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RESUMO

NEVES, Paulo Rogério da Conceicdo. Disposi¢es de género e violéncias escolares: entre
traicOes e outras estratégias socializadoras utilizadas por jovens alunas de uma instituicdo
privada do Municipio de Sdo Paulo. 2013.198 p. Tese (Doutorado). Faculdade de Educacéo,
Universidade de S&o Paulo, S&o Paulo, 2013.

Esta tese de doutorado apresenta os resultados da investigacéo realizada com jovens
estudantes do ensino médio em uma escola particular localizada no distrito do Jabaquara, no
municipio de Sdo Paulo. Seu foco foi especialmente direcionado para as disposi¢es de
género acionadas por jovens alunas em diferentes episodios que envolviam violéncias, tanto
nos relatos sobre sua socializagdo na familia quanto na escola em questdo. Trata-se de uma
pesquisa de carater exploratdrio, de natureza qualitativa que procura articular as contribuicdes
de Pierre Bourdieu, no que se refere a teoria de habitus, com os estudos de género para a
analise das violéncias vividas e produzidas na instituicdo escolar. A investigacdo empirica
realizada na institui¢do escolar utilizou como técnicas para a coleta de dados observagoes e
entrevistas individuais com alunas, alunos e representantes da gestdo escolar. Foram
consideradas, tanto nas observa¢Bes quanto nos relatos, as distintas estratégias de
sociabilidade utilizadas por garotas e garotos em relagdo as diversas expressdes da violéncia,
com destaque para a estreita relacdo entre as socializagdes e as disposices de género. Os
resultados obtidos evidenciam que as socializacdes na familia e na escola (dentre outras
agéncias socializadoras), sdo responsaveis pela incorporagdo das disposi¢cfes de género
utilizadas pelas/os jovens, tendo na traicdo um episodio tipico tanto de reproducéo de padrdes
tradicionais de género quanto de superacdo dos mesmos. No caso especifico da escola
particular pesquisada, os dados revelam que estas socializagGes encontram-se imbricadas ao
modo pelo qual a gestdo escolar intervém sobre a indisciplina e sobre os conflitos oriundos
das relacdes escolares ou outros conflitos externos que nelas teriam influéncia. Como
resultado, por fim, conclui-se que a combinacao entre incorporagéo das disposi¢cdes de género,
estratégias para lidar com as violéncias e a pratica propositiva e dialogada da gestdo escolar,
configura disposicOes de cultura que contribuem para a baixa frequéncia de conflitos fisicos
na escola. Mas estes recursos ndo sao suficientes para superar a existéncia de outras
expressoes de violéncias no ambiente escolar ou da reproducdo de padrdes tradicionais de
género, como as manifestadas no caso de trai¢ao analisado.

Unitermos: género, violéncia, escola particular, jovens, socializacao, disposi¢des.



ABSTRACT
NEVES, Paulo Rogério da Conceicdo. Gender dispositions and school violences: between
cheating and other socializing strategies used by young students of a private school in the city
of Séo Paulo. 2013. 198 p . Doctorate Dissertation. Education College, Sdo Paulo University,
Sédo Paulo, 2013.

This doctoral dissertation presents the results of a research with young high school
students in a private school located in Jabaquara district, in the city of Sdo Paulo. It focuses
specifically on gender dispositions enlisted by young female students in different situations
involving violences, according to their accounts about their family and school socialization.
This is an exploratory qualitative research that seeks to articulate Pierre Bourdieu’s theory
ofhabitus with gender studies to analyze violences experienced in school and also the ones
created by the school institution itself. As method for data collection, the empirical
investigation carried out in a private school employed observations and individual interviews
with male and female students, as well as members of the school administration. In both
observations and interviews, different sociability strategies used by girls and boys regarding
the numerous expressions of violence were considered, with focus on the close relationship
between socializations and gender dispositions. The results show that family and school
(among other socialization agents), are responsible for the incorporation of the gender
dispositions utilized by young people. The cheating incident is a typical episode which reveals
simultaneously the reproduction and the superation of traditional gender patterns. In the
specific case of the investigated school, data show that these socialization processes are
intertwined with the way the school administration intervenes on indiscipline and conflicts
that emerge from school relations or other outside conflicts that might influence them. The
conclusion is that the combination of incorporation of gender dispositions, strategies for
dealing with violences and school’s proactive dialogic practices has set up cultural
dispositions that contribute to the low occurrence of physical conflicts in school. However,
these resources are not efficient enough to inhibit other expressions of violences in the school
environment or the reproduction of traditional gender norms, as expressed in the cheating case
analyzed in this dissertation.

Key words: gender, violence, private school, socialization, dispositions.
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INTRODUCAO

Minha aproximacdo com a tematica de violéncias nas escolas vem desde 2003,
quando ingressei no projeto Grémio em Forma, do Instituto Sou da Paz*. Em contato com as
escolas, percebi a participacdo ativa de jovens do sexo feminino em brigas no ambiente
escolar. Constatando a auséncia de pesquisas e producdes académicas acerca do
envolvimento de garotas nestes episodios, propus tal estudo como tema de mestrado
(NEVES, 2008).

O trabalho desenvolvido no instituto, bem como a pesquisa de mestrado tinham como
objeto as escolas da rede publica, mais precisamente da rede estadual de S&o Paulo. Apoés a
finalizacdo dos mesmos, ainda restaram incdmodos socioldgicos acerca dos eventos que
registravam algum tipo de violéncias escolares envolvendo jovens estudantes de escolas
particulares. Seria possivel pensar em brigas protagonizadas por meninas nessas escolas?
Essa foi a indagacdo que deu margem para a elaboracdo da investigacdo que sustenta essa

tese.

Em meados de 2010, durante uma reunido de trabalho, o entdo coordenador
pedagdgico de uma determinada escola privada no bairro Alto de Pinheiros relatou-me que
estava enfrentando problemas de agressdo entre duas jovens. Registros da midia impressa
também indicavam alguns episodios de violéncias em escolas particulares envolvendo

alunos®. Passei a questionar se as conclusdes encontradas no referido mestrado seriam validas

1«0 Instituto Sou da Paz é uma OSCIP (Organizagio da Sociedade Civil de Interesse Publico) que est4 sediada
em S&o Paulo e ha mais de 10 anos trabalha pela prevencdo da violéncia no Brasil, procurando influenciar
politicas ptblicas nessa area” (fonte: http://www.soudapaz.org/QuemSomos/Default.aspx). O projeto Grémio
em Forma tinha como objetivo a constituicdo de grémios estudantis nas escolas estaduais da zona sul e leste de
S8o Paulo como forma de criar e fortalecer a entidade representativa dos/as estudantes. O desenvolvimento do
projeto gerou o Guia Grémio em Forma, uma metodologia para formacao destas associagdes e diversos outros
materiais sobre 0 tema. Estdo disponiveis em  http://www.soudapaz.org/Default.aspx?tabid=
79&tag=0&assunto=13.

2 Cita-se resumidamente trés episodios envolvendo alunos de escolas particulares. O primeiro envolvendo
alunos do colégio Mackenzie e Colégio Sion, ambos (religiosos) na capital paulistana
(http://aprendiz.uol.com.br/content/uiclispepi.mmp, Ultimo acesso em 18/04/13), outro envolvendo alunos do
colégio Rio Branco (filantrépico) : também na capital
(http://www?1.folha.uol.com.br/fsp/cotidian/ff1111200512.htm, Gltimo acesso em 18/04/13) e, por fim, o caso de
um aluno da cidade de Santos que agrediu sua professora (http://noticias.r7.com/educacao/noticias/aluno-agride-
professora-por-nota-baixa-em-santos-20120925.html, Gltimo acesso em 18/04/13)



http://www.soudapaz.org/QuemSomos/Default.aspx
http://www.soudapaz.org/Default.aspx?tabid
http://aprendiz.uol.com.br/content/uiclispepi.mmp
http://www1.folha.uol.com.br/fsp/cotidian/ff1111200512.htm
http://noticias.r7.com/educacao/noticias/aluno-agride-professora-por-nota-baixa-em-santos-20120925.html
http://noticias.r7.com/educacao/noticias/aluno-agride-professora-por-nota-baixa-em-santos-20120925.html
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para uma escola privada frequentada por familias provenientes do que se poderia denominar

de classes médias®.

Naquele trabalho, conclui que episodios de violéncias estavam mais vinculados aos
processos de socializagdo das jovens que envolviam as relagdes sociais de género, pois as
entrevistadas” relataram que tanto em casa quanto na escola eram repreendidas ou censuradas
caso apresentassem algum comportamento que diferisse do que era comumente esperado a
elas. Dessa forma, familia e escola reforcavam um modelo socialmente aceito do que € ser

menina.

No entanto, também assinalei que ndo eram somente as relacdes sociais de género as
responsaveis pela constituicdo daquelas jovens enquanto alunas e sujeitos sociais, pois tal
processo incluia o recurso ao uso de violéncias. De acordo com as entrevistas realizadas para
a dissertacdo de mestrado, os episodios de violéncias ocorriam tanto na vida doméstica —
como forma de garantir obediéncia a uma ordem parental — quanto na vida escolar — por meio
de intimidagdes de professores/as para garantir disciplina. Assim, o recurso as formas de
violéncias era um procedimento cotidiano e legitimo dentro da escola e da familia. Era raro
ocorrer processos de mediacdes que possibilitassem a construcao de alternativas a violéncia
e, até mesmo, a sua mais evidente expressao: a agressdo fisica. Esta foi interpretada como
forma de reprodugdo de formas de violéncias, ao mesmo tempo em que estas violéncias, ao
serem praticadas pelas jovens, contestavam padrfes de género socialmente atribuidos as

meninas (mulheres).

Todavia, se por um lado nas escolas particulares também sdo encontrados episddios
de violéncias® que contribuem para problematizar a estigmatizacio sofrida pelas escolas
publicas, por outro, esse fato traz o desafio de estudar esse fendmeno nesse tipo de escola, na
maioria das vezes, reticente® em abrir seus portdes para pesquisas académicas. As jovens

dessa classe social também recorreriam as violéncias como formas de contraposicao as suas

® A nocdo de classes médias, aqui utilizada no plural devido ao carater ndo homogéneo dessa parcela da
populacdo ndo é central nesta tese. Entretanto, merece ser explicitada uma vez que a escola privada observada é
frequentada por estudantes pertencentes a familias provenientes destes setores, alguns de seus responsaveis
assumiam postos significativos na geréncia ou administracdo das demandas sociais — podendo constituir
"inteligentsia’ referida por Oliveira (1988) — alguns representavam as novas classes médias sugeridas por Boschi
51987), Mills (1969) e Larangeira (s.d.).

Dois instrumentos de coleta de dados foram utilizados: entrevistas individuais e reunides com um grupo
selecionado de alunos e alunas com equilibrio de igual representacéo de sexo e séries de estudo.
® Como se vera adiante, a violéncia em ambiente escolar pode ser multivariada, por isso o recurso em utilizar o
termo no plural.
® A reticéncia ou resisténcia sera abordada em capitulo especifico mais adiante.
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socializacOes de género? Por fim, serd que a escola desempenharia algum papel de destaque
no enfrentamento das violéncias ali vividas e vivenciadas? Tais sdo as indagac@es iniciais da

pesquisa empreendida para a tese de doutorado’.

Este trabalho est4 organizado em cinco capitulos além desta introducdo. No primeiro
capitulo apresento as bases tedricas que fundamentam esta pesquisa e discuto a relagdo entre
escola e violéncias. Em seguida ofereco uma sintese sobre as pesquisas que tratam de
violéncias nas escolas publicas e privadas para depois abordar os conceitos de sexo,
sexualidade e género, suas possiveis relacbes com as violéncias escolares e com alguns
conceitos da teoria de Pierre Bourdieu, tais como capitais, campo, habitus e género. Embora
este trabalho se dedique primordialmente a investigar as socializa¢des das jovens estudantes
de uma escola de classe média, o conceito de género sera aqui trabalhado como categoria
relacional e ndo como sinénimo de mulher e/ou feminino, permitindo perceber como sao

tecidas, fendidas e cerzidas a intrigada rede das relagdes sociais entre homens e mulheres.

No segundo capitulo exponho o trabalho de campo. Nele procuro caracterizar o bairro
e a escola — sua historia, organizacdo e instalacbes. Discorro sobre alguns dos problemas
enfrentados durante a realizacdo da pesquisa, bem como sobre os procedimentos

metodoldgicos utilizados no desenvolvimento deste trabalho.

O terceiro e 0 quarto capitulo sdo dedicados a analise dos dados de campo em
diferentes dimensdes. O terceiro capitulo concentra-se no cruzamento entre 0s processos de
socializacdo dos/as jovens — tanto na escola, como na familia — com as violéncias vivenciadas

nestas duas institui¢oes.

No quarto capitulo, por sua vez, examino mais cuidadosamente a traicdo e a agresséo
fisica — sua decorréncia mais evidente. A trai¢do — real ou imaginaria — esteve presente, como
se verd, desde o primeiro dia da pesquisa em campo e destacou-se ao permitir o0 acesso as
possiveis correlacBes entre violéncias e socializacdes de género. Para tanto, em ambos 0s
capitulos procurei estabelecer um dialogo entre os conceitos de violéncia, género e habitus —
construidos ao longo do primeiro capitulo — com as informagdes obtidas por meio das

entrevistas, das observacdes e das conversas informais.

" Segundo resolucéo deste programa de pés-graduagdo, é permitido revisar a tese apés a avaliacdo da banca.
Assim, foram feitas pequenas correcdes, agregados alguns comentarios, mas nao foram feitas outras analises
além das apresentadas em respeito ao trabalho que a banca de avaliacéo.
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No ultimo capitulo apresento algumas consideracfes provisorias deste trabalho, sem a
pretensdo de apontar respostas definitivas, sendo de contribuir, a partir do estudo realizado
em uma escola particular da cidade de S&o Paulo, com os debates acerca das disposicdes de
género e sua influéncia sobre as violéncias presentes nas unidades escolares,

independentemente de serem particulares ou publicas.

Por fim, é necessario fazer uma ressalva para a leitura deste trabalho: embora cénscio
da existéncia e da aplicacdo do masculino generalizador como regra gramatical para o uso do
plural na qual, por exemplo, o substantivo alunos contemplaria tanto os alunos como as
alunas — tal qual professores contemplaria os professores e as professoras —, esta regra
propositadamente ndo sera aplicada. Assim, utilizo alunos/as, professores/as, 0s/as jovens,
etc. como forma de evidenciar a presenca feminina em situacdes que socialmente sdo mais
reconhecidas como masculinas. Ademais, no intuito de destacar a presenga das jovens,
quando julguei necesséario, elas precederdo a eles (alunas/os, as/os jovens, as/os estudantes).
N&o obstante esta opgéo represente dnus a fluidez de leitura, € coerente com um trabalho que
busca indagar sobre as diferencas e as desigualdades entre os sexos e as relacdes de género

por elas delineadas.
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Capitulo 1 — ARELACAO ENTRE ESCOLA E VIOLENCIAS

De acordo com Guy Vicent, Bernard Lahire e Daniel Thin (2001), a invencdo da
forma escolar estéa situada nos seculos XVI-XVII, quando se concentraram as criangas em um
lugar diferentemente qualificado, em relacdo aos quais se realizavam atividades sociais, a
escola. Rompe-se, portanto, com a maneira anterior de aprendizagem pautada na observacao
e na oralidade. Com a instauragdo da Republica, influenciada pelo Iluminismo, esta “escola”
ganha maior importancia ao ensinar regras e controles como modos de manifestacdo
individual, isto €, criar retiddo na maioria dos alunos, dada a mudanca politica fundamental

gue marcou as sociedades europeias ao longo do século XVII.

No entanto, no ha como falar da escola sem citar Emile Durkheim (1978) e seu
esforco de sistematizar a capacidade de internalizacdo de regras propiciada pela escola,
considerando sua capacidade disciplinar e socializadora. Para o autor, a auséncia de
qualidades morais, das condutas necessarias para o convivio em sociedade sdo caracteristicas
intrinsecas as criangas, sendo necessario, portanto, socializa-las pelas geracdes adultas e
imbui-las destas caracteristicas. Como destacado por Marilia Sposito (2003), Durkheim
(1947) compreendia a moral como racional e de origem social e, por isso, possivel de ser
aprendida. Porém devido a intensa divisdo social do trabalho, este aprendizado a partir das
familias foi comprometido. Assim, foi necessaria a criagdo de um ambiente diverso, de
caracteristica impessoal, publico e isento de relagbes afetivas como as que constituem as

relacGes familiares.

Tal proposicdo estava de acordo com os desejos de uma escola publica, laica e
republicana, ainda que marcada por muitas contradi¢es nas Ultimas trés décadas do século
XX com a massificacdo do sistema de ensino e a grande presenca, entre o publico escolar, de
populag6es migrantes (SPOSITO, 2003).

Embora haja varias maneiras ndao formais ou ndo escolares de criangas e jovens
tomarem contato com a tradicdo histérica da humanidade, adquirirem conhecimentos
especificos, aprenderem a manejar a oralidade, defenderem seus pontos de vista — ou nos
dizeres da filésofa alema Hannah Arendt (2005), aprenderem a “agir de modo politico” —, 0
presente trabalho trata os processos de socializacdo e seus reveses em sua matriz escolar.

Principalmente porque no Brasil a educacéo escolar é obrigatoria a partir dos quatro anos de
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idade®, possui taxa de frequéncia de 85,7%° e é reconhecida como a principal instituicdo
responsavel pela transmissdo de conhecimento, muitas vezes tida como panaceia para 0S
problemas de desenvolvimento do Pais, a criminalidade e os preconceitos de classe,

raca/etnia, orientagédo sexual, etc.

