gente...

_ Dos que falam mais... Quem na escola que fala mais é a professora de
Portugués... Ela estudou muito sobre esse negdcio de pessoas, ai
quem fala mais é ela... Mas ela fala muito pouco dessa relagao
homem e mulher... Fala mais sobre... Conversa de mercado de

trabalho quando a gente sair da escola...
Nota-se aqui que a relacédo trabalho-escola é enfatizada pelos professores e
professoras, que contribuem assim para criar nos alunos um relacionamento com
o saber voltado para o mercado de trabalho. Segundo Charlot (2002, p.28), “[...]
para os alunos de bairros populares, € o professor que cria o saber na cabeca dos
alunos, é o professor que tem a atividade no processo de ensino-aprendizagem,

néo o aluno”.

Quanto ao fato de haver ou ndo um tratamento diferenciado na escola para
meninos € meninas, 0s meninos concordam entre si que essa diferenciacao é
notada mais por parte do professor que por parte da professora. Segundo um
deles, o professor tende a “[...] entender as meninas e chutar os meninos [...]" e
acreditam que isso aconteca “[...] por causa desse negdcio de sexo fragil”.

Por outro lado e concomitantemente, véem as mulheres mais unidas e
conversando mais entre elas, 0 que aproxima mais as meninas das professoras;
enquanto 0s meninos nao tém a mesma abertura com o professor e nem se
sentem a vontade para tentar uma aproximacgédo. Sendo assim, na opiniao dos
meninos, a menina na escola € duplamente “protegida” e eles sdo duplamente

preteridos.

Os professores, eles dao mais atengéo pras meninas; e as professoras,
diferente deles, as professoras também dao muita atencdo pras
meninas, porque as mulheres sdo mais unidas nesse negécio... Elas
conversam mais... E 0 aluno ndao tem como. Tem como, s6 que € muito
dificil o professor ficar conversando com um aluno assim... Um aluno
homem.

Na escola, da mais atengao, eu acho, que & pras meninas, né? Por

causa desse negécio de sexo fragil, pode ser... Isso ai & do sexo fragil...
[risos]

No que se refere a relacdo entre meninos e meninas na escola, nota-se que os

meninos acham-nas mais abertas ao didlogo, mas revelam também uma certa
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timidez no trato com elas e atribuem-lhes, com certo incObmodo, uma determinada

superioridade, como revela a fala de um aluno de quinze anos.

As mulheres, quando elas chegam a uma certa idade, elas se acham
superior ao menino, acham que os meninos é crianca [...]. Tem umas
meninas na sala, sé porque elas estdo arrumando namoradinho, acham
que é adultas, entendeu? Antes elas era legal pra caramba; agora ela ta
com namoradinho, acha que ja pode tudo... Ja acha que é mulher... A
gente nem fala mais com elas... Ja acha que é mulher, que pode tudo.
Observa-se, assim, que, a superioridade da menina transforma-se em opressao
para 0 menino.
E constante no menino compreender a expressao “relagdo com o sexo oposto”
apenas no sentido sexual. Falam em “ficar’, “zoar”, “aproveitar 0 maximo”.
Apesar dessa compreensdo, sentem-se inibidos e timidos com as meninas,
embora alguns tenham revelado sentirem-se melhor com elas que com outros
meninos. Os timidos sentem-se tolhidos na palavra diante de uma menina; nao
tendo ou ndo sabendo o que falar. Isso ficou claro nas entrevistas feitas com os

grupos mistos, quando as meninas se expressaram bem mais.

_ As meninas eu ja... Tenho um pouco de timidez... Ai a... vergonha [...].
Quando chega assim pra conversar, assim, com elas assim, nao pode
conversar qualquer coisa... Tem que pensar um pouco assim, no que
vai falar... Tenho mais dificuldade.

_ E, com os meninos é mais facil conversar de futebol, esses negocios...
Com as meninas nao tem muita coisa pra falar, ndo.

O menino, na relagdo com a menina, sente-se mais arredio e inibido. Demonstra
conhecer do universo da mulher apenas que ela é o sexo oposto ao dele; tem
dificuldades de se aproximar, até porque, como sexo oposto, a menina se mostra
mais madura e exigente em sua postura. Essa inibicdo dos meninos em relacao

as meninas é percebida também pelas professoras:

Eu acho os meninos mais contidos e as meninas mais vivenciadas [...].
Inclusive ndo s6 em questao de sexualidade, ndo... Eu digo em visdo de
mundo... Os meninos sdo muito mais na deles e as meninas muito mais
conscientes.
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Para as professoras entrevistadas, assim como para o professor, a relagdo entre
0S meninos € as meninas adolescentes na escola, até a 72 série, € de muita

provocacdo. Depois disso, comecam a aparecer 0S namoros...

Mas na sétima série... Segundo semestre... Eles se apaixonam... Ai se
apaixonam... Fazem uns poemas semi-eréticos... E é muito bonito...
Ficam apaixonadissimos, aquele olho brilhando, e ai ficam
envergonhados de assumir isso diante da turma...
Notei, em relacdo a escola, que as meninas demonstram inquietacdo com o
esteredtipo da “boa aluna”; ao passo que 0 menino nao menciona tal aspecto,
vendo a relagéao professor(a)/aluno(a) até mesmo com uma certa distancia. Para
as meninas, o prego exigido por ser boa aluna é nao ter direito ao erro, além da

cobranca que sofre sempre por parte dos demais.