Neste sentido, Bernard Charlot (1979) é categérico em afirmar que a educacdo €
politica e para sua justificativa recorre a quatro regressdes que estdo intimamente
relacionadas entre si: a educacdo transmite os modelos sociais; a educacdo forma a
personalidade; a educacdo difunde ideias politicas e, por fim, a educacdo € encargo da

escola, instituicao social e a justifica:

[...] a educacdo é politica na medida em que é encargo da escola, instituicdo
social cuja organizacdo e funcionamento dependem das relacdes de forga
sociais e politicas. A escola é uma instituicdo educativa: esforca-se por
colocar em acdo 0s meios mais eficazes para alcancar as finalidades
educativas perseguidas pela sociedade. Transmite as criancas modelos
explicitados e estilizados de comportamento, isto é, modelos mais puros,
mais esquematizados, do que aqueles que a crianga adquire através [sic] de
contato social direto. [...] Explica-lhes, direta ou indiretamente, o que é a
sociedade, como ela funciona e quais sdo os deveres dos cidaddos. Em
suma, a escola visa a uma transmissdo mais eficaz dos modelos e das
normas de comportamento, dos funcionamentos éticos do controle pulsional
e das idéias sdcio-politicas.

A escola desempenha, portanto, um papel politico na medida em que
propaga uma educacdo que tem, ela prépria, um sentido politico. Assim, 0s
grupos sociais e as classes sociais procuram fazer da escola o instrumento de
suas finalidades, de seus interesses e da difusdo de suas idéias. (CHARLOT,
1979, p. 19)

No entanto, essa passagem exige a necessidade de discutir, embora resumidamente, o

carater de classe da educacdo materializada na escola. O préprio autor escreve mais adiante:

A escola se diz laica e politicamente neutra, mas serve, antes de tudo, aos
interesses da classe dominante — apesar de ndo ser totalmente fechada aos
modelos, aos ideais e as idéias das outras classes sociais. [...] N&o cria a
ideologia dominante. Esta é engendrada pelas estruturas e pelas proprias

8 Lei 12.796, de 4 de abril de 2013, http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm
® Fonte: IBGE - Censo Democrético 2010 — Educacdo e deslocamentos — Resultado da Amostra. Obtido em
ftp://ftp.ibge.gov.br/Censos/Censo_Demografico_2010/Educacao_e_Deslocamento/pdf/tab_educacao.pdf
altimo acesso 23/08/13. A porcentagem citada foi obtida a partir da somatdria da populagdo das faixas etarias de
6 a 17 anos que frequentava a escola, dividida pela somatéria da populacdo residente com faixa etéria referida,
apresentada na Tabela 1.1.1 - Populagéo residente, por situacdo do domicilio e frequéncia a escola ou creche,
segundo 0 sexo e 0s grupos de idade - Brasil - 2010.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm
ftp://ftp.ibge.gov.br/Censos/Censo_Demografico_2010/Educacao_e_Deslocamento/pdf/tab_educacao.pdf
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relagdes sociais, e a escola contenta-se em adota-la. Mas reforga a ideologia
dominante dispensando uma educacdo que se diz humanista, puramente
cultural e independente das realidades sociais. A escola pretende proteger-se
das realidades e das lutas sociais e dar a todos a mesma cultura individual.
Mas, refletindo as finalidades educativas de uma sociedade de classes, a
escola transmite uma cultura individual que tem uma significacdo politica de
classe. Além disso, na medida em que seu isolamento com relagdo as
realidades sociais lhe traz uma garantia de objetividade cultural, ela
mascara, ainda melhor, a significacdo politica de classe dessa cultura
individual do que o faz a formacdo por contato social direto. (CHARLOT,
1979, p. 20)

E também sabido que Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron (2012) estabeleceram
diversas criticas ao sistema educacional francés, principalmente por seu carater reprodutor
das estruturas sociais, demonstrando como a escolha dos cursos e carreiras, por exemplo,
estdo estritamente vinculadas a origem social dos estudantes, explicitando como o discurso da
meritocracia ndo corresponde a realidade. Assim, a experiéncia escolar ndo necessariamente
propiciaria ascensdo social. No entanto, como diverge Bernard Lahire (1997, 2002), é
possivel que jovens das classes populares rompam com o processo de reproducao porque as

relagBes que estabelecem com o mundo social ndo sdo estéticas e fixas, pois

[...] o ator individual é o produto de multiplas operacdes de dobramentos (ou
de interiorizacdo) e se caracteriza, portanto, pela multiplicidade e pela
complexidade dos processos sociais, das dimensdes sociais, das ldgicas
sociais, etc., que interiorizou. Essas dimensdes, esses processos Ou essas
I6gicas (essas contexturas) dobram-se sempre de maneira relativamente
singular em cada ator individual, e o soci6logo, que se interessa pelos atores
singulares, encontra em cada um deles o espaco social amassado,
amarrotado. Se o ator individual € um ser dos mais complexos, € porque
nele se encontram dimensdes, légicas ou processos variados. Ha tempo a
sociologia tem o habito de estudar essencialmente as estruturas planas (0s
processos sociais, 0s grupos sociais ou as estruturas sociais), isto €, o social
em sua forma desdobrada e desindividualizada. Mas pouco a pouco, a
sociologia interessou-se por essas multiplas operagdes de dobraduras
constitutivas de cada ator individual, essas amassaduras sempre particulares
que fazem de cada ator, a0 mesmo tempo, um ser relativamente singular e
um ser relativamente analogo a muitos outros. (LAHIRE, 2002, p. 198)

Assim, pode-se depreender pelo ja exposto, que embora a escola possua um carater

reprodutor e de classe, estes nunca sao exclusivamente determinantes. O pertencimento a uma



23

determinada classe social pode interferir no acesso a grupos sociais e na rede de empregos™,
por exemplo, mas faz parte do amplo espectro que constitui a correlacdo de forcas sociais e
politicas presentes na sociedade e também na escola. Esta, portanto, torna-se um terreno em
disputa quanto se trata de definir sua finalidade. Por fim, como destaca Flavia Schilling
(2004), é a educagdo, materializada na escola, que possibilita 0 acesso aos bens cientificos e
culturais produzidos pela humanidade e, principalmente, potencializa o usufruto dos direitos

civis e politicos, dos direitos sociais e econémicos.

Parte-se, entdo, da compreensdo da escola como um ambiente de mediagdo entre a
vida privada e a vida publica, que, dentre as suas atribuicdes, esta a de preparar os/as mais
jovens para a vida no espaco publico. Marcados como local onde deveria prevalecer a
arguicdo, o discurso, 0 convencimento, o convivio das diferencas, trata-se de um espaco no
qual “[...] ndo seja mais necessario ‘mapear’, ‘dominar’, ‘vigiar’ e ‘treinar’ condutas [...]”
(GUIMARAES, 2010a, p. 413). No entanto, tal proposicio também traz um desafio
importante para este trabalho, pois se é a escola responsavel pela inser¢do dos jovens no
mundo politico, onde deve prevalecer a persuasdo e ndo as violéncias, entdo os eventos
violentos ocorridos no ambiente escolar poderiam explicitar debilidades nesse processo? O

que dizem os estudos acerca das violéncias em meio escolar?

A temadtica das violéncias no meio escolar remonta a pelo menos 30 anos. Ganha
maior destaque durante o processo de democratizacdo do Pais nos anos de 1980, no qual a
sociedade, recém-saida da ditadura militar, reivindicava direitos, mas, contraditoriamente,
apresentava aumento do indice de criminalidade, principalmente nas cidades de Sao Paulo e
Rio de Janeiro (PERALVA, 2000). Esse processo abarcou jovens da periferia, mas também a
policia, com seu envolvimento no crime organizado, em grupos de exterminio e de extorsdo a

traficantes (ZALUAR, 1997), além do desrespeito aos direitos humanos™'.

Além disso, a partir dos anos de 1980, nos paises da América Latina e do Caribe, a
crise econdmica redefine o papel do Estado e diminui a sua atuagdo como executor das
politicas sociais. No Brasil, o Estado ndo reduz somente sua capacidade direta em conter as

violéncias, mas, também indiretamente, ao restringir o investimento ao acesso universal a

19 Este assunto sera retomado adiante quando seréo discutidos os conceitos de capital econdémico, social, cultural
e simbolico.

1 E importante ressaltar, por exemplo, que, dez anos ap6s as primeiras eleicdes diretas (no caso, o pleito a
governador) e trés anos depois da primeira eleicdo presidencial direta apds a ditadura militar, testemunhamos,
por um lado, o impedimento do entdo presidente Fernando Collor de Melo e, por outro, o Massacre do
Carandiru, antiga Casa de Detencdo, que resultou na morte, segundo dados oficiais, de 111 presos.
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infraestrutura de servigcos publicos e ao estimulo ao crescimento econémico (CARDIA,
1997). Tal processo iniciou-se em 1988, aprofundando um periodo que pode ser denominado

como de “politica social sem direitos sociais” (VIEIRA, 1997, p. 14).

A politica social que, por um lado, nunca havia recebido tanto acolhimento por parte
de uma constituicdo no Brasil — como ocorreu na Constituicdo Federal de 1988 — por outro,
simplesmente nédo viu esses direitos praticados e nem mesmo regulamentados, quando assim
era exigido e necessario. Vivemos, portanto, a tensdo entre a conquista de direitos, inclusive

na legislacdo e a dificuldade de implementé-los (VIEIRA, 1997).

Esse processo determinou cortes nos or¢camentos publicos, debilitando as areas de
seguranga e de infraestrutura — entre outras — e conduziu uma parcela consideravel da
populacdo a viver em situacGes precarias e sem acesso, ou com acesso reduzido, a
equipamentos e servicos publicos. Agrega-se a reducdo da renda meédia na Regido
Metropolitana de Sdo Paulo a partir dos anos de 1980 e a baixa absor¢do do mercado de
trabalhno (KOWARICK; CAMPANARIO, 1985, KOWARICK, 1979, 1994, 2000, por

exemplo).

Nesse contexto de crise econdmica e abertura politica, assistiu-se a retomada e ao
surgimento de diversos movimentos sociais (KOWARICK, 2000; MARTINS,1980; SADER,
1980, 1988; SINGER; BRANT, 1983, entre outros). As reivindicagdes por melhores
condi¢des de vida também envolveram o campo da educacdo por melhores condi¢es das

instalacdes fisicas, ampliacdo da rede e melhorias da qualidade do ensino em geral.

Marilia Sposito (2001) expde que, ao se reivindicar maior acesso e democratizacdo da
escola, simultaneamente buscava-se protegé-la das violéncias que sofria, principalmente de
vandalizagdes, atribuidas a elementos estranhos, identificados como marginais ou
delinquentes. Porém, as pesquisas referentes a tematica em questdo apresentaram como
conclusbes que as violéncias no ambiente escolar ndo eram somente oriundas de elementos

externos e invasores, mas também produzidas pela propria instituicéo.

Nesta direcdo, o trabalho de Aurea Guimardes (1988) apresenta a escola como

produtora de normalizacBes™, isto é, processos e agdes com o objetivo de inculcar nas

12 Em Vigiar e punir (2004), Foucault adverte que a fungéo da punigdo é mais uma forma de indicar aos outros o
comportamento esperado do que corrigir o infrator e, dessa forma, normaliza os comportamentos. O mesmo
ocorre com a vigilancia, pois ndo necessariamente é preciso alguém vigiando, mas é necessario aos individuos
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criangas e jovens comportamentos sociais esperados, porém percebidos como violentos por
alunos e alunas que, por sua vez, ndo encontravam constantemente a possibilidade de
participacdo ou nem mesmo de discussdo de seus interesses. Assim, alunos e alunas
revidavam a estas violéncias, depredando as instalacbes escolares, embora nem sempre
percebessem a instituicdo como produtora das violéncias. Em uma espiral de violéncias,
algumas escolas optaram por sistemas de vigilancia e rigorosidade disciplinar. No entanto,

como conclui a autora:

ndo ha uma relacdo direta entre o rigor dos sistemas de vigilancia e puni¢do
e a depredacdo do prédio, uma vez que encontrei escolas com um rigido
sistema de disciplina e que ndo sdo danificadas; em outras, a disciplina
qguase inexiste, mas o prédio é depredado; como também ha
estabelecimentos onde a rigidez disciplinadora parece ocasionar a
depredagéo feita por alunos. (GUIMARAES, 1988, p. 133)

Nos anos de 1990 realizam-se pesquisas quantitativas sobre violéncias e juventude,
como é o caso do Mapa da Violéncia (WAISELFISZ, 1998). Também foram realizadas
investigacOes qualitativas em escolas, procurando compreender a relagdo entre escola e

violéncias.

Waiselfisz (1998) ja apontava na primeira pesquisa realizada que os homicidios por
armas de fogo vitimavam a maioria dos jovens entre 15 e 24 anos. Embora as pesquisas
qualitativas apresentem dificuldades para explicar os casos de homicidio identificados nos
grandes surveys, contribuem para trazer a luz os problemas vivenciados pela juventude. Neste
sentido, as pesquisas de Alba Zaluar (1996) e Nancy Cardia (1997)* sdo importantes para
ilustrar esse periodo. Zaluar descreve o percurso dos jovens moradores das periferias do Rio
de Janeiro para o crime e, por sua vez, para Cardia “a violéncia no bairro”, “a violéncia e a

familia”, “a violéncia e a escola”, “a violéncia e as relagdes interpessoais na escola”, entre

outras, revelam varios aspectos da construcdo e da vitimizacgdo da violéncia.

se sentirem vigiados — como no caso classico do panodptico. Assim, tanto a vigilancia quanto a punigdo servem
para separar, ordenar ¢ hierarquizar o “certo” e o “errado”, o “bom” e o “mau”, o “infrator” e os/as
“obedientes”.

13 A fim de ndo tornar enfadonha e repetitiva a apresentacio de cada producéo sobre violéncia e sobre violéncias
na escola, é importante indicar como referéncias algumas autoras que percorrem o caminho desta reflexdo. Séo,
portanto, demasiadamente completos os trabalhos de Luiza Camacho (2000), Marilia Sposito (2001), Vera
Candau; Maria Lucinda e Maria Nascimento (2001); Miriam Abramovay e Maria das Gragas Rua (2004);
Miriam Abramovay (2005); Eugénia Paredes, Léa Saul e Katia Bianchi (2006), Caren Ruotti, Renato Alves e
Viviane de O. Cubas (2006) e Alba Zaluar (1994, 1996, 1997, 1999).
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Preocupada com o envolvimento de jovens na criminalidade — como vitimas e/ou
como perpetradores(as) — a Secretaria Especial de Direitos Humanos™ elabora o programa
Paz nas Escolas em 2000, do qual o projeto Policia e Escola faz parte, visando capacitar
policiais a auxiliar os profissionais escolares no enfrentamento as violéncias que ocorria nas
escolas. Contemporaneamente, foi realizada uma pesquisa de ambito nacional sobre a
tematica das violéncias nas escolas, publicada no livro Violéncias nas escolas, de Miriam

Abramovay e Maria das Gracas Rua (2004).

Em geral, as producGes desse periodo permitem consolidar alguns resultados: agentes
internos sdo responsaveis pelas violéncias que atingem a instituicdo escolar que ndo é
somente vitima de agentes externos, como se acreditava; a escola é promotora de violéncias,
sejam elas simbolicas ou morais, por meio de seus funcionarios, de seus professores e de sua
equipe gestora. Devido as relacdes envolvidas no ambiente escolar que ultrapassam,
felizmente, o bindmio “bandidos” e “mocinhos”, a politica de policiamento escolar é

insuficiente.

O policiamento escolar também ndo teve uma aceitacdo unanime, como destacado por
Célia Giglio
Os programas de segurancga que prevéem a presenca do policial na escola
tém deixado de lado a natureza e responsabilidade da instituicdo escola num
duplo sentido: por um lado permite-se a escola que transfira suas
responsabilidades em solucionar conflitos entre os alunos para os policiais
presentes; por outro, a policia vem assumindo um papel educador quanto as
questBes relativas a seguranga preventiva junto aos escolares, de modo a

reforcar a idéia de que professores e educadores nao teriam por funcao tratar
destes assuntos ligados a seguranca. (GIGLIO, 2002, p. 55)

No mesmo periodo na Europa, principalmente na Franca, iniciou-se a discussdo mais
sistematica sobre violéncias nas escolas. Embora a tematica tenha se originado em 1980, é a
partir de 1990 que ganha maior destaque, inclusive na midia, decorrentes das reformas

institucionais produzidas™ e das crises nas periferias francesas (PERALVA, 1997).

Constituido por uma rede de académicos de diversas formacGes e com foco de suas

pesquisas sobre violéncias escolares, na aversdo a escola e em questdes correlatas a

4 A época, a Secretaria era ligada a0 Ministério da Justica. Na primeira gestdo do Presidente Luiz Inacio Lula da
Silva, tal Secretaria ganhou status de Ministério, sendo, portanto, agora ligada diretamente a Presidéncia da
Republica.

1> Reformas que garantiram acesso massificado ao ensino.
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delinquéncia juvenil (BLAYA, 2003), fundou-se o Observatorio Europeu de Violéncia
Escolar, em 1988 e, trés anos depois, constituiu-se o Observatério Internacional de Violéncia
Escolar'® possibilitando uma enorme troca de pesquisas sobre violéncias nas escolas
produzidas em diversos paises. O Brasil cria seu Observatorio no ano de 2002, ap0s
conferéncia internacional sobre violéncias nas escolas — | Congresso Ibero-Americano sobre
Violéncias nas Escolas (CIAVE), realizada em Brasilia. Além da conferéncia supracitada,
realizaram-se em 2005 e 2008 o Il e 111 CIAVE, respectivamente, nas cidades Belém (PA) e
Curitiba (PR).

O marco politico europeu assemelhava-se, em muito, a discussdo brasileira dos anos
de 1980: o0 aumento do desemprego devido as reformas neoliberais acentuou as contradi¢Ges
na periferia francesa. A democratizacdo do acesso a educacgdo, tornada de massa a partir da
reforma educacional, levou uma quantidade de jovens a ndo conseguir emprego, dada a
decorrente desvalorizacdo de diplomas, colocando em xeque a perspectiva de ser a escola
uma forma de inser¢do no mercado de trabalho. Ou seja, 0 acesso a educacdo deixou de ser
garantia de emprego’’. Revelou-se, também, por meio de pesquisas™®, a forca do papel da
escola como produtora de violéncias e de segregacdo e ndo somente como 0 espago de

intermediag&o entre o espaco privado e publico, local de aprendizagem para 0 mundo adulto.

Simultaneamente ao processo de massificacdo do acesso, sdo implementadas politicas
educacionais coerentes com modelo neoliberal e as orientacdes das agéncias multilaterais.
Em texto intitulado “Avaliacdo em larga escala: controle da produtividade e controle
ideol6gico?”, Vera Peroni (2001), trata da avaliagdo como um dos pilares da materializagdo
das redefinigdes no papel do Estado, nos anos 1990, no Brasil. Entre os principais aspectos
trabalhados, a autora analisa a avaliagcdo institucional como controle do produto (o
conhecimento como mercadoria) e o0 seu controle ideologico. Nesse contexto, o destaque
dado as avaliagdes é parte de uma concepgdo em que o Estado ndo é mais o executor das
politicas, passando a ser o coordenador e, por vezes, o financiador (PERONI, 2001).
Portanto, o Estado passou a ter o papel mais de coordenacgéo e controle de resultados do que

de responsavel pela execucdo e a materializacdo dos direitos sociais.

1®\/er mais em: <http://www.obsviolence.com/spanish/presentation/index.html e http://www.ijvs.org/>

17 Atualmente, a Europa enfrenta uma grande crise oriunda de 2008, no qual uma quantidade enorme de jovens
chamados de “nem, nem”: nem estudando — porque ja terminaram seus estudos — e nem trabalhando, dado que a
taxa de desemprego atinge o patamar de, aproximadamente 12% na Comunidade Europeia, chegando a
patamares maiores em paises como Portugal e Espanha.

'8 principalmente as desenvolvidas pelo Observatdrio Europeu de Violéncia Escolar
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A esse respeito, cabe destacar a transformacédo do regime de progresséo continuada no

ensino fundamental (adotada no Estado de Sao Paulo) em promocédo automatica, pois:

[...] como ndo existe uma infra-estrutura que sustente essa grande inovacéo,
0 regime de progressdo continuada, ao se adaptar as condigdes reais das
escolas, passa a ndo reprovar mais 0s alunos e, desse modo, cede a pressao
dos gestores da educacdo no sentido de obter indicadores quantitativos que
apontem para algum tipo de “melhoria” do ensino. E dessa forma que os
sistemas de ensino passam a adotar “indices de aprovagdo”, submetendo-se
a logica dos financiamentos internacionais. Mais uma vez, 0 que importa
sdo 0s nlimeros, os dados. (GUIMARAES, 2006, p. 116)

Durante minha pesquisa de mestrado (NEVES, 2008), foram encontrados dados que
também diziam respeito a pratica de incrementacdo dos numeros de aprovados, pois, segundo
relatos da diretora e de uma professora (ambas entrevistadas), havia um aluno a ponto de se
formar no ensino médio e que ndo sabia ler, nem interpretar texto, era um aluno, segundo
elas, copista. A professora identificava a causa na progressdo continuada, mas a diretora era
assertiva ao afirmar que isto era resultado da pressdo exercida por meio dos “indices de
aprova¢ao”. Durante a escrita deste trabalho, tanto a rede municipal de educacdo de S&o
Paulo, quanto o a rede estadual mudaram os processos de progressao de ano, destacando a

possibilidade de reprovacgdo/retencdo em outros anos para além dos ja praticados.

Neste sentido, a pertinéncia da observacdo de Guimardes as consequéncias das
reformas neoliberais na educacdo — que, afora a aprovacdo automatica, também envolvem
uma série de avaliagdes externas de larga escala com implicagdes na rotina pedagdgica das
escolas e nos rendimentos salariais dos/as professores/as. Além da critica a “retdrica
empresarial”’, chama-nos a atencdo para outros objetivos das praticas educativas,

disseminadas nestes tempos neoliberais que,

[...] ndo suportam pensar num sujeito que ndo seja idealizado, que n&o
contenha fissuras. Ser criativo, participativo, ter espirito de equipe, respeitar
as diferengas sdo qualidades a serem desenvolvidas nas instituicGes
educativas desde que adaptadas ao mundo do trabalho, isto é, a um mercado
que a cada dia torna-se mais diversificado e diferenciado. A “retorica
empresarial” reconhece que é de qualidade o produto educativo capaz de
competir com o mercado e de produzir “rentabilidade”. [...] Esta fora de
cogitacdo o esforco de se criar outros universos de significacdo que ajudem
alunos e professores a construirem suas diferengas, porque isso ndo se faz
“mapeando”, “controlando”, “fiscalizando”, “treinando” comportamentos.
(GUIMARAES, 20103, p. 423)
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A partir do exposto é possivel vislumbrar que as mudangas ocorridas no plano
econbémico e politico tiveram influéncias também nas politicas educacionais e,
consequentemente, nos cotidianos escolares. Foi nesse contexto de mudancas que a tematica
da(s) violéncia(s) nas escolas comecou a ser investigada e alguns dos resultados dessa

producéo serdo apresentados a seguir.

1.1  Violéncias nas escolas publicas e particulares: o que as pesquisas nos dizem?

Embora esse trabalho ndo se proponha realizar um Estado da Arte sobre a producao
acerca da(s) violéncia(s) na escola, ndo se podera menosprezar parte dessa producdo. Somada
aos trabalhos ja citados, hd uma quantidade razoavel de estudos realizados que contribuem
para a caracterizacdo das variadas formas de expressdo de violéncias nas unidades escolares.
Uma caracteristica comum a estes trabalhos ¢ identificar que houve incremento da violéncia
social, porém, sdo diversas as bases tedricas de analise. E possivel organiza-los em trés

grupos.

O primeiro grupo é formado pelos trabalhos que identificaram a instituicdo escolar
como principal alvo de violéncias. Este grupo é formado pelos estudos dispersos a partir do
Poder Publico, na década de 1980, porém a falta de continuidade nas formas dos registros e
no monitoramento do fendmeno das violéncias nas escolas, ndo possibilitavam analises
concretas do que estava ocorrendo. Em alguns momentos, a compreensao dos dados por
vezes responsabilizavam as gestdes escolares como inabeis a lidar com o problema, isto é,
apontavam fragilidades do trabalho pedagdgico ou, em outros momentos, as ocorréncias de
tais fendmenos resultaram em maiores recursos materiais e profissionais ou mesmo vantagens
salariais para os professores que atuavam nessas escolas. Neste sentido, os resultados parciais
apontavam a escola como vitima de depredacdes, vandalismos, furtos e invasdes nos periodos

em que as unidades escolares se encontravam ociosas (SPOSITO, 2001).

O segundo grupo é constituido por pesquisas que adentram ao mundo escolar para
compreender se a escola era somente vitima ou também produtora de violéncias. Nesse
sentido, o trabalho de Aurea Guimardes (1988) é seminal. As violéncias que ocorrem nas
escolas sdo produzidas por seus integrantes e possuem também elementos gerados por seus
profissionais. Ha um esforco em delimitar o conceito de violéncia e distingui-lo da
indisciplina, como no trabalho de Luiza Camacho (2000) que realizou sua pesquisa em duas

escolas de Vitdria, Espirito Santo — uma particular e outra publica —, cujos publicos foram
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caracterizados pela autora como de classe média, para a escola publica e como elite para a
escola particular. Um dos problemas apontados pela pesquisadora é a ténue fronteira entre
indisciplina e violéncia; assim, atos violentos eram compreendidos como indisciplina e vice-
versa, de acordo com a fonte e para quem estes atos eram dirigidos. Tal indefinicdo permitia
que, por exemplo, somente as agressoes fisicas fossem consideradas como atos violentos e, 0s
demais, eram banalizados, vistos como brincadeiras, “coisas da idade”. Frente a essa
confuséo, pesquisas e artigos foram desenvolvidos no esforco de apontar saidas possiveis. E 0
caso, por exemplo, do livro organizado por Julio Groppa Aquino (1996) no qual artigos de
dez pesquisadores/as se dedicam a discutir tais implicagdes. Em seu conjunto, os artigos
revelam que o conceito também comporta diversos significados e percepgdes e, portanto,

29 ¢

procuram retird-lo da chave dicotomica “aluno/a disciplinado/a = bom/boa aluno/a” “aluno/a
indisciplinado/a = mal/ma aluno/a” para indicar outra possibilidade de interpretacdo que
permitisse maior amplitude de analise: a de contestacdo e resisténcia, rompendo, assim, com

a heranga durkheimiana de compreendé-la como falta de coergéo moral.

Pesquisas recentes também indicam a transitoriedade entre os conceitos de
indisciplina e violéncia. O estudo de mestrado de Lilian Santos (2007) apresenta
compreensOes distintas da indisciplina pela equipe técnica e por alunos/as, ademais, aponta
que, embora haja menos alunas indisciplinadas, elas sdo mais rigorosamente punidas que 0s
alunos, porque alguns comportamentos — como correr, falar alto, conversar e brincar em sala
de aula —, sdo identificados como ‘“naturais” aos meninos, demonstrando claramente um

recorte de género na forma de tratamento da questdo por parte da equipe técnica.

Andréa Longarezi (2001) tentou identificar quais eram os sentidos envolvidos no
discurso dos principais agentes educativos na escola em relagdo a indisciplina, assim como
observar em préaticas educativas concretas. Aponta que, de modo indistinto e genérico, 0s atos
de violéncias ocorridos na escola sdo chamados, pelos agentes educativos, de indisciplina, o
que corrobora com literatura até entdo apresentada. Conclui sua analise ao identificar trés
dimensGes da indisciplina correntes nos discursos de professores, da equipe técnica e de
alunos: a pedagdgica ou técnico-pedagdgica, a individualista ou egocéntrica e a ética e moral,

sendo esta a mais enfatizada pelos agentes educativos.

Tal problema também foi encontrado no trabalho de Shirlei Santo (2002) realizado a
partir da observacdo com jovens do ensino medio em uma escola publica no centro de Belo

Horizonte, ressaltando o carater multidimensional e relativo do conceito de violéncia na
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escola. Interessada em saber como os/as jovens veem e nomeiam determinadas praticas,
conclui que aqueles/as jovens somente homeiam as brigas como violéncias e que ha acles
passiveis de serem consideradas como violéncias para outros/as, adquire conotacdo de
brincadeira, provocacao, ou até mesmo uma tatica deliberada de oposicéo e luta. Embora cite
uma briga entre duas jovens, sua analise apenas sublinha o fato, sem nele se deter. Na mesma
direcdo, Claudio Roberto da Silva, em seu doutorado, destaca que a “zoagdo” “[...] ndo era
considerada uma atitude séria e era vista como um caso de desrespeito toleravel. Essa forma
de interacdo produzia cenas de forte violéncia simbolica, pois o objetivo era expor
caracteristicas que humilhassem publicamente a pessoa que era ‘zoada’ (SILVA, 2010, p.
110).

A indisciplina também pode ser compreendida como incivilidade, uma expressao de
violéncia de baixo potencial ofensivo, como, por exemplo, empurrar os outros na fila, furar
fila, conversar em sala de aula. Debarbieux (2005) e Charlot (2002) apresentam sintese sobre
0s conceitos em questdo. Os procedimentos definidos pelos cddigos Penal e Civil, tais como
furto, latrocinio, roubo, assassinato, sdo enquadrados como desrespeito a lei. Por sua vez, a
transgressao vincula-se ao desrespeito as normas do estabelecimento de ensino: cabular
aulas, ndo fazer os trabalhos exigidos ou ndo realiza-los no tempo estipulado, colar nas
provas, etc., ou seja, ndo configuram desrespeito a lei, portanto, ndo sdo crimes. Debarbieux
define agressividade como intrinseca a existéncia humana — uma disposicdo —, capaz de
induzir a conflitos — uma situacdo. A forma de solucionar os conflitos € um ato que, por um
lado, pode ser o debate de ideias e posicGes — expressdo politica — ou, por outro lado, por
meio das violéncias — rompimento da politica'. Esta agressividade pode ser racional ao ser
utilizada como pressdo — fisica ou psiquica — para conseguir aquilo que se deseja, no entanto,

pode ser irracional ao ser utilizada além da necessaria para tal feito.

N&o obstante, aqui se faz necessério trazer outro aporte explorado por Angelina
Peralva (2000), sobre o conceito de incivilidade, pois, para a autora, o desrespeito as regras
de boa convivéncia é apenas uma de suas expressdes. Partindo da contribuicdo de Norbert
Elias acerca do processo civilizatorio, onde a manutencdo do Estado-nacao ocorreu a partir da

identificacdo e pela adesdo voluntaria a ordem civilizada, marca especifica do Estado

% Segundo Hannah Arendt (1985), ndo é a violéncia ou o 6dio que desumaniza as pessoas, mas, Sim,
precisamente suas auséncias, porque ddio ndo é reagir com violéncia a qualquer coisa — a uma doenga terminal,
por exemplo — mas somente aquelas condi¢des que poderiam ser mudadas e ndo o sdo. Vale a pena mencionar
que o titulo de uma das obras de Primo Levi sobre sua experiéncia como prisioneiro de Auschwitz nao
surpreendentemente chama-se “E isso um homem?”.
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nacional republicano. A formacéo do Estado moderno exigiu a transformagdo dos conceitos
de lealdade e fidelidade — antes devidas a Casa Real pelos suditos —, ao mesmo tempo em que
se reconstruiam o espaco territorial e também o simbolico. Sdo comunidades politicas
imaginadas (ANDERSON, 1989), constituidas por um territdrio delimitado capaz de levar
seus cidaddos a compartilharem um espirito de nacdo, criando uma comunhdo entre
desconhecidos. Outra ruptura importante foi a transferéncia do monopolio do uso da forca
para o Estado, retirando-a das mdos dos monarcas. Assim, para a autora, as incivilidades se
referem & diminuigcdo destes lagos comunais, de fidelidade, da adeséo voluntaria devido ao
fato que a massificacdo da escola e a consequente desvalorizagcdo da profissionalizagdo levou

ao enfraguecimento de projetos de vida mais longevos.

No mesmo sentido, a adesdo voluntaria dos/as jovens, resulta em incivilidades ao ndo
reduzirem sua apreensdo do Estado Nacional como uma comunidade de destino,
principalmente por conta da influéncia do neoliberalismo e da globalizagdo do capital.
(MONTEIRO, 1998)

Também fazem parte deste segundo grupo pesquisas de abrangéncia nacional, as
pesquisas coordenadas por Julio Jacobo Waiselfisz e por Miriam Abramovay. O primeiro nos
traz informacgOes quantitativas acerca da distribuicdo das violéncias na populacdo jovem
(WAISELFISZ, 1998, 2012), enquanto as pesquisas realizadas e coordenadas por Abramovay
(ABRAMOVAY; CASTRO; SILVA, 2004; ABRAMOVAY; RUA, 2004; ABRAMOVAY,
2005, 2009) adentram nacionalmente nas escolas para pesquisarem 0s atos, causas e

consequéncias das violéncias.

Os trabalhos de Abramovay e parceiras trazem um importante alerta: a polissemia
inerente ao proprio conceito de violéncia devido a sua construcdo ser marcadamente historica
e social, sujeita a deslocamentos de sentido®® (ABRAMOVAY, 2005). O debate feito pela
autora soma-se a contribuicdo de pensadores franceses acerca da definicdo de violéncias nas
escolas. Para Bernard Charlot, a violéncia na escola envolve atos que ocorrem dentro da
unidade escolar, mas que podem ser decorrentes de desentendimentos externos a escola ou
acertos de contas de disputas do bairro (2002). Ja Eric Debarbieux ressalta que este tipo de

violéncia deve ser compreendida como violéncia dentro da escola, pois para ele, violéncia na

2 Como exemplos ligados ao contexto historico-cultural, podemos citar a escraviddo para a qual sua
condenagdo e compreensdo como violenta somente foi possivel no século XIX. Recorrendo a um exemplo mais
atual a fim de ilustracdo esta a proibicdo do castigo corporal em todas as escolas do Canada somente em 2004
(AXELRDOD, 2010).
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escola esté relacionada as especificidades escolares, como ameacas para o colega passar cola
em provas, ceder lugar na fila da merenda, isto é, embora acontecam dentro da escola,
envolvem particularidades da instituicdo escolar que precisam ser levadas em conta a fim de

compreender melhor os fendmenos relacionados (2005).

Porém, insultos a professores, pichacdes e atos de vandalismos, entre outros, sdo
compreendidos por Charlot como violéncia a escola, pois estdo diretamente relacionados a
estrutura escolar, suas instalacdes ou seus representantes diretos. A violéncia da escola, para
ambos os autores, esta relacionada aquelas praticadas por seus/suas funcionarios/as, que
podem envolver agressao ou intimidacao por parte dos/as professores/as e funcionarios/as, ou
outras medidas como atribuicdo de notas baixas, palavras desdenhosas dos adultos, atos

considerados racistas ou pejorativos, entre outros.

Isto posto, compreende-se que o conceito violéncia na escola ndo é suficiente para dar
conta da diversidade de fendbmenos desse tipo que podem ocorrer na instituicdo escolar,

sendo, portanto, mais fértil sua utilizacdo no plural: violéncias na escola.