Creio ser cabivel aqui o comentario feito pela jornalista Gisele Camargo, em um
texto em que ela discorre sobre o0 aumento da escolaridade da mulher e sobre o
fato de que sua presenca, em determinadas profissdes, ja estd superando a
presenca do homem. Segundo ela, em cada aspecto do aparente avanco da
mulher, hd uma mascara que oculta os motivos da sua ascensdo na sociedade.
No caso acima citado, o fato que se mascara é que, para desempenhar a mesma
funcdo que o homem, a mulher precisa estudar mais, para provar que é

competente; por isso busca mais e mais conhecimento e escolaridade.?

Penso que o mesmo mecanismo se aplica as declarantes que se dizem boas
alunas, pois elas se sentem na obrigacao de mostrar ou provar todo o tempo que
sdo competentes, ndo lhes sendo concedido nunca o direito de errar. Mas qual
seria, no entanto, a razdo de tal cobranca em relacdo a menina e nao tao

contundente em relacdo ao menino?

Mais uma vez, fez-se constatar como a escola traduz de muitas maneiras a
conduta social que impera fora dela, porque a cobranca exercida sobre a menina,
na pessoa dos professores, professoras e colegas, € a mesma que lhe é

20 Camargo, Gisele. A Face Oculta da Jornalista. Disponivel em: < www.canaldaimprensa.com.brbedate/>.
Acesso em: 27 out. 2003
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acometida em casa, na vizinhanga, na rua, etc; em casa, ela € cobrada pela
organizacdo e manutencao do lar, enquanto na rua, ou no espaco publico, ela é
cobrada pela ousadia de ter se lancado para além dos limites dos limites
domesticos.

Para os meninos, contudo, a cobranca acaba sendo de outra ordem: em casa,
sao recompensados pelos afazeres domésticos, quando os executam; e a sua
relacdo com a escola é quase estritamente profissional, ou seja, ela € o caminho
que o conduzira ao diploma, que, por sua vez, lhe abrird as portas para 0 mundo

do trabalho, consolidando-o na esfera publica.

3.1.4 Identificacoes: o que é ser adolescente?

A juventude ndo é mais que uma palavra que nao consegue explicar ou conter
todas as particularidades que engendram o fato de ser jovem. Margullis (1996) ja
nos diz que as dimensdes dadas a palavra ndo sao validas para definir as
mulheres e que o sentido construido atende apenas a realidade dos homens.

A adolescéncia se compde de diferentes grupos caracterizados por diferentes
géneros, etnia e classe social. A diversidade que envolve a construcao do termo
€ preterida em nome de uma adolescéncia hegemodnica que atende as regras de

uma classe dominante branca, classe média alta e masculina.

As meninas identificam a adolescéncia como uma fase de mudanca; mudanca é a
palavra de ordem para elas. Porém, segundo elas, essa mudanca se d4 mais em
nivel mental, de personalidade. Véem-se mais envolvidas com a familia e com os
problemas relacionados com ela. A mudanga fisica também é notada, mas é a de
comportamento que fica mais evidenciada para elas. Acreditam que a mudanca
nelas se processa de forma mais intensa que nos meninos, pois, para elas, 0s

meninos crescem fisicamente, mas demoram mais a amadurecer mentalmente.

Muita mudanga, mesmo... Eu, por exemplo, mudei muito foi na minha
cabeca... Assim... Sentimentalmente... Porque antes eu era mais
fechada com minha mée... Comegando minha adolescéncia eu era mais
fechada com minha mae... Eu ndo tinha essa relagdo boa que eu tenho
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hoje. Eu era mais assim, brigona... Qualquer coisa eu gritava: ‘Ah, nao
vou fazer nada, ndo; vou sair mesmo, ndo quero nem saber, vou embora
também’ [...]. Tudo que eu fazia, tudo que ela falava de ruim pra mim, eu
falava: ‘'Vou embora... vou embora’; e deixava eu ir embora. E hoje, néo;
hoje eu estou mais amorosa, mais sentimental, t6 ligando mais pros
problemas... O problema que é dela é meu... Entdo eu t6 mais assim;
mais envolvida nas coisas dela e minhas também. Mudei muito...Muito
mesmo. Antigamente, hil Eu era criancona quando fazia isso.?’

Responsabilidade é outra palavra usada pelas meninas para definir a
adolescéncia. Consideram também que nao existe liberdade e quando ha, é de
forma bastante diferenciada da vivida pelo menino: o “zoar” ndo existe para elas.
Elas relacionam a liberdade com a questdo “ser mais forte” e “ser mais fraco”.
Na visao delas, os meninos sdo considerados mais livres porque sao mais fortes

para enfrentar o mundo; enquanto as meninas sdo consideradas fracas. Isso se

reflete também na escola, segundo a fala abaixo.

Eu ndo sei, mas como eu tava dizendo aquela hora, que 0os meninos
saem de madrugada e faz isso e aquilo... Estava dizendo porque eles
sdo os mais fortes; nds somos as mais fracas [...]. Assim, as vezes eles
ndo nos respeitam, acham a gente mais fraca... Nessa escola aqui eles
implicam muito com a gente por causa do tamanho...

A falta de liberdade também se reflete na falta de didlogo com a familia. O
autoritarismo  presente nas atitudes tomadas provoca uma relacdo de

antagonismo com as demais pessoas.

Eu sou uma adolescente meio histérica assim... Meio nervosa... Num
sou solta com quase ninguém, num falo nada da minha pessoa, sou
presa assim... Num declaro pra ninguém nada da minha vida, entendeu?
[...] Eu ndo gosto de falar... Eu ndo gosto de me abrir pra ninguém... Nao
gosto, sabe, de chegar pra minha méae e falar as coisas com ela...

Importa dizer que a menina, quando se percebe autoritdria, reconhece-se na

figura do pai.

_ Eu sou muito... digamos... Eu sou muito puxada para o meu pai... Sou
muito autoritaria também...

_ Eu acho que o adolescente é muito insistente... Quando quer alguma
coisa fica naquele negdécio até conseguir...

2l Egsa declarante tinha, na época da entrevista, dezesseis anos. Durante o processo, ela se revelou de forma a
exemplificar como o sujeito de uma pesquisa, diferentemente de ser alguém amorfo, coloca-se tdo cheio de
vida e com uma significativa histéria.



116

_ O adolescente também quer muita personalidade... E ser autoritario,
né? Prender os namorados... Ser igual ela falou, né...Ai, nisso que
sabe que t4 errado, mas ja quer continuar fazendo que ta certa...
Sempre perde a amizade das pessoas, do bom viver com as outras
pessoas também...

A falta de liberdade esta relacionada com a possibilidade da gravidez. Deixam
claro que, embora uma gravidez na adolescéncia traga conseqiéncias para
ambas as partes, o preco mais alto é pago sempre pela mulher: “...] o menino faz
o filho porque é homem; a menina, porque € boba, porque deu, porque foi [...]",

dizem elas.

Para os meninos, considerando o contexto em que vivem, a adolescéncia é
exercida entre dois extremos: o mundo das drogas e o mercado de trabalho. Se o
individuo for pobre, as chances de ir pelo caminho das drogas € maior; se for rico,
0 mercado de trabalho esta mais garantido. A classe € um demarcador, o que faz
da condigdo social € um fator decisivo no desafio de ser adolescente para o

menino.

_ Hoje a adolescéncia é dificil, né? Drogas, assim... Vocé fica pensando
no mercado de trabalho... Mercado de trabalho hoje pra pessoa que
tem experiéncia ta dificil... Ainda mais pra pessoa que vai entrar ainda
e que nao tem experiéncia.

_ Se o adolescente for pobre, ele vai pras drogas rapidinho... Quando é
rico...

Consideram a sociedade preconceituosa quando esta coloca que ser adolescente
€ como ser vagabundo; para eles a adolescéncia & estudar, curtir, sair, namorar,

Zoar e azarar.

Pude observar que o menino percebe e vive o paradoxo existente em relacao a
esse estado de ser, que € a adolescéncia: por um lado, se vé relacionado com as
drogas e é tido como um ser vulneravel e instavel que, em sua vulnerabilidade e
instabilidade, constitui-se em uma preocupacao social; por outro, € tido como o
futuro, a esperanca, a continuagao... (PAIS, 1993; SPOSITO; CARRANO, 20083;
CAMACHO, 2003).
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Se ele percebe esse paradoxo, indago-me onde se situa: se como jovem-
adolescente-problema social ou jovem-adolescente-esperanca? Segundo
declaracodes, concluo que ele transita entre as duas vertentes, pois reconhece sua
vulnerabilidade (problema), assim como mostra preocupacao em relagcdo a sua
formacao para o mercado de trabalho (futuro). No entanto, deixa claro que sua
maior preocupacao € “[...] viver o tempo da juventude; viver a sua maneira 0 seu
tempo de ser jovem® (PAIS, 1993).

As duas concepgoes de juventude parecem encontrar maior eco entre os rapazes;
enquanto as adolescentes ndo fazem alusdo ao fato de serem problema ou serem
futuro. Na tentativa de responder a essa inquietagdo, retomo uma fala anterior,
quando um declarante coloca que “...] a vantagem da liberdade conferida ao
menino pode transformar-se também em uma desvantagem, pois, estando na rua,

0 vicio te domina; e com as meninas nao”.

A rua, espaco publico predominantemente masculino de viver as aventuras de
forma marcante, € um local perigoso, de luta entre estranhos, como diz DaMatta
(1997). A menina, ainda que deseje a liberdade vivida pelo menino e a busque
fora de casa, ainda vé o casamento como via para alcanga-la, reafirmando-se no
espaco doméstico. Dessa forma, a situagao de vulnerabilidade vivida pelo menino
no espaco da rua atinge menos a ela.

Outro aspecto que vejo contribuindo para que a atribuicdo das concepcdes de
juventude recaia mais sobre os meninos é a questao da moratéria. O controle
familiar sobre a menina, ainda que variavel de acordo com a classe a que ela
pertenca, diminui o grau de permissividade concedida a ela, o que, de certa

forma, diminui também sua exposi¢cao ao espaco publico.

O menino adolescente tem mais liberdade que as meninas para “azarar” e “curtir”
durante a sua adolescéncia. Embora isso resulte em maiores cuidados e seja
mais preocupante para os pais, ela € conferida ao menino no intuito que este

descubra o mundo la fora.
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Mas ai, por exemplo, meus pais me dao liberdade para sair, porque eu
tenho que descobrir como é o mundo la fora. Mas, se eu nao for
descobrir, depois sai, e ai? Quem vai descobrir? A Unica coisa da
adolescéncia é isso: que é um periodo de descobertas. Tem muitas
pessoas que... umas até no grupo... que... Eu no colégio, eu ndo gosto
de andar em grupo... Ta...?

De acordo com as declaracbes de meninos e meninas, observa-se que tanto um
guanto outro reconhece a propriedade dos espacos por eles mencionados; ou
seja: a menina, ao mencionar a falta de liberdade, reconhece-se no espaco da
casa; enquanto o menino, no espacgo da rua. Se, por um lado, a casa, como diz
Da Mata (1997, p.57),

Distingue esse espaco de calma, repouso, recuperacéo e hospitalidade,
enfim, de tudo aquilo que define a nossa idéia de ‘amor’, ‘carinho’, e
‘calor humano’, a rua & um espacgo definido precisamente ao inverso.
Terra que pertence ao ‘governo’ ou ao ‘povo’ e que esta sempre repleta
de fluidez e movimento. A rua é um local perigoso.