A busca em compreender o fenébmeno das violéncias nas escolas também é encontrada
em trabalhos que recorrem as bases tedricas da psicologia e a psicanalise, apontando outros
motivos que levam garotos e garotas a apelar a violéncia. Recorrendo a producdo de Freud,
Claudemiro Claudio (2005) aponta que o refreamento das pulsGes exigido para a vida em
sociedade, no caso de adolescentes, choca-se com a experiéncia concreta da vida social sob a
batuta do neoliberalismo. Isto porque, ao estar no periodo de transicdo entre a infancia e a
vida adulta — e, portanto, ja tendo uma série de impulsos/pulsdes controladas a partir da
socializacdo na familia e na escola — adentra em uma sociedade que preza, preconiza e
incentiva o individualismo, o sucesso, incentivando a reducdo de lagos societarios tais como
organizagOes politicas. Outro exemplo de trabalhos da psicologia pode ser observado no
artigo de Ana Carla Loureiro e Savio de Queiroz (2005)% que se baseia na teoria de Jean
Piaget sobre o desenvolvimento da moral da crianca que, a partir dos doze anos comega a
construir sua moral autbnoma. O artigo aponta que os/as entrevistados/as indicam a
desestruturacdo familiar e a falta de participacdo dos pais (e mdaes) na vida escolar de seus
filhos e filhas, isto €, s@o causas externas a responsabilidade da escola. No entanto, o autor e a

autora lembram que a gestdo escolar ndo cria as condi¢fes para que os familiares

21 O titulo deste artigo é o mesmo da dissertagdo defendida por Ana Carla Loureiro em 2003, mas somente foi
encontrado este artigo que faz referéncia a pesquisa desenvolvida.
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comparegam a escola, a0 mesmo tempo em que € reduzida a participacdo do corpo discente
nos processos decisérios da escola. A maior frequéncia de ocorréncia de violéncias nessa
escola particular é identificada como agressdes verbais e psicologicas (humilhagéo, coacéo,
discussdes, desrespeito ao proximo).

Em 2009 foi lancado o livro Estado da Arte sobre juventude na poés-graduacao
brasileira: educacao, ciéncias sociais e servigo social (1999-2006), coordenado por Marilia
Sposito, analisando a producdo da pos-graduacdo no campo dos estudos de juventude nas
areas de Educacdo, Ciéncias Sociais (Antropologia, Ciéncia Politica e Sociologia) e Servico
Social. Tal publicagdo visou estabelecer, na medida do possivel, comparagcdes entre a
producéo anterior (1980/1998) e a mais recente ao examinar as principais inflexdes e aportes
tedrico-metodologicos presentes nas referidas areas de conhecimento. O estudo também
indicou novas vertentes de pesquisa voltadas para problematicas ainda pouco exploradas
pelos mestrados e doutorados. Dividida em dois volumes — o primeiro com cinco e o segundo
com seis capitulos — a publicagdo abordou diversas teméticas que envolvem a juventude®. No
capitulo dois, Juventude e escola, aborda a tematica de violéncias nas escolas, como um

subtema nomeado Indisciplina e Violéncia da/na escola.

Reunindo 41 trabalhos (sendo 39 dissertagfes e 2 teses) concentrados em enorme
maioria na area de Educacdo, sendo somente 6 deles distribuidos nas areas de Sociologia (3),
Antropologia (2) e Servi¢co Social (1), 0 objeto de analise deste subtema é bem amplo. Sua

proposta é compreender

[...] as concepcbes de jovens e/ou da comunidade escolar sobre a
indisciplina e/ou a violéncia, as expressdes de violéncia praticadas e sofridas
na escola, as relagOes entre a violéncia extra-muros com aquela intra- muros
e até mesmo as relacdes entre violéncia e género, explicitando de alguma
forma a dtica dos jovens sobre tais fendmenos.” (DAYRELL et al., 2009, p.
62).

O autor e as autoras apontam que a maioria dos trabalhos sobre o tema Juventude e

Escola estd reunida neste subtema (21,8% do total). Registram ainda um aumento

22 A saber: capitulo 1 A pesquisa sobre Jovens na Pés-Graduagdo: um balango da produgdo discente em
Educacdo, Servigo Social e Ciéncias Sociais (1999-2006); capitulo 2 Juventude e Escola; capitulo 3
Adolescentes em processos de exclusdo social; capitulo 4 Jovens Universitarios: acesso, formacao, experiéncias
e insercao profissional; capitulo 5 Jovens, sexualidade e género; capitulo 6 Jovens e trabalho; capitulo 7
Juventude, Midias e TIC; capitulo 8 Os estudos sobre jovens na interseccdo da escola com o mundo do trabalho;
capitulo 9 Os estudos sobre grupos juvenis: presencas e auséncias; capitulo 10 Estudos sobre jovens na interface
com a politica; capitulo 11 Estudos histéricos sobre a juventude: estado da arte.
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significativo em nameros absolutos em comparacdo com o estudo realizado em 1988.
Também ressaltam que a escola continua sendo locus preferencial de pesquisa. Todavia,
mostram que, para além do ponto de vista das representacbes dos alunos e da violéncia
observada na instituicdo escolar — ja& presentes em 1988 — os trabalhos investigaram as
relacBes entre a violéncia observada fora da escola, seja na familia ou na comunidade, com
aquela praticada no interior da escola ou mesmo as relacdes entre violéncia e género. A
introducdo de outras expressdes de violéncia pode estar vinculada as novas configuracGes

deste fendbmeno, pois

Na década de 90, o fenbmeno da violéncia sofreu, a exemplo da
criminalidade urbana, importantes transformacBes qualitativas e
quantitativas e consolidou-se como uma das preocupacfes sociais mais
explicitas. No caso da escola, a novidade foi a disseminacdo das agressdes
entre alunos, caracterizando um tipo de sociabilidade entre os pares ou dos
jovens para com o mundo adulto. Houve um deslocamento do protagonismo
da violéncia escolar que teria passado dos grupos externos a escola (ex-
alunos, turmas do bairro, etc.) para os préprios alunos. Outro aspecto novo é
que os incidentes passaram a se concentrar no periodo das aulas e ndo mais
nos finais de semana, como ocorria na década anterior. (DAYRELL et al.,
2009, p. 63)

Os trabalhos formaram quatro agrupamentos de acordo com o0s eixos de analise
enfatizados em cada um deles, séo eles: as concepcdes de violéncia; a violéncia praticada e
sofrida na escola e fora dela; a relagéo entre a violéncia extramuros e a intramuros da escola e
alguns outros trabalhos que ndo se encaixam nos agrupamentos anteriores. Apos apresentacao
de suas analises, o autor e as colaboradas indicam alguns desconfortos, como, por exemplo,
apesar de a tematica possuir relativa visibilidade (midia, congressos, seminarios...), nao
houve crescimento relativo nos nimeros de teses e dissertacfes durante o periodo estudado.
Também apontam a dificuldade em definir a questdo das violéncias, por conta de seus
multiplos significados e que, por vezes, algumas das definicdes sobrepdem-se & definicdo de
indisciplina — como ja exposto neste trabalho. Por sua vez assinalam que a maioria dos
trabalhos analisados investiga as construcdes intraescolares das violéncias, enquanto outros
procuram explicitar 0s processos sociais externos, porém poucos procuram articular estas
duas dimensdes. H4, segundo o autor e as autoras, diferencas entre o campo da pesquisa
segundo a tematica, pois, por um lado, as pesquisas que investigaram as violéncias nas
escolas foram realizadas em escolas publicas da periferia dos centros urbanos, tendo como

publico adolescentes das classes populares. Por outro lado, as investigacdes sobre a temaética
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da indisciplina privilegiaram jovens de classes médias. Por fim, assinalam duas tendéncias
acerca dos estudos examinados. Uma primeira tende a associar os atos de violéncias
cometidos pelos jovens ao contexto familiar o que, consequentemente, poderia reforcar —
ainda que implicitamente — 0 senso comum que vincula a violéncia as camadas populares. A
outra tendéncia presente nas produgdes estudadas enfatiza as multiplas variaveis constituintes
do fendmeno da violéncia e amplia o conhecimento sobre a dimensdo e a tipologia dos
incidentes que ocorrem na escola, apresentando os jovens como atores e exigindo que
trajetorias humanas, sociais e culturais dos jovens sejam explicitadas, o que possibilitaria
melhor apreensé@o do contexto em que eles séo socializados, superando a dicotomia entre bem

versus mal.

Os trabalhos apresentados a seguir®® — e que formam o terceiro bloco dessa analise —
foram encontrados a partir de uma pesquisa no banco de teses e dissertacdes da Coordenacéo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) com os descritores violéncia,
escola particular e escola privada. Foi encontrada uma tese* e 11 dissertagdes. No entanto,
cinco destas dissertacdes nao foram encontradas na Internet (em busca por meio do Google
ou nas bibliotecas depositarias) e, havendo endereco eletronico disponivel na ficha da Capes,
enviou-se uma mensagem solicitando o trabalho, porém sem resposta. Sdo estudos recentes,
sendo um de 2005 (CARREIRA, 2005), um de 2007 (SANTOS, Leandro, 2007), dois de
2008 (GUIMARAES, 2008; JORGE, 2008) e dois de 2009 (QUEIROZ, 2009; VIEIRA,
2009). Em comum — além do fato de se dedicarem a estudar violéncias na escola — esta a
contestacdo de um locus (de classe, de regido ou de condi¢Bes socioecondmicas, por
exemplo) especifico para que as violéncias se manifestem, além do registro de dificuldades,
resisténcias e desisténcias na adesdo a realizacdo das pesquisas. Com excecdo do trabalho de
Débora Carreira (2005) — que ndo indica se houve ou ndo dificuldades — todas as outras
dissertacGes trazem algum relato ou comentario sobre a recusa de escolas a participarem de
suas respectivas pesquisas de mestrado. Leandro Gabriel dos Santos (2007) destaca que

inclusive o Instituto Latino Americano das Nacgdes Unidas para a Prevencdo do Delito e o

3 Como dito anteriormente, ndo é o objetivo e nem a pretensio desta tese fazer um balanco sobre a producéo
académica acerca das violéncias nas escolas. O que procurei realizar, foi ampliar o didlogo com Estados da Arte
ja produzidos a partir de um pequeno levantamento na base de dados da CAPES. E com base nesse
levantamento que faco a exposicéo.

% A tese embora trabalhe sobre a prética do cyberbullying dirigido aos docentes, fugindo, portanto, do escopo
dessa pesquisa, traz elementos interessantes para a compreensdo das violéncias nas escolas, pois ao analisar a
pratica de bullying por meio eletrénico coloca em xeque 0s consensos acerca deste tipo de violéncia ao ndo ser
mais necesséria a prevaléncia fisica e a proximidade fisica entre vitima, agressor/a e observadores, sendo,
portanto, insuficiente o conceito amplamente divulgado de bullying para analisar este tipo de agressao (Ver mais
em ROCHA, 2010).
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Tratamento do Delinquente (llanud), também teve dificuldades para a realizacdo de sua
pesquisa®. Entre 20 instituicdes escolares privadas consultadas, somente trés aceitaram o
convite. Por fim, todos salientam a existéncia de agressdes nas escolas pesquisadas, embora a

maioria identifique como mais frequentes as agressdes verbais e suas variantes.

Para além das fronteiras brasileiras, mas ainda no continente latino-americano e o
Caribe — dado que ja se falou da Europa acima —, o fenbmeno das violéncias nas escolas
também é presente. Em uma publicacdo da UNESCO (2003), ha informes de Argentina
(FILMUS, 2003), Brasil (ABRAMOVAY, 2003), Uruguai (VISCARDI, 2003), Chile
(NAVARRO, 2003), Equador (MALUF; CEVALLOS; JENNY, 2003), México (FURLAN;
REYES, 2003), Colémbia (BERNAL, 2003) e Republica Dominicana (VALERIA, ZIIFFER,
2003) que contribuem para a construcdo de um quadro sobre como as violéncias nas escolas
estdo sendo enfrentadas desde os respectivos governos federais, estaduais e as respectivas
producdes académicas. Embora o tema desperte interesse, sdo poucas as pesquisas nacionais,
sendo, em sua maioria, estudos isolados. Em comum, apontam a desigualdade social como
um dos problemas que acentuam os conflitos nas escolas. Alguns paises centram seus
esforcos em programas/projetos de mediacdo e resolucdo de conflitos, bem como de
formacdo de professores (Argentina, Uruguai, Republica Dominicana), em outros o
enfrentamento das violéncias nas escolas estd subsumida a outras tematicas como o combate
a drogas (México), a protecdo das criancas e a formacdo cidada (México, Colémbia, Equador

e Republica Dominicana), participacao juvenil (Brasil e Republica Dominicana).

Recentemente, foi realizada uma grande investigacdo com parceria entre 0 Programa
de Antropologia Social y Politica de la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales
(FLACSO Argentina) e a Area de Educacio do Fundo das Nages Unidas para a Infancia da
Argentina (UNICEF Argentina) por meio de uma amostra de 1690 alunos e 93 diretores, 36
entrevistas com familiares, docentes e diretores e 8 grupos focais com docentes e alunos de
escolas secundarias publicas e privadas da Ciudad Auténoma de Buenos Aires e de Gran
Buenos Aires (Area Metropolitana de Buenos Aires). O estudo aponta que os dados obtidos
contrastam com o imaginario social que tende a identificar os problemas de violéncias

substancialmente nas escolas publicas e nos alunos de nivel socioeconémico mais baixo,

2 |ILANUD/INSTITUTO SOU DA PAZ - Instituto Latino-Americano das Nacdes Unidas para a Prevencéo do
Delito e Tratamento do Delinquente. O dia a dia na vida das escolas (Violagdes Auto Assumidas), S&o Paulo,
1999.
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mesmo em relacdo ao acesso a bebida alcodlica e drogas (embora aponte ser mais frequente

. , . A s ; . x 26
em escolas nas quais o nivel socioecondmico ¢ maior, com exce¢ao ao acesso ao “paco”"”)

[...] al analizar el conjunto de situaciones confictivas [sic] y de violencia el
panorama resulta diverso al imaginario social e institucional a partir de las
respuestas que hemos recibido de los alumnos.

Para el conjunto de situaciones que hemos definido como maltrato, acoso y
hostigamiento entre compafieros hemos encontrado una amplia e indudable
preponderancia de estos hechos entre las escuelas de gestién privada.
También, y sorprendentemente, mayores porcentajes de hurtos y robos.
(D’ANGELO; FERNANDEZ, 2011, p. 192, grifos meus)

Este dado também se torna interessante se agregado a outra concluséo que o trabalho
apresenta: os diretores das escolas privadas desconhecem os programas de prevencdo de
violéncias nas escolas ou, até mesmo, acreditam ndo ser necessario recorrer a um programa
externo (p. 31), talvez por acreditar que, contrariamente aos resultados desta pesquisa, ha
maior nivel de conflitos e violéncias nas dindmicas das escolas publicas (D’ANGELO;
FERNANDEZ, 2011,p. 32).

A pesquisa apresenta dados que desmontam 0 senso comum de que as escolas

pUblicas s&o piores ou mais vulneraveis as violéncias?":

Para dar un ejemplo, los resultados de la encuesta realizada a los alumnos
indican que ni el hurto ni el robo por la fuerza o amenaza tienen mayor
incidencia en estudiantes de hogares de nivel econdmico social (NES) méas
bajo que en otros. Asi como tampoco se evidencia una mayor presencia de
armas de fuego en estos sectores.

Por el contrario, las burlas, el maltrato, el hostigamiento, la discriminacion
por diversas causas, las humillaciones, el padecimiento de actitudes crueles
o de dichos inadecuados, es decir, los conflictos entre los alumnos, son mas
frecuentes entre los estudiantes de hogares de NES alto. Ademas, en cuanto
al vandalismo contra materiales u objetos de la escuela, agresiones fisicas a
adultos de la escuela y falta de respeto a los profesores también puede

%6 Paco é uma giria para o que chamamos de craque ou crack.

2 Os autores se utilizam da caracterizacéo do “nivel educativo del principal sostén del hogar” e argumentam que
“existe una significativa relacion entre esta variable y otras incluidas en el cuestionario aplicado que miden de
alguna forma caracteristicas socioecondmicas de los hogares de los alumnos, como ser posesion de
computadora, conexion a Internet y existencia de biblioteca en el hogar” Assim, o NEDPSH “parece funcionar
como una variable proxy de nivel econémico social de los hogares de los alumnos entrevistados y por lo tanto —
con la cautela que impone la proximidad— las relaciones pueden ser analizadas también desde esa Optica.” (p.
136). Consideram baixo nivel educativo para aquele adulto que sustenta a casa ter ensino fundamental completo;
logo, quem possui ensino médio completo possui médio NEDPSH e, os que possuem esse nivel alto sdo os que
estudaram além do ensino médio.
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distinguirse una tendencia a una mayor ocurrencia en el segmento de NES
alto.

En relacion a peleas entre compafieros, el conocimiento sobre hechos de
peleas con golpes aumenta en los segmentos de NES bajo y principalmente
alto. A su vez, la frecuencia de ocurrencia de peleas y la preocupacion de
verse envuelto en las mismas se percibe levemente mayor en el segmento de
NES bajo, pero estar concretamente involucrado en peleas es indicado en
una moderada mayor proporcion en el segmento de NES alto. (D’ANGELO;
FERNANDEZ, 2011,p. 191)

Em relacdo a maus tratos frequentes entre alunos, a pesquisa revela os seguintes dados
sobre as ocorréncias mais frequentes nas escolas e, como se podera observar, as agressdes

fisicas ndo estdo presentes entre as mais frequentes:

Haber tratado mal a algin compariero (33,0%).

Burla por alguna caracteristica fisica de compafiero (29,3%);

Evitar 0 no querer compartir alguna actividad con algin compafiero
(21,8%).

Decir cosas que lastimaron a algin compafiero (21,0%).

Burla sobre algiin compafiero por su vestimenta o apariencia fisica (20,5%).
Burla sobre algin compariero por cuestiones étnicas, raciales o religiosas
(9,2%). (D’ANGELO; FERNANDEZ, 2011,p. 74)

No entanto, os dados dos questiondrios dos diretores apontam informacgoes
divergentes quando comparados com os dados revelados pelos alunos, o que pode significar

uma maior sensibilidade destes para as ocorréncias:

Situaciones de insulto o humillacion verbal de un estudiante a otro: 87,6%
(una 'y mas veces).