Amor, carinho e calor humano sao palavras usadas na definicdo de casa. Nota-se
que casa é definida quase com as mesmas palavras atribuidas a quem lida no
interior do seu espago: definem casa como definem a mulher no seu papel de
mae. Ja a rua é definida como local de perigo: ser da rua é ser do mundo. Ao
menino € dada a liberdade de conhecer o mundo. Sendo assim, a casa esta para

a menina e para a mae como a rua esta para 0 menino e o pai.

Apesar de suas adversidades, casa e rua se complementam de forma dinamica
como espagos sociais. O menino, valendo-se da liberdade que lhe é conferida,
transita no dinamismo dessa complementaridade, enquanto, para a menina, “...]
prevalece o desejo de poder avancar para o0 espaco da rua, o espaco comunal

onde as pessoas e 0s acontecimentos estdo presentes, e que sdo atrativos
(FERNANDES, 2002, p. 89).

As declaracbes demonstram que ela se sente mais envolvida pelo misto de
sensacoes e sentimentos que a adolescéncia lhe provoca, mas, ao mesmo
tempo, vé-se sem liberdade para viver tudo isso. A casa torna-se a prisao
doméstica e social, dentro da qual ainda ha quem espere pelo principe
encantado, passando da guarda de um (o pai) a guarda do outro (o marido).
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Os meninos, no entanto, condenam a atitude de zelo que os pais e as maes tém
em relacdo as suas filhas, demonstrando com isso que sdo vitimas da prépria
permissividade que lhes é concedida. Aqui se constata a presenca de um outro
paradoxo existente em relacdo a adolescéncia: alguns meninos a véem como um
“conhecer o mundo”, se preparando para a vida futura; enquanto outros a tém
como um perigo. Essa dubiedade €, novamente aqui, demonstrada pelos meninos
pelo fato de possuirem eles uma maior liberdade para viver no espaco publico e,
il 22

dessa forma, se exporem mais as situacdes de vulnerabilidade juveni 0 que

lhes permite vivenciar tal complexidade.

2 A restricdo ao uso do termo “adolescente em situacdo de risco” decorreu do entendimento de que este
remete para a mensagem preconceituosa de que sé os pobres sdo vulnerdveis, quando, na verdade, a sua
maior sujeicdo a vulnerabilidade estd na sua condicdo de adolescente, amplamente potencializada pela sua
situacdo de pobreza.
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CAPITULO IV
CONCLUSAO

O passaro preso canta

Com um acorde de medo
Das coisas desconhecidas, mas ainda assim desejadas.
E sua melodia € ouvida nas montanhas distantes
Porque o passaro aprisionado

Canta a liberdade.

(Maya Angelou)

Ao chegar a conclusao deste trabalho, faz-se importante retornar as questées que
me incomodaram e que, por conseguinte, me instigaram durante sua realizacao.
Diante dessa necessidade, optei por trazé-las a tona, uma a uma, a fim de
comenta-las individualmente; ja agora, expondo-as e tratando-as com base nos
resultados obtidos. Dessa forma, esta conclusdo se baseard no relacionamento
entre as questbes existentes e expostas no primeiro capitulo e as reflexées as

quais fui levada no decorrer da pesquisa.

Retomo aqui o objetivo que me conduziu ao longo deste trabalho que foi
compreender como as relagdes de género estdo sendo constituidas, percebidas,
apreendidas, assimiladas, resistidas e transgredidas no contexto escolar. Embora
esse espaco tenha sido privilegiado no estudo, por ter sido, inclusive, o terreno no
qual as investigacdes se deram, considero também dois outros — 0 da casa e 0
da rua — por entender que os trés espacos interagem todo o tempo e agem juntos
na formagao dos sujeitos — alunos e alunas, jovens adolescentes da 72 e 82 série
— que, nos varios momentos, soltaram suas vozes, revelando suas visoes e
concepgOes. Importa dizer que, embora tomados aqui numa situagéo de alunado,
teve-se a intencdo de nao considera-los apenas nesse aspecto, mas também
como individuos constituidos e constituintes nas/das outras esferas nas quais eles

lidam.
41 COMPREENDENDO AS RELAQOES DE GENERO

As respostas reveladas neste estudo me levaram a concluir que, para a menina,

toda e qualquer transformacgédo passa pela mae, mais do que por qualquer outra



121

pessoa; é por meio da mae que toda mudanca ou perpetuacao se faz.

... Minha mée sempre faz... Entdo...

Nota-se nas reticéncias da fala da adolescente a condicdo de seguimento de
conduta, ou seja: “[...] se minha mae faz, eu ndo posso ser contraria a ela, ainda

gue eu seja contraria ao que ela faz”.

A falta de liberdade tantas vezes colocada pelas meninas nao se caracteriza
apenas pela falta de liberdade de acdo, mas também de expressdo. Dessa
forma, conclui que a menina, mesmo quando contesta, quando expressa a sua
voz, o faz de maneira inibida pelo respeito. Respeitar, para ela, significa ndo se
rebelar, aceitar a ordem estabelecida na familia, ainda que essa ordem a
incomode, como foi colocado em diversas ocasides; respeitar implica ser

obediente e compreensiva, especialmente com a mae.

Essa conduta, observada no meio familiar, de certa forma, é vista também na
escola. A menina, de maneira mais acentuada que o menino, carrega consigo,
para a escola, o contexto familiar. Dai sua percepcao da escola como a segunda
casa; enquanto o menino a vé mais como um lugar de preparagdo para o

trabalho, ou seja: para o mundo da rua.

Ela percebe a estrutura social em que vive como machista e preconceituosa.
Comeca por ter essa visdao dentro de casa, pelas relagdes com o pai, mae e o(s)
irmao(s) e irma(s). Concebe o seu estar-no-mundo ainda muito ligado ao espago
da casa, principalmente se for filha ou irm& mais velha, quando recebe a heranga
das tarefas domésticas ainda muito cedo:

[...] mulher, piorou se for primogénita... Ai que sofre mesmo... E quando
s&0 assim irm&o e irma dentro de casa, o filho pode ir pra todo lugar e a
filha ndo; tem que ficar em casa arrumando casa.

A questao da classe social estd muito presente na menina, no que se refere a “se
valorizar”. Valorizar-se significa ndo engravidar, ndo ser motivo de comentarios

no bairro onde vive: um “bairro pequeno” ou “um bairro pobre”.
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A liberdade comedida e vigiada, principalmente do pai sobre a filha, é exercida na
intencdo de manter o seu “valor” alto; a menina se valoriza pelo valor que o
homem, na figura do pai, namorado, irmao ou colega, Ihe confere. A questao do
“valor” ainda esta conectada a manutengao da virgindade até o casamento: uma
espécie de capital social, usando as palavras de Pais (1993). Considerando esse

aspecto, manifestou-se uma adolescente:

Os pais pensam assim: ‘Ah, vocé € menina, entdo vou ter que te dar

mais valor’. E tem que se valorizar mais...

Fica clara a forma como a menina se vé com os olhos do menino; com o olhar
que ele tem sobre ela. Nao se trata apenas de se ver pelos olhos dos outros de
seu grupo, num processo coletivo de individuagdo, mas de se colocar no mundo
do outro. Assim, ela também ndo gosta em si do que 0 menino ndo gosta nela,
por exemplo, a menstruagdo. Ao falar sobre menstruacdo, usa do mesmo

desprezo existente na fala dele:

Detesto! Eu nédo gosto! De més em més tem aquele sangue... Nossa
senhora [com énfase]! Aquele negécio horrivel... Ja tem que lidar com
isso com minha mae e minha namorada, ja... Todo més vem aquilo [...]
Ai tem que ficar esperando que nem um pastel... Ai com aquele negécio
ndo pode ir na praia... Comega aquele sangue, um monte de sangue na

agua... [risos] (ADOLESCENTE MENINO).

Por mim, vocés vao até rir... Porque [Risos)... Sabe...Porque eu nao
gosto da menstruacdo... [risos, acompanhado de varias falas de
concordancial... Eu queria ser homem sé por causa disso [...]. Ficar
menstruada todos os meses... Ai, isso ai € um horror! Eu acho! Eu...
(ADOLESCENTE MENINA)
As respostas revelaram que tanto um quanto o outro tem um sentimento de
desprezo por esse fator biolégico, o que acaba corroborando a hierarquizacao das
diferengas, em que a inferiorizagdo da menina, nesse aspecto, se d4 ndo somente
pelo menino, mas também por ela mesma: a menina se nega e, ainda que nao
tenha consciéncia dessa autonegacao, percebe-se inferior, porque se vé com o

olhar do menino que a inferioriza e a repele.

O mesmo fator, porém com um efeito diferente, é observado em relagdo a forca

de seducdo da menina. Esta se percebe e é percebida sedutora pelo menino; sé
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gue essa percepcao do outro sobre si, desta vez, revela-se positiva. Sendo assim,
ela reverte esse aspecto da positividade para si mesma, fazendo da sedugdo uma
estratégia de transgressdo e conquista, ndo apenas em casa, mas também na

escola.

Recorro a imagem da lider das “Radicais” que, na quadra, num jogo misto de
futebol durante a aula de Educacéao Fisica, se livra da blusa do uniforme ao se
perceber observada. Ao exibir a parte superior do seu corpo, ela procurava nao
apenas seduzir o olhar das pessoas que a viam, mas também conquistar e

reafirmar o seu espaco junto aos meninos e as meninas, nos jogos.

Costa (2002) aponta vestimenta e corpo como aspectos diferenciais no jovem.
Apoiando-me em sua fala, concluo que, para a menina acima citada, o corpo
naquele momento, passa a ser um elemento extremamente importante: é uma

mensagem, pois é usado como tal.

Diante das praticas observadas, das falas e dos rituais cotidianos, a idéia que se
tem é a de que o pano de fundo esta mudado: as meninas, participes do presente
estudo, revelam do que gostam e do que ndo gostam; o que querem e o que nao
querem; reconhecem a forma diferenciada como sao tratadas em casa (pela
familia), na escola (pelos professores e professoras) e na rua (pela sociedade em
geral) e tém nog¢do das mudangas ocorridas hoje, em relacdo as mées; e destas
em relacdo as suas avos, mas, ainda assim, precisam do espelho e quase

sempre 0 buscam na mée ou na figura da professora:

Ah... Por exemplo, a gente vai vendo as mulheres independentes... ‘Ah,
eu também quero ser independente...’. Entao, isso vai fazendo com que
a gente va crescendo assim... ‘Nao, eu vou ser independente... Vou
trabalhar, vou ter a minha casa... Minha [enfético] casa, assim, separada
dos meus pais...’. Entado, vai criando esse sentimento de independéncia

ja nas mocgas, assim... Que j4 ta vendo...

Assim como as meninas adolescentes, os meninos adolescentes também se
miram em um espelho, mas o buscam no pai: diferentes espelhos, diferentes
imagens. A mae, assim como a professora, continua refletindo a imagem de tudo

que constituiu até aqui a sua identidade feminina, ou seja: os padrbes sociais
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ligados ao mundo da casa; enquanto o pai ainda continua refletindo os padrées
masculinos ligados ao mundo da rua. Apesar das mudancas ocorridas, estas
ainda nao sao suficientes para destituir lugares e desestruturar as hierarquias. O
cenario é outro, mas as acoes, as praticas e as falas desses sujeitos continuam a
desempenhar os papéis de mantenedores de uma ordem fixa e preestabelecida; é
necessario que as imagens nos espelhos, tanto para meninos quanto para

meninas, se transformem.