Situaciones de aislamiento social de un grupo de estudiantes hacia otro:
57,6% (una 'y mas veces).

Conflictos entre estudiantes por cuestiones étnicas, religiosas o de
nacionalidad: 39,9% (una y mas veces).

Agresion fisica de un grupo de estudiantes sobre un estudiante: 21,2% de
menciones (una y mas veces).

Estudiantes que resultaron heridos durante una pelea y tuvo que recurrirse a
atencién médica: 20,1% (una y mas veces).

Agresion fisica de un estudiante a otro: 61,1% (una y mas veces).
(D’ANGELO; FERNANDEZ, 2011,p. 75)

Detalhando as diferencas entre escolas publicas e particulares, ha uma predominancia

de algumas praticas de violéncias nestas dltimas:
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Haber tratado mal a algin compafiero (33,0%, con mayores porcentajes en
escuelas privadas).

Evitar o0 no querer compartir alguna actividad con algin compafiero (21,8%,
con mayores niveles en escuelas privadas).

Decir cosas que lastimaron a algin compafiero (21,0%, especialmente en
escuelas privadas). (D’ANGELO; FERNANDEZ, 2011,p. 74)

Ademais, 67,9% dos alunos das escolas privadas contra 65,2% das escolas apontam
humilhagdo frequente ou constante em sala de aula (D’ANGELO; FERNANDEZ, 2011,, p.
86).

Os resultados acima apresentados contribuem para desmistificar a aura que envolve as
escolas particulares como ilhas de seguranga em contraponto com as escolas publicas. No
mesmo sentido, os resultados da Pesquisa Nacional de Satide do Escolar?® (PeNSE) de 2012
também apresentam resultados que contribuem para, ao menos, duvidar da prevaléncia da
escola particular sobre a escola publica. Por exemplo, é preconizado pelo senso comum que
os familiares de estudantes da rede pablica ndo acompanham as tarefas escolares de seus/suas
dependentes, porém, os dados coletados apontam ao contrario: “Do total de escolares, 32,3%
responderam que seus pais ou responsaveis acompanharam seus deveres de casa, sendo
observado maior percentual entre os estudantes das escolas publicas (33,4%) versus 26,8%
das escolas privadas” (IBGE; Ministério da Saude; Ministério do Planejamento, 2013, p. 51).
Embora a diferenga reduza desde o dado nacional até o nivel estadual, esta se mantém
significativamente. Chama atencdo que tais resultados ndo confirmem o mesmo
comportamento nas escolas privadas, mantendo-se praticamente estavel nos trés niveis

apontados. (Tabela 1)

28 “Em 2009, com o objetivo de implantar no Brasil um Sistema de Vigildncia de fatores de risco e protecdo a
salide em escolares, com base em inquéritos regulares realizados em amostras probabilisticas desse grupo
populacional, o Ministério da Saude (MS) e o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), com o
apoio do Ministério da Educagdo (MEC), constituiram parceria para a realizacdo da primeira Pesquisa Nacional
de Saude do Escolar (PeNSE). Em 2012, no periodo de abril a setembro, foi realizada a segunda edicdo da
PeNSE. Participaram da pesquisa 109.104 escolares do 9° ano do ensino fundamental - 86% deles com 13 a 15
anos de idade - e, também, os diretores ou responsaveis pelas escolas. Integraram a amostra da pesquisa as
escolas com mais de 15 alunos matriculados no 9° ano, em turmas regulares diurnas. Em 2012, a abrangéncia
geogréfica da pesquisa foi ampliada para o conjunto do Pais e as cinco Grandes Regides. A edicdo de 2009
trazia apenas informagdes sobre as 27 capitais.” (fonte: http://portal.saude.gov.br/portal/saude/profissional/
visualizar_texto.cfm?idtxt=40347& janela=1)



http://portal.saude.gov.br/portal/saude/profissional/
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Tabela 1 - Percentual de escolares frequentando o 9° ano do ensino fundamental, cujos pais ou
responsaveis verificaram se os seus deveres de casa (licAo de casa) foram feitos, nos ultimos 30
dias, por sexo e dependéncia administrativa da escola, com indicacdo do intervalo de confianga
de 95%, segundo dados nacionais, Regido Sudeste e Estado de Sdo Paulo - 2012

Percentual de escolares frequentando o 9° ano do ensino fundamental, cujos pais ou responsaveis verificaram se
o0s seus deveres de casa (licdo de casa) foram feitos, nos Gltimos 30 dias (%)
Sexo Dependéncia administrativa da escola
Total
Brasil, Sudeste Masculino Feminino Privada Publica
e Estado de Sao
Paulo Intervalo de Intervalo de Intervalo de Intervalo de Intervalo de
confianga confianga confianga confianga confianca
0, 0, () 0, 0,
Total de 95% Total de 95% Total de 95% Total de 95% Total de 95%
Limite | Limite Limite | Limite Limite | Limite Limite | Limite Limite | Limite
inferior | superior inferior | superior inferior | superior inferior | superior inferior | superior
Brasil 323 | 317 328 335 | 324 34,6 311 29,9 324 26,8 | 26,0 27,7 334 | 328 34,0
Sudeste 299 | 294 30,5 321 | 305 337 277 258 29,7 26,6 | 257 274 30,8 | 304 313
Séo Paulo 29,3 26,8 31,8 31,2 27,9 34,5 27,2 241 30,4 26,8 22,4 31,3 29,9 27,1 32,8

Fonte: IBGE, Diretoria de Pesquisas, Coordenacéo de Populacdo e Indicadores Sociais, Pesquisa Nacional de Satide do Escolar 2012. Grifos meus

Ha o estigma de que os/as jovens estudantes das escolas publicas estdo menos seguros
em relacdo ao consumo de drogas, porém os dados apresentados na pesquisa PeNSE 2012
colocam em davida a seguranca da escola particular em relacdo ao uso de drogas, pois como
se pode observar na Tabela 2, no Estado de Sdo Paulo ha prevaléncia dos/as escolares de
instituicbes particulares que consumiram maconha nos ultimos 30 dias. Ademais, como
demonstram as tabelas nas quais sdo isoladas as variaveis administrativas (Tabela 3 para
escolas privadas e Tabela 4 para as escolas publicas), pode-se ver as seguintes relacfes: para
nenhuma vez os/as alunos/as de escolas particulares superam os de escolas publicas em nivel
geral e regional, sendo invertido no nivel do estado. Em relacdo ao uso de 1 a 2 vezes nos
altimos 30 dias, em todos os niveis (nacional, regional e estadual) a preponderancia é de
alunos/as de escolas particulares. Embora as diferencas sejam pequenas para uso de 3 a 9
vezes, os/as estudantes das escolas publicas sdo maioria, somente se invertendo em nivel
estadual com grande prevaléncia dos/as escolares de escola particular (7,9% para escola
publica e 14% para escola particular). Por fim, 0 mesmo comportamento se observa em
relacdo ao consumo de 10 vezes ou mais. Em suma: para o nivel estadual, os/as alunos/as de
escola publica responderam que ndo consomem ou consomem menos frequentemente que

os/as estudantes das escolas particulares.
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Tabela 2 - Percentual de escolares frequentando o 9° ano do ensino fundamental que fumaram
maconha nos ultimos 30 dias, por sexo e dependéncia administrativa da escola, segundo dados
nacionais, Regido Sudeste e Estado de Sdo Paulo - 2012

Percentual de escolares frequentando 0 9° ano do ensino fundamental
que fumaram maconha nos altimos 30 dias (%)
Sexo Dependéncia administrativa da escola
Total
Brasil, Sudeste Masculino Feminino Privada Publica
e Estado de Séo
Paulo Intervalo de Intervalo de Intervalo de Intervalo de Intervalo de
confianca confianca confianca confianca confianca
de 95% de 95% de 95% de 95% de 95%
Total Total Total Total Total
Limite Limite Limite Limite Limite Limite Limite Limite _Limi_te Limit_e
I 5 I N P . P . inferio | superio
inferior superior inferior superior inferior superior inferior superior r P
Brasil 2,5 1,3 3,7 31 1,9 4,3 2,0 08 31 2,2 1,1 32 2,6 1,4 38
Sudeste 32 0,6 5,8 38 1,4 6,2 2,6 52 2,4 0,5 43 34 0,7 6,1
Sé&o Paulo 5,2 3,8 6,5 59 4,1 7,6 4.4 2,9 5,9 6,6 4,9 82 4.8 32 6,5

Fonte: IBGE, Diretoria de Pesquisas, Coordenagdo de Populacdo e Indicadores Sociais, Pesquisa Nacional de Sadde do Escolar 2012. Grifos
meus.

Tabela 3 - Percentual de escolares frequentando o 9° ano do ensino fundamental, dentre os que
usaram algum tipo de droga alguma vez, que utilizaram maconha, por frequéncia de uso da
droga, nos ultimos 30 dias, sexo e dependéncia administrativa, com indica¢cdo do intervalo de
confianca de 95%, segundo dados nacionais, Regido Sudeste e Estado de Sdo Paulo - 2012

Percentual de escolares frequentando 0 9° ano do ensino fundamental, dentre os que usaram algum tipo de droga
alguma vez na vida, que utilizaram maconha, por frequéncia de uso da droga, nos Gltimos 30 dias (%)
Dependéncia administrativa
Brasil, Sudeste Privada
€ Igstado de Nenhuma vez 1 ou 2 vezes 3 a9 vezes 10 ou mais vezes
Séo Paulo
Intervalo de Intervalo de Intervalo de Intervalo de
confianga confianga confianga confianga
Total de 95% Total de 95% Total de 95% Total de 95%
Limite Limite Limite Limite Limite Limite Limite Limite
inferior superior inferior superior inferior superior inferior superior
Brasil 66,5 59,0 74,1 20,2 12,7 27,7 6,5 4,4 8,6 6,7 47 8,6
Sudeste 64,1 514 76,8 20,9 8,4 333 7,5 4,1 10,8 7,6 4,6 105
Sao Paulo 358 26,7 449 35,2 235 46,8 14,0 2,7 253 15,0 5,6 244

Fonte: IBGE, Diretoria de Pesquisas, Coordenagdo de Populacdo e Indicadores Sociais, Pesquisa Nacional de Satde do Escolar 2012. Grifos meus

Tabela 4 - Percentual de escolares frequentando o 9° ano do ensino fundamental, dentre os que
usaram algum tipo de droga alguma vez, que utilizaram maconha, por frequéncia de uso da
droga, nos ultimos 30 dias, sexo e dependéncia administrativa, com indicacdo do intervalo de
confianca de 95%, segundo dados nacionais, Regido Sudeste e Estado de Sdo Paulo - 2012

Percentual de escolares frequentando 0 9° ano do ensino fundamental, dentre os que usaram algum tipo de droga
alguma vez na vida, que utilizaram maconha, por frequéncia de uso da droga, nos Ultimos 30 dias (%)
Dependéncia administrativa
Brasil, Sudeste Pblica
e I%stado de Nenhuma vez 1 ou 2 vezes 3a9 vezes 10 ou mais vezes
Séo Paulo
Intervalo de Intervalo de Intervalo de Intervalo de
confianga confianca confianca confianga
Total de 95% Total de 95% Total de 95% Total de 95%
Limite Limite Limite Limite Limite Limite Limite Limite
inferior superior inferior superior inferior superior inferior superior
Brasil 654 58,8 71,9 18,8 15,2 225 6,8 4,4 9,2 9,0 8,0 10,0
Sudeste 60,0 50,1 70,0 20,3 144 26,1 7 3,5 12,0 119 10,9 13,0
Séo Paulo 59,2 51,3 67,1 22,0 14,8 29,1 79 45 11,3 11,0 59 16,0

Fonte: IBGE, Diretoria de Pesquisas, Coordenagdo de Populacio e Indicadores Sociais, Pesquisa Nacional de Satde do Escolar 2012. Grifos meus.
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Os dados da PeNSE também apresentam dados sobre violéncia doméstica que

revelam que a porcentagem é maior entre os/as estudantes de escolas publicas (10,8%) do que

os/as frequentadores/as de escolas privadas. Ademais, demonstram gque as meninas eram as

maiores vitimas em todos os niveis administrativos (Tabela 5)

Tabela 5 - Percentual de escolares frequentando o 9° ano do ensino fundamental que, nos
altimos 30 dias, foram agredidos fisicamente por um adulto da familia, por sexo e dependéncia
administrativa da escola, com indicacdo do intervalo de confianga de 95%, segundo dados
nacionais, Regido Sudeste e Estado de Sdo Paulo - 2012

Percentual de escolares frequentando o 9° ano do ensino fundamental que,,
nos Ultimos 30 dias, foram agredidos fisicamente por um adulto da familia (%)

Sexo Dependéncia administrativa da escola
Total
. Masculino Feminino Privada Publica
Brasil,
Sudeste e
Estado de Intervalo de Intervalo de Intervalo de Intervalo de Intervalo de
Sio Paulo confianca confianca confianca confianga confianca
de 95% de 95% de 95% de 95% de 95%
Total Total Total Total Total
Limite Limite Limite Limite Limite Limite Limite Limite Limite Limite
inferior superior inferior superior inferior | superior inferior | superior inferior | superior
Brasil 10,6 10,1 111 9,6 8,2 11,0 115 10,7 12,3 9,9 9,5 10,3 10,8 10,2 11,3
Sudeste 12,0 111 12,8 11,0 8,0 14,0 12,9 11,7 14,1 9,9 9,4 10,4 12,5 119 13,2
Sé&o Paulo 12,5 111 139 10,6 8,8 12,4 14,6 12,7 16,4 9,1 6,9 114 13,3 11,7 15,0

Fonte: IBGE, Diretoria de Pesquisas, Coordenacéo de Populacdo e Indicadores Sociais, Pesquisa Nacional de Satde do Escolar 2012. Grifos meus.

Em relagdo ao bullying (inquiridos/as sobre se sentiram humilhados/as pelas

provocacdes de colegas da escola), a pesquisa revela que os rapazes (7,9%, na Tabela 6) eram

mais vitimados que as meninas (6,5%, na Tabela 7).
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Tabela 6 - Percentual de escolares frequentando o 9° ano do ensino fundamental por frequéncia
com que, nos ultimos 30 dias, se sentiram humilhados pelas provocacdes de colegas da escola,
por sexo e dependéncia administrativa da escola, com indicacdo do intervalo de confianca de
95%, segundo dados nacionais, Regido Sudeste e Estado de Sdo Paulo - 2012

Percentual de escolares frequentando o 9° ano do ensino fundamental por frequéncia com que,
nos Ultimos 30 dias, se sentiram humilhados pelas provocacdes de colegas da escola (%)
Sexo
Masculino
Brasil, Sudeste
e Estado de Sdo Nenhuma vez Raramente ou as vezes Quase sempre ou sempre
Paulo
Intervalo de Intervalo de Intervalo de
confianca confianca confianca
de 95% de 95% de 95%
Total ° Total ° Total °
Limite Limite Limite Limite Limite Limite
inferior superior inferior superior inferior superior
Brasil 63,2 59,3 67,1 28,9 26,0 31,7 7,9 6,9 9,0
Sudeste 61,7 534 70,1 29,9 238 36,1 8,3 6,1 105
Sé&o Paulo 62,6 59,7 65,6 29,7 27,0 325 7,6 6,0 9,3

Fonte: IBGE, Diretoria de Pesquisas, Coordenagéo de Populacdo e Indicadores Sociais, Pesquisa Nacional de Satde do Escolar 2012.

Tabela 7 - Percentual de escolares frequentando o 9° ano do ensino fundamental por frequéncia
com que, nos altimos 30 dias, se sentiram humilhados pelas provocagdes de colegas da escola,
por sexo e dependéncia administrativa da escola, com indicacdo do intervalo de confianca de
95%, segundo dados nacionais, Regido Sudeste e Estado de S&o Paulo - 2012

Percentual de escolares frequentando o 9° ano do ensino fundamental por frequéncia com que,
nos dltimos 30 dias, se sentiram humilhados pelas provocagdes de colegas da escola (%)
Sexo
Feminino
Brasil, Sudeste e Estado Nenhuma vez Raramente ou &s vezes Quase sempre ou sempre
de S&o Paulo
Intervalo de Intervalo de Intervalo de
confianca confianca confianca
% % %
Total de 95% Total de 95% Total de 95%
Limite Limite Limite Limite Limite Limite
inferior superior inferior superior inferior superior
Brasil 66,0 63,0 69,1 275 24,6 30,4 6,5 6,2 6,7
Sudeste 63,1 55,7 705 29,6 22,6 36,6 73 6,8 79
Séo Paulo 60,5 57,6 63,4 31,2 28,5 338 83 6,6 10,0

Fonte: IBGE, Diretoria de Pesquisas, Coordenacéo de Populacio e Indicadores Sociais, Pesquisa Nacional de Satide do Escolar 2012. Grifos meus

As tabelas separadas por sexo indicam que, normalmente, sdo 0s rapazes que sentem
mais as humilhagdes por provocacao dos colegas; porém, quando se olha estritamente para 0s
dados do estado de Sdo Paulo, estes dados se invertem para todos os trés agrupamentos de
resposta — embora a variacdo seja pequena, elas se sentem mais agredidas que a média

nacional e do sudeste em todas as trés faixas.
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Questionados/as sobre se foram agentes de bullying, 20,8% dos estudantes afirmaram
praticar “algum tipo de bullying (esculachar, zoar, mangar, intimidar ou cagoar) contra 0s
colegas, levando-os a ficarem magoados, incomodados ou aborrecidos, nos ultimos 30 dias
anteriores a pesquisa. Foi observado que a pratica de bullying era proporcionalmente maior
entre os estudantes do sexo masculino (26,1%) do que do feminino (16,0%) (Tabela 8)” (p.
70).

Tabela 8 - Percentual de escolares frequentando o 9° ano do ensino fundamental que, nos
altimos 30 dias, esculacharam, zombaram, zoaram, cagoaram, mangaram, intimidaram ou
humilharam algum de seus colegas da escola tanto que ele ficou magoado, aborrecido, ofendido
ou humilhado, por sexo e dependéncia administrativa da escola, com indicacgdo do intervalo de
confianca de 95%, segundo dados nacionais, Regido Sudeste e Estado de Sdo Paulo - 2012

Percentual de escolares frequentando o 9° ano do ensino fundamental que esculacharam, zombaram, zoaram,
cagoaram, mangaram, intimidaram ou humilharam algum de seus colegas da escola tanto que ele ficou magoado,
aborrecido, ofendido ou humilhado (%)
Sexo Dependéncia administrativa da escola
Total
Brasil, Sudeste e Masculino Feminino Privada Publica
Estado de Sdo Paulo
Intervalo de Intervalo de Intervalo de Intervalo de Intervalo de
confianca confianca confianca confianca confianca
de 95% de 95% de 95% de 95% de 95%
Total Total Total Total Total
Limite Limite Limite Limite Limite Limite Limite Limite Limite Limite
inferior | superior inferior | superior inferior | superior inferior | superior inferior | superior
Brasil 20,8 | 195 22,2 26,1 | 244 27,9 16,0 | 151 16,9 236 | 228 24,4 203 | 185 22,0
Sudeste 236 | 20,9 26,4 29,1 | 256 32,6 182 | 17,0 195 237 | 228 245 236 | 202 27,0
Sé&o Paulo 253 | 233 27,3 315 | 285 34,6 18,4 | 157 21,0 231 | 196 26,6 258 | 235 28,1

Fonte: IBGE, Diretoria de Pesquisas, Coordenacéo de Populagio e Indicadores Sociais, Pesquisa Nacional de Satde do Escolar 2012.

A tabela acima sobre a vitimizacdo por sexo corrobora dados dos surveys ja citados,
ao apresentar 0s jovens como as principais vitimas e atores de violéncias. Destaque para 0s
dados nacionais apontarem prevaléncia de jovens de escolas particulares sobre os oriundos

das escolas publicas, o que ecoa com os dados apresentados na pesquisa da FLACSO.

Assim, os resultados ja obtidos pelas investigacdes disponiveis langcam luz sobre a
ocorréncia de violéncias em escolas particulares e evidenciam a necessidade de novas

pesquisas sobre essa realidade escolar.

Além disso, a produgdo académica tem trazido poucas informagdes em relacdo ao
protagonismo das jovens em episodios de violéncias nas escolas. Poucas pesquisas ainda se

dedicam sobre as formas de violéncias perpetradas por garotas no ambiente escolar e, quando



46

se deparam com estes eventos, eles sdo tratados superficialmente®, o que reitera a

invisibilidade das formas femininas de violéncias na escola.

Podemos citar os trabalhos de Waiselfisz e de Abramovay (WAISELFISZ, 1998;
ABRAMOVAY e RUA, 2004), nos quais a presen¢a masculina na autoria de atos de agressao
fisica e de vitimizacdo é macica. Também em publicagdo mais recente, (WAISELFISZ,
2012) novamente confirma a mesma tendéncia e conclui que detalhando “[...] as causas
externas nas trés décadas estudadas, 0 aumento observado das taxas foi insignificante no caso
de vitimas de acidentes de transporte — 7% — e infinitamente maior nos homicidios: 346%.”
(p. 80). Tais resultados podem reforcar o discurso dominante que relaciona as formas de
violéncias como meio de construcdo de masculinidades ou daqueles que naturalizam como

intrinseca a eles, restando as jovens somente o papel de vitimas.

Neste sentido, o trabalho de Abramovay, Castro e Silva (2004) — que envolveu
pesquisas em escolas publicas e privadas de ensino fundamental e médio em treze capitais e
no Distrito Federal —, revela que sdo muitos os jovens que ja foram vitimas de violéncias e
aponta, também, os desdobramentos em relacdo as jovens: em algumas localidades,
violéncias como assédio, estupro e discriminacdo por género e orientacdo sexual atingem a
taxa de 10%. Novamente tém-se as meninas como vitimas e ndo como autoras de violéncias;
mesmo assim, destaca-se a necessidade de pesquisas que abordem as violéncias de género,
principalmente as que relacionam homofobia e sexismo com as formas de violéncias

presentes no ambiente escolar.

Shirlei Santo (2002) descreve como as brigas protagonizadas por meninas sao vistas
como negacdes da “natureza” feminina — a qual estd vinculada a uma “obrigacdo” em ser
doce e delicada — e repleta de adjetivos pejorativos como “feio”, “absurdo” ou “vulgar”,
sendo, portanto, julgadas ndo somente pelo comportamento agressivo, mas também pela
expectativa socialmente divulgada de “ser mulher”. Tal conclusdo também foi encontrada em
pesquisa de mestrado (NEVES, 2008), na qual as meninas envolvidas em brigas eram
duplamente julgadas: por conta da agressdo e por conta de serem meninas protagonistas

destas brigas, 0 que ndo ocorria com 0S meninos.

% Indicativa desse cenario é a auséncia de textos que versam sobre o tema nos Anais da | Conferéncia Ibero-
Americana de Violéncia nas Escolas, realizada em Brasilia no ano de 2003 e a presenca de somente um texto
nos Anais da Il Conferéncia Ibero-Americana de Violéncia nas Escolas, realizada em Belém no ano de 2005.
Ver NEVES (2005).
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A pesquisa Cotidiana das escolas: entre violéncias (ABRAMOVAY, 2005) aponta a
incidéncia de quase 10% das jovens que afirmam ja terem agredido alguém na escola, o que
representa quase 86.000 alunas envolvidas em agressdes fisicas no ambiente escolar. Assim,
0 que até entdo era somente um dado paralelo as pesquisas, mesmo na perspectiva das

relagBes sociais de género, passa a adquirir relevancia.

A partir da demanda da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal, € realizado pela
Rede de Informacdo Tecnologica Latino-Americana (RITLA) um amplo diagnostico das

I*° com alunos da 5% série do ensino

realidades das escolas da rede publica do Distrito Federa
fundamental até o 3° ano do ensino médio. Foram aplicados questionarios a 9.937 alunos,
distribuidos nas 14 Regionais de Ensino do DF, além de 1.330 professores das 84 escolas
pesquisadas; a realizacdo de entrevistas e grupos focais com cerca de 470 pessoas, entre
professores, alunos, membros da equipe de direcdo e integrantes do Batalhdo Escolar; e, por
fim, a leitura de 215 redacGes elaboradas por estudantes, a partir de pergunta pré-estabelecida
(ABRAMOVAY, 2009). No tocante a este trabalho, o estudo ressalta que estiao cada vez “[...]
mais comuns os relatos de agressdes verbais e fisicas atribuidas a agéncia de mulheres, em
particular de adolescentes ¢ jovens.” ( p. 368) No entanto, ressaltam que estas violéncias ndo
tendem a ser interpretadas como as que envolvem os rapazes, seja por envolverem tapas,
arranhdes e puxodes de cabelo ou por serem tratadas como desvio ou até mesmo uma atitude

antinatural frente as representacdes hegemonicas da feminilidade.

Ao explorar a percepcdo de entrevistados/as sobre esse tipo de agressdo, ganha relevo
0 carater geracional dos entrevistados/as: 49,5% dos/as estudantes e 10,1% dos/as
professores/as apontaram que 0S meninos eram mais violentos, embora 51,2% dos
professores responderam ndo haver diferenca entre os sexos. Porém, quando perguntados se
consideravam as meninas mais violentas, a varia¢ao das respostas entre estudantes e docentes
foi enorme: 6,9% dos/as estudantes e 38,7% dos/as docentes consideram as meninas mais
violentas. Segundo a autora, uma das possibilidades de analise para tais dados é que 0s
estudantes, ao terem crescido em um ambiente diferente que seus/suas professores/as,
estariam lidando de maneira mais naturalizada frente ao envolvimento de meninas em
violéncias do que os adultos (ABRAMOVAY, 2009, p. 370). Tais indicios ficaram mais
claros durante a realizacdo dos grupos focais com os docentes, nos quais as falas de espanto

eram mais frequentes nos relatos de brigas protagonizadas pelas garotas, embora a maioria

% Tal diagndstico esta inserido no ambito da Politica de Promogdo da Cidadania e da Cultura de Paz da
Secretaria de Educacdo do Distrito Federal.
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das narrativas deste segmento enfocasse casos que envolviam a participagdo masculina. No
entanto, ambos os setores identificam diferencas entre 0os motivos que levariam rapazes e

mocas a brigarem.

Nesse ponto, enquanto as violéncias masculinas parecem ser entendidas
como fruto de uma sociabilidade agressiva inata ou disputas espetaculares
em torno de posi¢Oes de autoridade, as agressGes de meninas sdo com uma
enorme frequéncia percebidas como derivadas de motivacBes que seriam
flteis: elas fazem gangue de meninas para bater na outra menina que é
bonitinha, que vem bonita, que vem bem arrumada. Que é patricinha, elas
dizem. Muitas das brigas seriam originadas de ciimes, inveja e fofoca, mas
corresponderiam a incidéncias menores. (ABRAMOVAY, 2009, p. 370-
371, grifos no original)

Também as disputas por namorado sdo tidas como motivag6es para as brigas:

Outro motivo recorrente [...] seriam os duelos travados em torno da disputa
por namorados: ano passado aqui pertinho ja presenciei duas garotas aqui
dessa escola brigando, uma tinha jogado a outra na lama, por causa de
garoto. As falas remetem a competicdo entre mulheres em torno da figura
masculina: a maioria das brigas aqui e por causa de macho. Ou é fofoca, ou
é briga de macho, do macho dos outros: ‘vocé pegou meu namorado, no
final, na hora da saida, vocé€ vai apanhar!’. Outro aluno acrescentou: teve
um caso que foi de duas meninas que brigaram na quadra. SO porque uma
abracou 0 amigo dela. Ai elas ficaram com raiva, comecgaram a brigar, puxar
os cabelos, se arranhar todinhas ali no chdo. (ABRAMOVAY, 2009, p. 371,
grifos no original)

Tal correlagdo também foi constatada em meu mestrado como forma de dar
inteligibilidade a estas agress6es. No caso de uma das brigas investigadas — a que houve
maior leséo corporal — havia dois supostos jovens envolvidos, o que levou a diretora e a vice-

diretora a identificar cada um deles como vértices da briga:

E depois a gente soube que tinha menino na jogada, que uma queria arrumar
namorado pra prima, vocé entendeu? Entdo assim, as coisas vao aparecendo
do jeito que sdo, ndo é mesmo. (Maria, diretora, entrevista, 13/12/2006)

[...] da Carla e da Julia também até hoje, por causa de um homem que é
casado®’. (Antonia, vice-diretora, entrevista, 12/12/2006) (NEVES, 2008, p.
122)

31 No caso o homem casado era 0 marido de Carla.
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Ha também outra correspondéncia entre os trabalhos acima citados, que se referem a

agressividade como parte de uma das possiveis expressdes das feminilidades®,

principalmente como recurso — aprendido durante anos de socializacdo — para serem

respeitadas.

O que eu observo é que ela [Julia] é respeitada pelos meninos. Pode néo ser
I4 fora, eles falarem entre eles, mas diretamente eles ndo enfrentam ela. [...]
Os meninos ndo enfrentam ela, se alguém soltar uma piada pra ela e ela
olhar assim, eles baixam, eles murcham, o mais valente da sala baixa a
cabeca pra ela. [...] Ela vai de frente assim, ela fica de frente pra eles assim
e se alguém diz alguma gracinha, eles ndo repetem, eles nao repetem.
Brincam sé uma vez e se ela olhar pra eles, eles ndo repetem. (Vitoria,
professora, entrevista, 11/12/2006, grifos meus) (NEVES, 2008, p. 131-132)

A possibilidade de manifestagdo de outra feminilidade que né&o a socialmente mais

divulgada, é igualmente identificada na conclusdo do capitulo 5, Género, sexualidade e

violéncia, da pesquisa Revelando Tramas:

Nota-se que, na pratica, as mulheres apontam a agressdo fisica como
instrumento de autoafirmacdo e ndo necessariamente contrapGem atitudes
agressivas a uma postura que contraria os atuais ditames de feminilidade.
Demonstrar agressividade, embora tradicionalmente tenha sido uma postura
que contrariasse as expectativas de género, parece conformar atualmente,
em alguns discursos, posturas possiveis também para o feminino. Né&o
corresponderiam, de acordo com tais percepcdes, a um tipo feminino
corrompido ou marginal, passando a ser algo progressivamente incorporado
entre as identidades femininas. (ABRAMOVAY, 2009, p. 372)

Desse modo, as investigaces ja realizadas adensam varias informagdes sobre o tema,

mas também colocam novos desafios. Além da necessaria producdo sobre as peculiaridades

das violéncias nas escolas particulares, fica também a urgéncia de respondermos sobre as

especificidades de género na produgdo das mesmas. Reflexdo esta que impde, para este

trabalho, a explicitacdo da construcédo tedrica do conceito de género, de sua articulagdo com

0s conceitos de sexo e sexualidade no ambito das violéncias escolares.

1.2 Sexo, sexualidade e género: dimensdes das violéncias na escola?

Hoje, com as tecnologias de imagem ou de exames sanguineos é possivel em poucos

meses de gestacdo saber, com boa margem de confianca, qual serd o sexo do feto. Isso

%2 0 conceito de feminilidade sera exposto no capitulo sobre as relagdes sociais de género
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permite, entre outras coisas, que o enxoval seja comprado, 0 quarto organizado e 0 nome
escolhido. Porém, mesmo quando tais exames ndo eram possiveis — para 0 que ndo
precisamos retroceder mais do que 20 anos — havia uma serie de simpatias e crendices
populares (posicédo e formato da barriga, enjoos, comportamento do feto, etc.) que cumpriam

0 mesmo efeito dos exames atuais: criar planos e expectativas diferentes para cada sexo.

Apbs 0 nascimento do bebé, com a concretude® do sexo da crianca, inicia-se o
processo de socializagdo no ambito familiar, ganhando, cada vez mais espacgos sociais — tais
como o contato com a familia extensa, a presenca dos amigos do pai e da mée, a filiacdo
religiosa, etc.. Estes espacos sociais constituirdo o adulto por meio de permissdes e
interdicOes que visam o comportamento socialmente esperado a seu sexo, 0 que envolve,
claramente, o desenvolvimento de sua sexualidade. Como afirma Guacira Lopes Louro
(2001):

Homens e mulheres adultos contam como determinados comportamentos ou
modos de ser [que] parecem ter sido “gravados” em suas historias pessoais.
Para que se efetivem essas marcas, um investimento significativo é posto em
acdo: familia, escola, midia, igreja, lei participam dessa producao. (LOURO,
2001, p. 25)

Margareth Mead (2003), antropdloga, durante os anos de 1931 a 1933 desenvolveu
uma pesquisa em trés sociedades localizadas na Nova Guiné. Ali verificou que as trés
sociedades apresentavam diferentes padrdes de comportamento, ou temperamento — termo
utilizado pela autora — ligados ao sexo. Assim, encontrou entre os Arapesh, homens e
mulheres cooperativos e ndo agressivos e esse padréo era estimulado pela instituicdo do
casamento. Como contraponto, entre os Mundugumor, tanto homens como mulheres eram
violentos e 0 modelo de casamento ideal seria entre um homem violento e agressivo com uma
mulher violenta e agressiva. No entanto, entre os Tchambuli, a autora encontrou uma
verdadeira inversao dos padrbes de comportamento, se comparados a nossa cultura, na qual a
mulher era o parceiro dirigente, dominador e impessoal e, 0 homem, a pessoa menos
responsavel e emocionalmente dependente. A partir de tais dados, a autora apresenta a

seguinte conclusao:

Se aquelas atitudes temperamentais que tradicionalmente reputamos
femininas — tais como passividade, suscetibilidade e disposicdo de acalentar

* Isto supondo que a crianca nasca com a possibilidade de nao ser classificada como intersexo ou que nasca
com a genitalia ambigua, como nos casos de hipertrofia ou atrofia dos 6rgdos sexuais, etc.
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criancas — podem téo facilmente ser erigidas como padrdo masculino numa
tribo, e na outra ser prescritas para a maioria das mulheres, assim como para
a maioria dos homens, ndo nos resta mais a menor base para considerar
tais aspectos de comportamento como ligados ao sexo. As padronizadas
diferencas de personalidade entre os sexos sdo desta ordem, criagdes
culturais as quais cada geragdo, masculina e feminina, é treinada a
conformar-se. (MEAD, 2003, p. 268-269, grifos meus)

Assim, ha pelo menos 80 anos, pesquisadores e pesquisadoras procuram discutir se
determinados comportamentos sdo naturais, passados de geragdo a geragdo como “heranga
genética”. As conclusdes de Mead afirmam que é no espago das relagdes sociais que
comportamentos e também identidades individuais e coletivas sdo aprendidos, vividos e
formatados. Dependendo da sociedade, tal ou qual modo de ser é permitido e reiterado, ou
ndo. Dessa maneira, 0 que € socialmente aceito constitui modelos dependentes do que é
valorado pela sociedade em um determinado momento histérico, sendo que tais valores sdo

construidos na relagéo diacrénica.

Uma das consequéncias da existéncia de modelos é a exigéncia da adequacdo do
fenotipo ao gendtipo logo apds o nascimento. Essa exigéncia implica na correcao de sexo de
intersexuais — assim chamados quando o genital do bebé recém-nascido ndo é condizente ao
padrdo. Um dos exemplos é o caso de hipertrofia do clitdris ou de atrofia do pénis, para 0s
quais os médicos indicam imediatamente a realizacdo de intervencdo cirdrgica, como escreve
Anne Fausto-Sterling (2000). De tal fato, como nos indica a autora, pode-se concluir que a
realizacdo desse tipo de procedimento cirlrgico esta mais estritamente ligada a necessidade
de adequacédo ao binarismo macho/fémea que as questdes de ordem fisiologicas. Ao se dizer
menino/menina, homem/mulher, tantos outros significados entram em agdo que tais termos
ndo se resumem somente as caracteristicas fisicas/fisiologicas, sobretudo, carregam

significados sociais e culturais.