Toda transformacao e/ou perpetuacéo se da por meio da mulher, principalmente
na figura da méae, conclui. Isso, talvez, pelo fato de as leis terem sido criadas para
a mulher, mas ndo por ela. A mulher é dada a transgressdo, como afirma Saffioti
(1987). As meninas revelam nao gostar da imagem social que lhes é passada e
desejam livrar-se dela criando uma nova para o futuro, mas sem, no entanto,

saber ao certo o que vao fazer; mas sabendo que querem fazer:

A gente ja ta aqui pensando no futuro...

4.2 A ESCOLA: PROFESSORES E PROFESSORAS COMO FOMENTADORES
DO SUJEITO SOCIAL

Nessa construcdo da imagem futura a ser refletida para a menina e para o
menino, a escola também tem papel fundamental, mas, para isso, seria
necessario que seus atores e atrizes, ou seja, as pessoas que tornam a escola
concreta, transformassem também suas praticas. Ha quem acenda a velinha ao

meio dia, como disse uma professora, mas entre uma luz e outra, “cai a

sombra”.?®

Entdo, nés ndo vamos modificar o mundo, mas nossa velinha ao meio
dia, nés vamos acender.

Entende-se por “acender a velinha” a contribuicdo dada pelas professoras e
professores ao desenvolvimento do discernimento dos alunos e alunas de 72 e 82
série em relagdo as letras pejorativas das musicas veiculadas pelos meios de

2 Verso do poema The Hollow Men, de T. S. Elliot
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comunicacdo. Nao apenas as palavras, mas também a entonacdo colocada
deixam claro o grau de comprometimento do grupo em questdo com a sua
pratica. “Acendem a vela ao meio dia”; confessam que “ja& conversamos em
relacdo a sexo, sexualidade, homossexualismo ou ndo, e com relagdo a
preconceito racial”, mas confessam também que “em relacdo a género, nunca!”,

conforme declarou uma das professoras.

... Eu acho que as vezes a gente ndo percebe... Eu nunca percebi isso
em sala de aula...

4.3 AS CONSTITUICOES DAS RELACOES DE GENERO NO CONTEXTO
ESCOLAR

A escola, ao ser olhada em seu cotidiano, revela-se como um espago social
contraditério, marcado por movimentos de acomodacdo e de resisténcia, de
opressao e de contestacdo, de manutencao e oposicao, conforme visto em seus
rituais. E nessa dinamica de contraditoriedade que seus sujeitos — professores e
professoras, alunos e alunas — instituem e constituem-se a si mesmos, instituem
e constituem os outros e sao instituidos e constituidos por eles. Dessa forma,
“produzimos a sociedade que nos produz”.

As resisténcias acontecem sempre de forma desorganizada, mas numa
desorganizacao que contém em seu interior uma certa ordem; tanto por parte dos

docentes, como dos discentes.

Para os alunos e alunas, as resisténcias sao reveladas em atos vistos como
indisciplina, como tomarem o corredor numa hora indevida (meninos € meninas)
ou soltar bombas no banheiro (meninos); mas, mesmo a indisciplinaridade guarda

em si uma ordem e acarreta razoes de ser.

Para os professores e professoras, as resisténcias acontecem mais efetivamente
durante as reunides, quando alguns, apesar de estarem ali, ndo tomam parte e
ficam lendo ou conversando sobre qualquer outra coisa. A forma de resisténcia do

professorado muitas vezes é revelada na artimanha de nao fazer acontecer.
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Professoras e professores sao vistos, pelos alunos e pelas alunas, como pessoas
capazes de prepara-los/as para a vida social adulta; alguém que ensina sempre a
ir além. No entanto, com base nas declaracdes recolhidas, digo que toda
preparacao e ensinamentos sao feitos sob a égide patriarcal, ou seja: valorizando

a cultura hegeménica que €, antes de tudo, masculina.

A escola possui uma 6ética masculina ou masculinizada e o seu olhar acontece por
meio das pessoas que ali estdo e das construcdes que se efetivam dentro dela.
Essa visdo se revela nas escritas, nas falas, nas condutas, nas praticas
pedagdgicas reafirmadas pelo curriculo. Revela-se ndo somente no que se
escreve, no que se fala, em como se conduz ou no que se pratica, mas
principalmente no que nao se escreve, na palavra nao dita, na acado nao
conduzida ou nao praticada, ou seja: a forgca do que se revela esta principalmente

no que se oculta.

Assim, a escola, na pessoa dos que a compdem, forma meninos e meninas para
virem a desempenhar seus respectivos papéis como homens e mulheres,
obedecendo a ordem social capitalista-racista-patriarcal. Recorro aqui a
lembranca das duas histérias contadas, uma pela professora e outra pela aluna:
com efeito, as relacoes de género sao constituidas de forma a serem reafirmadas
e reestabelecidas, sem que se tenha sobre elas qualquer reflexdo critica. No
entanto em suas falas, meninas e meninos revelaram visées e concepg¢des que
remetem a natureza contraditoria de suas relagées que, ao mesmo tempo em que

reafirmam, contestam e modificam a ordem social estabelecida.

Exemplificando, os meninos, ao mesmo tempo em que reconhecem a evolugcao
das mulheres e declaram que tanto eles quanto meninas tém capacidade de
serem igualmente inteligentes, contradizem-se ao afirmar que essa evolucéao
provém do poder de sedugdo da mulher e que a maior arma é a competéncia e
que esta ainda € dada ao homem. As meninas, por sua vez, reconhecem a
capacidade que o homem tem de chorar, mas, ao mesmo tempo ridicularizam
esse choro. Observou-se que os/as jovens individuos em questdo, mediados/as

pelas circunstancias sociais em que vivem (estrutura), concebem as relacoes de
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género oscilando entre o0 que esta posto e se reafirma na sociedade e o que nela
se contesta e se modifica.