Helena Altmann (2013) ao abordar a temética da diversidade sexual e seus desafios

para a educacéo e para a formacdo docente nos alerta que

[...] os processos educativos a respeito da sexualidade evidenciam o regime
de verdade heterossexual produzido pelas proprias praticas, que mais do que
revelar uma verdade sobre os sujeitos e a sexualidade, as constituem. Ao
olhar para os sujeitos e para a sexualidade exclusivamente a partir de um
referente bioldgico binario, naturalizam-se diferencas que dizem respeito ao
corpo, ao género e a sexualidade. (ALTMANN, 2013, p. 78)
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Portanto, é necessario atentar para a articulagdo entre os conceitos de género e de

sexualidade, enquanto construcdes sociais. Nas afirmacdes de Brigitte Lhomond (1999),

A sexualidade, enquadrada por um conjunto de leis, costumes, regras e
normas varidveis no tempo e no espago, € um fendmeno socialmente
construido, mas muitas vezes considerado uma evidéncia “natural”.
(LHOMOND, 1999, p. 77)

Nesse sentido, o trabalho de Jeffrey Weeks (2001) é uma importante contribuicdo, ao
reconstruir a histéria da sexualidade a partir do século XIX. O autor afirma que até aquele
século, as questBes acerca do corpo e da sexualidade eram preocupagfes da religido e da
filosofia moral e que, desde entdo, tem-se tornado “a preocupagdo generalizada de
especialistas, da medicina ¢ de profissionais e reformadores morais” (p. 39) a ponto de, no
final do século retrasado, tornar-se uma disciplina, a sexologia, “tendo como base a

psicologia, a biologia e a antropologia, bem como a historia e a sociologia.”

Influenciada pelos descobrimentos de Darwin, a biologia e a medicina destacam-se
como “ciéncias da verdade”, contrapondo-se ao obscurantismo das religiGes e, neste sentido,
ndo economizam esforgos para estudar, classificar, padronizar e instituir o ‘“normal” e o
“anormal”. Sem duvida, também alimentado pelo etnocentrismo, o normal passa a ser
compreendido a partir da referéncia europeia, urbana, branca, masculina e heterossexual. A
preocupacdao com a saude, o bem-estar, a moral, a eugenia, o controle da natalidade, etc.,
foram razdes pelas quais a sexualidade foi se configurando. Segundo o autor, no periodo

vitoriano, a

[...] sexualidade das mulheres era severamente regulada para assegurar a
“pureza”, mas, a0 mesmo tempo, a prostitui¢do era abundante. As doengas
venéreas representavam uma grande ameaca a saude, mas eram enfrentadas
atraveés [sic] de tentativas de controlar e regular a sexualidade feminina ao
invés da masculina. [...] Nos anos antecedentes a | Guerra Mundial, estava
em voga a eugenia, a procriacdo planejada dos melhores individuos. [...] Ela
[a eugenia] também alimentou um racismo florescente nos anos entre-
guerras, visto que os politicos temiam uma degradacdo da populacéo,
possibilitando o dominio das “ragas inferiores”. Nos anos 40 — periodo
crucial para o estabelecimento do estado de bem-estar em muitas sociedades
ocidentais — havia uma preocupacdo urgente com as vantagens do controle
da natalidade (“planejamento familiar”), a fim de assegurar que as familias
fossem constituidas pelo tipo certo do individuo, bem como uma
preocupagdo com 0s papeis apropriados para homens e mulheres
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(especialmente mulheres) na familia, no admirdvel mundo novo da
democracia social. (WEEKS, 2001, p. 53)

Weeks ainda faz apontamentos para os anos das décadas seguintes, nos quais
apresenta que nos anos 1950 houve uma “nova caga aos ‘degenerados’ sexuais” (p. 54)
especialmente 0os homossexuais. Na década seguinte, certa lufada de liberalismo,
aparentemente dividido entre um relaxamento dos codigos sociais e a “descoberta de novos
modos de regulagdo social” (p. 54) baseados na psicologia social ¢ na redefini¢cdo da diviséo

publico/privado. Ja nos anos 1970 e 1980, segundo o autor, houve o

[...] comego de uma reagdo contra aquilo que era visto como excessos da
década anterior e, talvez pela primeira vez, a sexualidade se tornou uma
verdadeira questdo politica de primeira linha, com a Nova Direita
identificando o “declinio da familia”, o feminismo e a nova militdncia
homossexual como potentes simbolos do declinio nacional. (WEEKS, 2001,
p. 54)

Em Histdria da Sexualidade, Michel Foucault (1999), descreve como o discurso sobre
sexo e sexualidade foi se construindo desde o século XVII, “[...] inicio de uma época de
repressdo propria das sociedades chamadas burguesas, e da qual talvez ainda néo
estivéssemos completamente liberados.” (p. 21). Ndo se tratava de proibir falar sobre sexo,

mas estipular a forma correta de falar no assunto.

Novas regras de decéncia, sem duvida alguma, filtraram as palavras: policia
dos enunciados. Controle também das enunciacOes: definiu-se de maneira
muito mais estrita onde e quando ndo era possivel falar dele; em que
situagOes, entre quais locutores, e em que relagdes sociais; estabeleceram,
assim, regides, sendo de siléncio absoluto, pelo menos de tato e discrigéo:
entre pais e filhos, por exemplo, ou educadores e alunos, patrdes e servicais.
E quase certo ter havido ai toda uma economia restritiva. Ela se integra
nessa politica da lingua e da palavra — espontanea por um lado e deliberada
por outro — que acompanhou as redistribuicdes sociais da época classica.
(FOUCAULT, 1999, p. 21-22)

A politica da lingua e da palavra envolve ndo uma divisdo binaria entre aquilo que se

pode ou ndo se pode dizer

[...] é preciso tentar determinar as diferentes maneiras de ndo dizer, como
sdo distribuidos os que podem e os que ndo podem falar, que tipo de
discurso ¢ autorizado ou que forma de discrigdo ¢é exigida a uns e outros.”
(FOUCAULT, 1999, p. 30).
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Nesse sentido, ressalta o autor, é inexato que as instituicbes pedagdgicas impuseram

algum tipo de siléncio sobre o sexo dos adolescentes ou das criancas.

Pelo contrario, desde o século XVIII ela concentrou as formas do discurso
neste tema; estabeleceu pontos de implantacdo diferentes; codificou o0s
contetdos e qualificou os interlocutores. Falar do sexo das criancas, fazer
com que falem dele os educadores, os médicos, os administradores e 0s pais.
Ou entdo, falar de sexo com as criancas, fazer falarem elas mesmas, encerra-
las numa teia de discurso que ora se dirigem a elas, ora falam delas,
impondo-lhes conhecimentos canbnicos ou formando, a partir delas, um
saber que lhes escapa - tudo isso permite vincular a intensificacdo dos
poderes a multiplicacdo do discurso. A partir do século XVIII, o sexo das
criangas e dos adolescentes passou a ser um importante foco em torno do
qual se dispuseram inumeros dispositivos institucionais e estratégias
discursivas. (FOUCAULT, 1999, p. 32)

E necessario também ressaltar que as pessoas constroem em suas relagdes sociais sua
propria identidade sexual para a qual outros marcadores sociais também influenciam sua

construgdo, como afirma Louro (2001)

ela [a sexualidade] ndo pode ser compreendida de forma isolada. Nossas
identidades de raca, género, classe, geracdo ou nacionalidade estdo
imbricadas com nossa identidade sexual e esses varios marcadores sociais
interferem na forma de viver a identidade sexual; eles sdo, portanto,
perturbados ou atingidos, também, pelas transformacGes e subversbes da
sexualidade. (LOURO, 2001, p. 32)

Sem sombra de ddvidas, a sexualidade também continua ligada ao processo
reprodutivo bioldgico, embora com o desenvolvimento da reproducdo assistida, para o qual o

intercurso sexual ndo é mais necessario para a reproducao da espécie,

ela permanece ainda como um elemento central da reproducdo da sociedade,
na medida em que a canaliza¢do ou o controle social do erotismo depende,
em grande parte, de institui¢des tais como a familia, o parentesco e tantas
outras. (LOYOLA, 1999, p. 34).

Dessa forma, ao se pensar nas relacdes entre 0s sexos, a sexualidade e a reproducéo
bioldgica e social, pensa-se nas relacbes de dominagdo que sdo marcadas pelas diferencas
hierarquizadas de um sexo sobre o outro. Em outras palavras, estas referéncias remetem as

relacdes sociais de género.
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O conceito de relagBes sociais de género foi construido a partir dos estudos tedricos
feministas e dos estudos sobre as mulheres pelas ciéncias sociais com o objetivo de se opor as
explicacOes que relacionavam as diferencas fisicas e biologicas ligadas ao sexo que serviam —
e ainda sdo utilizadas — para justificar as diferentes hierarquizacfes de poder e direitos entre
0s sexos — e classificar as pessoas a partir de sua apresentacdo corporal. Dessa forma, género
€ uma categoria relacional e, embora essa seja uma construgcdo contemporanea, organismos
internacionais, como a Organizacdes das Nagdes Unidas (ONU) e suas agéncias, continuam a
relacionar o termo género como sindnimo de mulheres, em decorréncia da historia do
movimento feminista. A conhecida “primeira onda” do feminismo, remonta ao século XIX,
principalmente na Europa e nos Estados Unidos, constituida por mulheres majoritariamente
brancas e pertencentes as classes médias, cujas principais reivindica¢fes estavam em torno do

sufragismo. Como afirma Joan W. Scott (2002):

A reiterada exclusdo da mulher da politica fez com que as feministas
adquirissem um senso de solidariedade, mesmo tendo visdes divergentes
sobre quem eram e sobre o que as mulheres deveriam ser. Na verdade, a
experiéncia comum de exclusdo, ndo raramente, foi tomada, por engano,
como uma visdo compartilhada por todas do significado de ser mulher. Em
consequiéncia, as histérias do feminismo, se por um lado tratavam dos
desacordos marcantes sobre questBes de taticas e estratégias, por outro
deixavam de abordar diferencas entre “mulher” e feminista, pressupondo a
existéncia de conceitos imutaveis e auto-evidentes para cada um desses
vocéabulos. (SCOTT, 2002, p. 43)

Ja a marca do movimento conhecido como “segunda onda” é o aprofundamento das
questBes sociais e politicas, ultrapassando o denuncismo da opressdo feminina, a separacao
da maternidade do intercurso sexual e incluindo a necessidade da fundamentacdo tedrica do
conceito de género. Partia-se, assim, para a critica as ciéncias biologicas (medicina, fisiologia
e demais ciéncias) que atribuiam ao corpo bioldgico a origem e justificativa das diferencas de

direitos:

Os estudos de mulheres tratavam especificamente de retirar as mulheres da
situacdo de relativa invisibilidade pelo encompassamento da ideia de
“homens” como se “neutros” fossem em relagdo ao sexo, da relativa
invisibilidade pela sua insercdo privilegiada na histéria privada e pela sua
quase exclusiva visibilidade enquanto exercendo funcfes complementares
ao sexo masculino. (MACHADO, 1999, p. 113)
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A partir de definigdes essencialistas entre homem e mulher, estabeleceu-se uma serie
de estereotipos que retroalimentam um conjunto de discriminacdes e exclusdes entre 0s
sexos. Feminino e masculino sdo apresentados como categorias dicotdbmicas e antagonicas
que ocupam espacos diferentes social e politicamente, sendo valorados, positiva ou
negativamente, conforme sua adequacdo. De maneira sucinta e superficial — somente a titulo
de exemplificacdo — um homem que néo seja o provedor ou uma mulher ndo familiarizada
com as atividades domésticas sdo considerados/as “inferiores” aos seus “contrarios”. Isso sem
levar em consideracdo as orientacbes homossexuais que se confrontam diretamente a
normatizacdo heterossexual. A dicotomia dai decorrente cristaliza concepg¢@es do que devem
ser as atribuicbes femininas e masculinas e dificulta a percepgdo de outras maneiras de

estabelecer as relagdes sociais:

A diferenca biologica entre os sexos, isto &, entre o corpo masculino e o
corpo feminino e, especificamente, a diferenca anatémica entre os 6rgaos
sexuais, pode assim ser vista como justificativa natural da diferenca
socialmente construida entre os géneros e, principalmente, da divisao social
do trabalho. (BOURDIEU, 200243, p. 20)

Assim, “[...] 0 género é uma forma de ordenacgdo da prética social [...]”, como escreve
Raewyn Connell® (1997, p. 35, traducdo minha), na qual “[...] a vida cotidiana esta
organizada em torno do cenario reprodutivo [...]”, necessariamente vinculado, para a autora, a
um processo historico que envolve o corpo e ndo a um conjunto fixo de determinantes

biol6gicos:

O género é uma prética social que constantemente se refere aos corpos e ao
que os corpos fazem, mas ndo é uma préatica social reduzida ao corpo. [...] O
género existe precisamente na medida em que a biologia ndo determina o
social. (CONNELL, 1997, p. 35, grifos da autora, traducdo minha).

Assim, o conceito de gé€nero critica o determinismo biologico que “[...] desloca a
culpa das evidentes desigualdades sociais, politicas e econdmicas para a natureza.” (MATQOS,
2001, p.70) As relagdes sociais de género sdo muito mais do que interacOes diretas entre
homens e mulheres, sobretudo, “[...] significa enfatizar que o género é uma estrutura ampla,
englobando economia e o estado, assim como a familia e a sexualidade.” (CONNELL, 1995,
p. 189)

% Cientista social australiana, transexual, trocou seu nome de batismo Robert W. Connell para Raewyn W.
Connell. Sera, portanto citada como R. Connell ou simplesmente pelo sobrenome.
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Género, entdo, pode ser compreendido como um “[...] elemento constitutivo de
relaces sociais baseadas nas diferengas percebidas entre os sexos [...]” e como “[...] uma
forma primaria de dar significado as relagdes de poder.” (SCOTT, 1995, p. 86) Além disso,
Joan Scott alerta-nos para o fato de que o conceito remete a dindmica da construcdo e da
transformacéo social, na qual os significados e simbolos de género vao para além dos corpos
e dos sexos e subsidiam normas que regulam nossa sociedade; nogdes, ideias e valores nas
distintas areas da organizacdo social, na distribuicdo do poder e na constituicdo de nossas

identidades individuais e coletivas.

Em rico dialogo com as reflexdes de Joan Scott, Linda Nicholson (2000) ressalta que
o conceito de género “[...] tem sido cada vez mais usado como referéncia a qualquer
construcdo social que tenha a ver com a distincdo masculino/feminino, incluindo construcdes
que separam corpos ‘femininos’ e ‘masculinos’ (p. 9). Baseado na diferenciacdo e
hierarquizacdo dos sexos, Pierre Bourdieu (2002a) contribui — embora sob criticas das
tedricas feministas®® (CORREA, 1999) — para a discussdo acerca da dominagdo masculina.

Ao articular sua analise de género ao seu conceito de habitus aponta:

A divisdo entre os sexos parece estar “na ordem das coisas”, como se diz
por vezes falar do que é normal, natural, a ponto de ser inevitavel: ela esta
presente, a0 mesmo tempo, em estado objetivado nas coisas (na casa, por
exemplo, cujas partes sdo todas “sexuadas”), em todo o mundo social e, em
estado incorporado, nos corpos e nos habitus dos agentes, funcionando
como sistemas de esquemas de percepcdo, de pensamento e de agéo.
(BOURDIEU, 2002a, p. 17)*

Ao estar articulada em estado objetivado e incorporado, a divisdo entre 0S sexos —
produto das relagdes sociais — é concretizada como ordem natural, estabelecendo, assim, uma
ordem social vista como reflexo da natureza, retirando, portanto, todo o carater histérico de

sua construcao:

A forca particular da sociodicéia masculina Ihe vem do fato de ela acumular
e condensar duas operacOes: ela legitima uma relacdo de dominacédo
inscrevendo-a em uma natureza bioldgica que é, por sua vez, ela propria
uma construcdo social naturalizada. (BOURDIEU, 2002a, p. 33, grifos do
autor)

% Uma das principais criticas refere-se a este ignorar toda a producéo das tedricas feministas que se debrucaram
durante anos na construcéo tedrica do conceito de género.

% por ser de origem latina a palavra habitus sera grafada em italico, porém néo sera considerada como grifo,
mesmo quando utilizada em citag@es.
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Essa relacdo entre a “naturalidade” e processo de dominacdo ¢ a responsavel pela
submissdo ao papel secundario atribuido socialmente as mulheres, sendo, portanto, exemplar
do processo de violéncia simbélica®” que se institui por meio da adesdo do dominado ao
dominante ao ndo conseguir compreender a relagdo estabelecida entre ambos, justamente por
utilizar os mesmos referenciais que o fazem submisso, instituindo essa relagdo como natural.

Recorrendo ao autor:

[...] quando os esquemas que ele [0 agente] pde em acdo para se ver e se
avaliar, ou para ver e avaliar os dominantes (elevado/baixo,
masculino/feminino, branco/negro, etc.), resultam da incorporacdo de
classificagBes, assim naturalizadas, de que seu ser social é produto.
(BOURDIEU, 20024, p. 47)

Lembra-nos Bourdieu que vivemos em uma sociedade marcada pela classificagéo,
mas quando se trata das relagdes sociais de género, o carater patriarcal dessa classificacdo se
destaca, marcado pela dominacdo do pai e a dominacdo do marido (THERBORN, 20086, p.