4.4 MANIFESTACOES DA CASA E DA RUA NA ESCOLA

O ambiente da casa e da rua se fazem presentes na escola, trazidos pelos
individuos que a compdem. “Evidentemente, quando a crianca (ou o adolescente)
chega a escola, ela ja tem, além dos seus aspectos constitucionais, suas
vivéncias familiares” (ZIMERMAN, 1997). Essas vivéncias vao interagir com o
ambiente escolar, formando entre si uma dindmica comportamental que se
revelara em qualquer um dos trés espacos de sociabilizacao dos sujeitos. Dessa
forma, cada aluna ou aluno traz em si a soma dos sentimentos, seja de amor, seja

de agressividade, fomentados na familia.

A casa e a rua também se fazem presentes na escola pelas conversas das
meninas e dos meninos. A hora do recreio, ou de uma aula vaga, ou na aula de
Educacdo Fisica, era quando mais claramente notava o que, nas palavras de
McLaren (1991), chamamos de “estado de esquina de rua”. Nesses momentos, 0s
grupos, sempre obedecendo aos cddigos de interagédo estabelecidos entre eles e
descritos no Capitulo I, reuniam-se separadamente e, dentro de cada grupo,
subgrupos de meninas € meninos envolviam-se em informais bate-papos, e o teor
das conversas que aconteciam eram bem diferentes: entre as meninas, a
conversa sempre girava em torno de aspectos familiares; enquanto, entre os
meninos, girava sempre em torno de um “agito” que aconteceu ou que ainda viria
acontecer. A menina traz o contexto familiar para a sua convivéncia no contexto

escolar e nota-se, pelas conversas, que conhecem a familia uma das outras.

Ja 0s meninos trazem o contexto da rua: falam do futebol, das idas aos bailes,
das “azarag¢des” do “curtir’, das conversas na beira da calgada.

Pude observar que a escola é um espaco que acolhe sujeitos distintos, egressos
de diferentes ambientes. Assim, afirmo que a maior manifestacdo da casa e da
rua no ambiente escolar se da justamente por meio dos sujeitos que a compde,
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transformando-se, a prépria escola, num terceiro espago que, ao mesmo tempo

em que medeia os outros dois, por eles também é mediada.

Dessa feita, as relagcbes de género no cotidiano escolar acabam por seguir o
mesmo sentido mediador dos trés espacos acima mencionados, ou seja, elas se
manifestam na escola da mesma forma como se manifestam em casa e na rua;
mas, no contexto escolar, elas se legitimam e se reafirmam, para novamente se

manifestarem nos outros dois espacos.

Acredito que a transformacdo do individuo se faca também pelo conhecimento.
Sendo a escola um dos lugares onde se fomenta esse conhecimento, penso que
ai entdo se fariam necessarias praticas mais ousadas, criticas e transgressoras.
Mas, mudar a escola pressupde mudar os sujeitos que a habitam; e, para isso,
mais que transformar o discurso e a pratica desses individuos, faz-se necessario

que se transforme também a sua formacao.
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APENDICE A - ROTEIRO DE OBSERVACAO NA ESCOLA

Este roteiro tem como objetivo conduzir a observacao que se fard na EMEF
NOSSA SENHORA DA VITORIA, 2* situada no municipio de Vitéria, como parte
da pesquisa que se desenvolvera nessa instituicao.

A observagdo buscara ver a escola como um espaco de diversidade étnico-
cultural, construido por sujeitos socioculturais (alunas e alunas, professores e
professoras, funcionarios e funcionarias e comunidade) e as diversas relagoes
estabelecidas entre esses sujeitos no cotidiano escolar, dentre as quais, as

relacdes de género.
O QUE VOU OBSERVAR?
Estarei observando a escola considerando-a sob os seguintes aspectos:
1. A escola como espaco fisico

e Sua arquitetura

e A hierarquiza¢ao do espaco escolar

e Suas vias de locomocéao

e Locais para atividades pedagdgicas

e Estimulos visuais

e Apropriacao dos espacos (ressignificacao) pelos/as alunos/as; os
nao-lugares.

* Nome ficticio
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2. A escola como espaco de sociabilidade e praticas culturais no seu

fazer cotidiano

e Os rituais escolares (implicitos e explicitos) e seus significados.

e Qs diferentes grupos e os diferentes modos de ser e de agir de

seus sujeitos (meninas e meninos).

e Ainteracdo entre os grupos e os sujeitos individualmente.

e (Os diversos processos sociais que interagem na escola:
convergéncias e divergéncias, levantamento das normas;
imposicao, as estratégias individuais ou coletivas; as
transgressoes e as resisténcias.

e (O tempo do recreio.

e (Os temas desenvolvidos nas conversas.

3. A escola no espaco da sala de aula

e (O tempo na sala de aula

e A rede de relagbes existente na sala de aula entre alunos,
alunas, professores e professoras; como sao construidas.

e As préaticas pedagogicas desenvolvidas pelos professores e
professoras, diante da diversidade dos alunos e alunas; como é
tratada a diversidade desses sujeitos; como a menina e 0s
meninos sao tratados.

e A ocupacao do espaco na sala de aula.

e A construcdo da imagem/representacdo de alunos e alunas,
professor e professora; os estereotipos; quem se sobressai?

Quem se “apaga”?
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APENDICE B - Questionario aplicado aos alunos e as alunas da 72 e 82 série

Nome: idade: sexo:

2. Quem é voceé na familia?

2. Quem é vocé na escola?

2- Quem é vocé com seus amigos e amigas?
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2- Levando em consideracao o seu sexo (M/F), o que é ser adolescente para

vocé?

2- Como ¢é a sua relacao com o sexo oposto, isto é: se vocé é menina, como
se relaciona com os meninos? E se vocé é menino, como se relaciona com
as meninas?
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APENDICE C - Roteiro de entrevista para grupo focal de adolescentes

APRESENTACAO (NAO GRAVAR, APENAS ANOTAR PELO OBSERVADOR).
e Nome
e |dade
e Hquanto tempo estuda nesta escola

e Bairro onde mora
| - RELACOES DE GENERO NA FAMILIA
1) Com quem vocés moram? ldade de todas as pessoas de sua familia.
2) Vocés participam das discussées com os membros de sua familia?
3) Opinam sobre os problemas da familia ou os seus?
4) Suas opinides sdo consideradas?

5) Com qual membro da sua familia vocés tém uma maior e melhor relacdo? Por

qué?

6) Ha conflitos em sua familia? Se ha, de que tipo? Como vocés lidam com esses
conflitos? Com que pessoa da familia vocés tém maiores conflitos? Falem sobre
esses conflitos.

7) O que é ser “boa filha” ou “bom filho”?

8) Vocés participam dos afazeres domésticos?

9) Pensem na sua familia e organize-a na ordem de importancia, de mando, de

decisoes.



142

Il - RELACOES DE GENERO NA SOCIEDADE

10) Vocés consideram que exista algum tipo de vantagem ou desvantagem em

ser menina ou menino? Sim ou ndo? Explique.

11) Vocés concordam com a idéia de que meninos sdo mais inteligentes que as

meninas? Por qué? Como vocés reagem a essa afirmativa?

12) Como vocés véem o tratamento dado as mulheres e homens, em casa, na

rua, no trabalho, etc.? Em sua opinido, esse tratamento se justifica? Por qué?

13) Vocé gosta de ser menina (0)? Por qué?

14) Homem chora? Por qué?

15) Considerando a sociedade, a escola e a casa, vocés percebem alguma
mudanca nas relagdes entre meninos € meninas ou homens e mulheres? Por

qué?

16) Vocés percebem alguma mudanca na condicdo da mulher na sociedade

atual? Sim ou ndo? Quais? Explique.
17) Essas mudancgas séo positivas ou negativas?
18) O que mais contribuiu para essa mudanca?

19) Vocés acham que essas mudancas contribuem ou ndo com a sua formagéao?

De que forma?

20) Em sua opinidao, como as mudancas sao percebidas tanto pelos homens
quanto pelas mulheres e de que forma elas influenciam na relagédo entre eles,

tanto na escola como fora dela?
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ll- RELAGOES DE GENERO NA ESCOLA

21) Em sua opinido, seus professores e professoras contribuem com essa
mudanca? De que forma?

22) Existe tratamento diferenciado para alunas e alunos na escola?

23) Falem sobre as relacdes que existem entre as adolescentes meninas e 0s

adolescentes meninos na escola?

24) Como vocés se relacionam com as pessoas do mesmo sexo? E como se

relacionam com as do sexo oposto aqui na escola?
25) Falem sobre as relagdes que existem entre a escola e a familia.
IV— IDENTIFICACOES

26) Em sua opinido, o que € ser ADOLESCENTE-menina e o que é ser
ADOLESCENTE-menino?

27) Defina com as suas palavras:

e Mulher

e Homem

e Ser humano

e Pais

e Mae

e Esposo/esposa
e Familia

e Escola

e Machismo
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APENDICE D - Roteiro de entrevista para grupo focal de professores e
professoras

APRESENTACAO (NAO GRAVAR; APENAS ANOTAR PELO OBSERVADOR)
e Nome
e Idade
e Ha quanto tempo exerce a profissao
e Ha quanto tempo trabalha nesta escola

e Disciplina que leciona
1) Defina “bom aluno”/’boa aluna”
2) Defina “bom professor”/’boa professora”

3) Como professora e como professor, vocés consideram que existe algum tipo de

vantagem em ser menino ou menina? Sim ou nao? Explique

4) Vocés concordam com a idéia de que meninos sdao mais inteligentes que as

meninas? Por qué? Como vocés reagem a essa afirmativa?

5) Como vocés véem o tratamento dado a mulheres e homens, em casa, na rua,
no mundo do trabalho, etc.? Em sua opinido, esse tratamento se justifica? Por
qué?

6) Considerando a sociedade, ou seja, escola, familia, trabalho, lazer, vocés
percebem alguma mudancga nas relagées entre meninos € meninas; homens e
mulheres? Quais?

7) Vocés consideram essas mudancgas positivas ou negativas? Por qué?

8) O que mais contribui para essa mudanca?
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9) De que forma vocés percebem que essas mudancas contribuem para a
formacao de seus alunos e alunas? Como vocé, professora e professor, contribui

com essa mudancga?

10) Vocés concordam que ha tratamento diferenciado para alunos e alunas,

meninos e meninas na escola?

11) Como vocés lidam com a diferenga em sua sala de aula e com as

manifestacdes preconceituosas?

12) Como vocé percebe o adolescente menino e a adolescente menina?

13) Como vocés percebem as relacbes entre os adolescentes meninos e

meninas?

14) Que relacao vocés véem entre a escola e a familia?

15) Vocés concordam que a escola é a segunda casa para os alunos e alunas e

que a professora é como uma segunda mae?

16) Defina:
e Mulher
e Homem

e Ser humano

e Professora/professor
e Familia

e Escola

e Machismo

e Discriminacao