29), uma das estruturas de poder nas quais se assentam as sociedades contemporaneas:

Para que essa autoridade possa ser exercida, é necessario que o
patriarcalismo permeie toda a organizacdo da sociedade, da producédo e do
consumo & politica, a legislacio e a cultura. [...] E essencial, porém, tanto do
ponto de vista analitico quanto politico, ndo esquecer o enraizamento do
patriarcalismo na estrutura familiar e na reproducdo sécio-bioldgica da
espécie, contextualizados histdrica e culturalmente. Nao fosse a familia
patriarcal, o patriarcalismo ficaria exposto como domina¢do pura e
acabaria esmagado pela revolta da “outra metade do paraiso”,
historicamente mantida em submissdo. (CASTELLS, 1999, p. 169, grifos
meus)

Esta estrutura patriarcal possui uma divisdo sexual de trabalho extremamente clara, na
qual normalmente as tarefas de reproducéo da vida — cuidado com as criancgas, alimentagéo,
limpeza da casa, etc. — sdo atribuigdes femininas e, por outro lado, as tarefas econémicas —

trabalho remunerado, fabril, empresarial — sdo atribuicdes masculinas®. Aparentemente

370 autor faz longa discussdo em relagio ao uso do termo simbdlico/a, ressaltando que ndo procura, com isso,
minimizar o papel da violéncia fisica ou que a estrutura de dominagdo masculina seja invariavel e eterna.

** Embora nas Gltimas décadas tenha havido mudancas nas ocupacdes profissionais, ainda é reduzido o niimero
de mulheres em postos chaves de empresas — ou mesmo na academia — e muito grande o nimero de mulheres
dedicadas a empregos de medios ou em atividades de baixa qualificagdo. Como exemplo, podemos citar a
altima pesquisa do Centro de Gestdo e Estudos Estratégicos (CGEE) no estudo Mestres 2012: Estudos da
Demografia da Base Técnico-Cientifica Brasileira conforme divulgado no sitio eletrénico da Empresa Brasil de
Comunicacdo (EBC), onde as mulheres representam 53,5% entre os titulados como mestre, enquanto os homens
representam 46,5%. No entanto, recebem cerca de 28% a menos que os homens, sendo uma das razGes a
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muito simplista essa contextualizagdo é consonante ao comumente difundido nas expressdes

5539

“ndo é...”" e a partir dessa estrutura bésica, qualquer comportamento diferente é visto, no

minimo, com estranhamento.

Tal estrutura ndo é construida sobre o vazio, tampouco é algo que paira sobre a cabeca
da humanidade. Estd baseada nas relacbes de producdo capitalista, na qual ocorre a
apropriacéo privada da producgédo coletiva. Com o intuito de garantir essa sua condicdo, a
burguesia construiu aparatos estatais tal como a justica, a policia, os sistemas educacionais,

sistema politico, etc.

Connell (1997) exemplifica que o Estado é uma instituicdo masculina, mas que isso
nédo significa simplesmente que os homens executivos filtrem e prejudiquem de algum modo

essa instituicéo:

Quer dizer algo muito mais forte: que as praticas organizativas do Estado
estdo estruturadas em relagdo ao cenario reprodutivo. A esmagadora
maioria dos cargos de responsabilidade é exercida por homens porgue existe
uma configuracdo de género na contratacdo e promogao, na divisdo interna
do trabalho e nos sistemas de controle, na formulagdo de politicas, nas
rotinas praticas [...] (CONNELL, 1997, p. 36, traducdo minha, grifos meus)

Ao derivar do conceito de hegemonia de Antonio Gramsci*® sua teoria sobre
masculinidades, permite a construcdo deste conceito — e, por consequéncia, o de
feminilidades — fundamental para romper-se com as proposicoes naturalizantes e binomiais.

Segundo ela:

Em qualquer época, exalta-se culturalmente uma forma de masculinidade ao
invés de outras. A masculinidade hegemonica pode-se definir como a
configuracdo de préatica genérica que personifica a resposta comumente
aceita ao problema da legitimidade do patriarcado, a que garante (ou toma-
se para garantir) a posicdo dominante dos homens e a subordinacdo das
mulheres. (CONNELL, 1997, p. 39, tradugdo minha)

Assim, as hierarquizacdes das diferencas que resultam em maior poder de um sexo

sobre outro ou de uma determinada masculinidade sobre outras masculinidades e sobre as

existéncia de menos mulheres nos cargos de confianga ou mais altos, os quais recebem melhores remuneragdes.
(ver mais em http://www.ebc.com.br/cultura/2013/04/homens-com-mestrado-ganham-mais-do-que-mulheres-
com-mesma-titulacao)

39 «“Iss0 NF0 é coisa de menina/o”, “Isso Ndo é profissdo de mulher/homem”, “Ele/a ndo é homem/mulher”...

0 para Antonio Gramsci a hegemonia da classe dirigente da-se por possuir o poder politico e também a
lideranga na dindmica cultural da vida social.



http://www.ebc.com.br/cultura/2013/04/homens-com-mestrado-ganham-mais-do-que-mulheres-com-mesma-titulacao
http://www.ebc.com.br/cultura/2013/04/homens-com-mestrado-ganham-mais-do-que-mulheres-com-mesma-titulacao
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feminilidades, é o substrato empirico do conceito de relagdes sociais de género. Ao constatar
0 maior poder de um determinado tipo de masculinidade, ressalvo que, embora haja
diferentes formas de ser homem e mulher, ha um tipo de masculinidade mais socialmente
divulgada, hegemonica, que influencia ou, porque ndo dizer, determina ndo somente o
comportamento masculino, mas também o feminino, como visto nas conclusdes de Margareth
Mead sobre os Arapesh, Mundugumor e Tchambuli. Ou, no caso de nossa sociedade
ocidental, se a masculinidade hegemonica produz o0 homem o provedor da casa, cabe, entéo,
as mulheres as tarefas domésticas; se compete a eles a virilidade e a iniciativa sexual, a elas

cabe timidez e passividade.

Ao apresentar a construgéo de diferentes tipos de feminilidades por meio de pesquisa
realizada em escola de educacdo infantil na Inglaterra, Diane Reay (2001) contribui para a
discusséo acima, pois, conforme suas conclusdes ha quatro tipos diferentes de feminilidade:
Spice Girls (sapequinhas e/ou meninas mais sexualizadas); Nice Girls (certinhas); Girlies
(patricinhas, menininha e/ou gostosinha) e, por fim; Tomboys (molecas, jodozinhos). Reay
afirma que estas ultimas sdo as que mais desafiam a forma mais socialmente divulgada de
feminilidade por terem seus comportamentos mais identificados como masculinos. Outra
contribuicdo da autora é a impossibilidade de falar em uma feminilidade hegeménica, pois
mesmo a feminilidade mais socialmente difundida é subordinada, criada e reforcada pela
masculinidade hegemonica, pois ela também subordina as garotas aos garotos. No entanto, €
importante ressaltar que embora possa parecer que essas posi¢Oes sdo estanques, elas sdo
ambiguas, como o préprio mundo, constituido de dimensdes simultaneas que fazem as
posi¢cOes serem isto e aquilo, por serem constituidas por meio de préaticas historicas e sociais
(CHAUI, 1994). Isto &, por mais que tentemos definir, restringir, aprimorar alguns conceitos,
esse esforco ndo pode perder seu carater histérico e social e suas proprias contradicdes sdo

também historicas e sociais.

Porém, apesar de os individuos questionarem e até mesmo enfrentarem o0s
posicionamentos referendados pelas superestruturas sociais, caberia indagar: por quais razées
nem todos os individuos em situac6es similares se mobilizam para mudar tais estruturas? Ou,
ainda, de que maneira tais ideais hegemonicos séo incorporados pelos individuos a ponto de

se tornarem quase que invisiveis, “normais” e “naturais”.

Assim, pelo exposto, as relagOes sociais de género sdo compreendidas neste trabalho

como um constructo social no qual as diferengas estdo organizadas hierarquicamente em
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modos de ser que sdo mais socialmente divulgados, reforcados, estimulados em detrimento a
outros que sdo reprimidos, desvalorizados, sobrepujados por meio de institui¢des, dentre elas,
a familia, a midia, as ciéncias, as religides e a escola. Nesse sentido, pelo exposto até o
momento, pode-se concluir que se a instituicdo escolar ndo esta incolume a violéncia social,
sem duvida alguma também estara envolvida na producdo e reproducdo das violéncias
escolares no ambito da configuragdo das relagbes de género. Tais relacbes podem ser
encontradas nos trabalhos de Edna Oliveira Telles (2005), Maria Cristina Cavaleiro (2009),

Luiz Ramires Neto (2006), Claudio Silva (2010), entre tantas outras pesquisas académicas.

Como um primeiro exemplo, a diretora da escola na qual se realizou o trabalho de
campo para a dissertacdo de mestrado, apds a briga entre Carla e Julia — relatada rapidamente
acima — reconheceu que “[...] se fossem meninos, a gente ndo tinha se chocado tanto.”
(NEVES, 2008, p. 121). Tal fala traz claramente que a briga protagonizada pelas meninas é
vista como muito pior, simbolicamente, do que se ocorresse entre meninos/rapazes, porque
aquilo que é social e cientificamente construido é tdo amplamente divulgado a ponto de ser
entendido como “natural”, da natureza do ser humano e, para o qual, a agressividade e as
violéncias protagonizadas por homens provocam menos surpresa, choque, susto do que as
praticadas por meninas, porque estariam desempenhando — respondendo — socialmente o
comportamento que a eles é esperado.

A pesquisa Revelando Tramas (ABRAMOVAY, 2009) traz alguns dados reveladores
de como se expressa o0 cruzamento das relacdes de género e das violéncias dentro das escolas.
Na Tabela 9 pode-se observar que 44,4% dos meninos e 14,9% das meninas nao gostariam de

ter homossexuais como colegas de classe.

Tabela 9 — Alunos, por sexo, que ndo gostariam de ter homossexuais como colegas de classe (%)

Quem ndo gostaria de ter em Respondentes do sexo Respondentes do sexo feminino
sala de aula masculino P
Homossexuais 444 14,9

Fonte: RITLA, Pesquisa “Revelando tramas, descobrindo segredos: violéncia e convivéncia nas escolas”, 2008
(ABRAMOVAY, 2009, p. 194)
Notas: Foi perguntado aos alunos: Quais pessoas vocé ndo gostaria de ter como colega de classe?

Tal dado ganha extrema relevancia quando se leva em conta que as discriminacgdes
mais relatadas por alunos (63,1%) e professores (56,5%) serem pela pessoa ser ou parecer

homossexual (Tabela 10).
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Tabela 10 — Alunos e professores, por tipo de discriminacdo que sabem que ocorreu na escola,

2008 (%)

Tipo de discriminagéo vista na escola Alunos Professores

Discriminacdo por a pessoa ser ou parecer homossexual 63,1 56,5

Discriminacéo pela raca/cor 55,7 41,2

Discriminacdo pelas roupas usadas 54,2 38,4

Discriminacg8o por a pessoa ser pobre 42,3 35,9

Discriminacdo pela regido de onde a pessoa veio 38,3 33,7

Discriminacdo pela religido 30,9 21,9

Adaptado de RITLA, “Pesquisa Revelando tramas, descobrindo segredos: violéncia e convivéncia escolar”, 2008.

(ABRAMOVAY, 2009, p. 189)

Notas: Foi perguntado aos alunos: Que tipo de preconceito ou discriminagdo vocé ja viu acontecer na sua escola?
Foi perguntado aos professores: Que tipo de preconceito ou discriminagdo vocé ja viu acontecer na sua escola?

Mas as violéncias que podem ser relacionadas as relac@es sociais de género nao ficam

restritas a discriminacdo por orientacdo sexual — mesmo que suposta. Elas também se

expressam na forma de violéncia sexual, como podem ser vistas na tabela abaixo:

Tabela 11 — Alunos e professores, segundo violéncias sexuais ocorridas na escola, 2008 (%)

Tipo de violéncia sexual Alunos Professores
Tentaram beijar ou beijaram alguém a forca 39,1 26,3
Tocaram ou tentaram tocar alguém (de modo sexual) a forga 21,5 22,9
Tiraram ou tentaram tirar a roupa de alguém a forca 17,5 8,3
Forcaram relages sexuais com alguém 8,3 3,3
N&o sei 41.9 54

Adaptado de RITLA, “Pesquisa Revelando tramas, descobrindo segredos: violéncia e convivéncia escolar”, 2008.

(ABRAMOVAY, 2009, p. 380)

Notas: Foi perguntado aos alunos: Marque 0 que vocé sabe que acontece ou ja aconteceu na sua escola.

Foi perguntado aos professores: Marque o que vocé sabe que acontece ou ja aconteceu na sua escola.

Nesse sentido, os padrdes de comportamento socialmente estimulados colocam as

jovens em situacdo vulneravel frente aos rapazes, dos quais eles mesmos sdo vitimas e
algozes. Para que ndo sejam vitimas de discriminacdo ou da suspeita sobre sua sexualidade,
alguns jovens podem recorrer ao assedio ou a violéncia sexual para afirmarem-se perante o
grupo. Porém, o recurso a esse expediente expressa claramente a compreensdo da
masculinidade hegeménica na qual as mulheres sdo compreendidas como mais frageis e,
portanto, podem ser submetidas a forca e, evidentemente, a agressdo sofrida pelas jovens é

extremamente mais grave que as que poderiam sofrer os meninos:

De fato, no contexto de interaces entre alunos, as prescrigdes de género
podem expressar ldgicas sociais amplamente compartilhadas sugerindo que
assediar meninas pode ser um ato significado como prova de masculinidade,
sendo o prdprio assédio, muitas vezes, um ato performativo que, para além
de desejo sexual, exprime uma afirmacao identitaria. Um aluno afirmou, por
exemplo, passar a mao em colegas por uma questdo de afirmar sua
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masculinidade, uma vez que agueles que ndo tomam esse tipo de atitude
podem ser taxados como homossexuais. (ABRAMOVAY, 2009, p. 382)

Assim, as socializagcBes nas quais todos nés somos envolvidos desde a mais tenra
idade criam disposi¢cbes, modos de agir e pensar, 0S quais, na maioria das vezes,
reproduzimos “sem pensar”, com tal naturalidade — nada natural — a ponto de ser entendida
como constitutiva do proprio sujeito. Em “doses homeopaticas”, diuturnamente, vamos
aprendendo a como nos comportar na mesa, a utilizar os talheres, a cuidar da higiene pessoal,
falar baixo — ou falar alto —, a comer caviar — ou sarapatel —, a rezar a este ou aquela(s)
divindade(s), como ser homem, como ser mulher por meio de permissdes e interdi¢des.
Sociedade que ainda inculca culpa a vitima de violéncia sexual por ela estar usando roupa
inadequada (?) — saias, decotes... — ou por andar sozinha a noite na rua, ou, simplesmente, por

estarem desacompanhadas em algum bar, boate, balada...

Interessante contestacdo desta culpabilizacdo das vitimas é a origem da Marcha das
Vadias (SlutWalk). Ap6s uma série de agressdes sexuais na Universidade de Toronto o
policial Michael Sanguinetti fez uma declaragéo recomendando que as mulheres evitassem se
vestir como vadias (slut em inglés) como forma de evitarem novas agressoes. A partir de
entdo, em diversas cidades de diversos paises € realizada uma passeata na qual as mulheres
“vestem-se” como ‘“vadias” e exibem cartazes e inscri¢des contra a misoginia, a violéncia
sexual, machismo e ao patriarcalismo. Também sdo interessantes 0s dados de uma pesquisa
on-line “Chega de Fiu-fiu” sobre assédio em locais publicos — embora possa ser questionavel
a metodologia utilizada — na qual respondida por mais de 7.000 participantes, realizado pela
usina de ideias (think tank) Olga*'. 99,6% delas afirmaram que ja foram assediadas; 83% nio
acham legal ouvir cantada; 81% deixaram de fazer alguma coisa com medo de assedio; 90%
afirmaram que trocaram de roupa por medo de assédio; 86% j& foram assediadas na balada;
82% afirmam que tentaram agarra-las em baladas e dessas, 68% foram agarradas pelo braco,
57% pela cintura e 22% pelo cabelo. 85% ja sofreram “passadas de mao” sendo, 73% na
bunda, 46% na cintura, 17% nos peitos e 14% no meio das pernas. Abusando um pouco do

espaco cito um relato de uma das participantes:

Ouvi um cara comecar a me chamar de gostosa na rua e ignorei. De repente,
0 cara veio se chegando pro meu lado no ponto de énibus, com o pau pra
fora, batendo uma punheta pra mim, me chamando de gostosa. Entrei no

4 Resultados disponiveis no sitio eletronico: http://thinkolga.com/2013/09/09/chega-de-fiu-fiu-resultado-da-
pesquisa/. Ultimo acesso em 03/11/2013)
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primeiro 6nibus que encostou, nem vi para onde ia, sé pra fugir do safado.
Quando cheguei em casa chorando, minha mde perguntou o que tinha
acontecido. Depois que contei, ela perguntou: “E o que vocé fez pra
provocar o homem, ele ndo colocou o pau pra fora a toa”. Depois disso,
nunca mais contei nenhum episddio de assédio, abuso ou qualquer outra
coisa pessoal que aconteceu comigo. (FARIA, 2013)

O comentario da mae diante do relato sobre a violéncia que sua filha sofreu é tao
assombroso e assustador quanto o fato de que somos paulatinamente inseridos/as na cultura
da qual participamos e podemos internalizar seus mais absurdos preconceitos. Portanto, se
estamos em uma cultura patriarcal é esperado que a imensa maioria das pessoas construam
seus capitais culturais de acordo com essa sociedade. Nesse sentido o conceito de habitus do
sociélogo Pierre Bourdieu se apresentou como um dos caminhos possiveis para dialogar com

essas questoes.

1.3 Capitais, campo, habitus e género

Emprestando o termo da economia, Pierre Bourdieu afirma que o capital é composto
por diversas formas, sendo a mais Obvia e concreta aquela que se baseia no acumulo e
manipulacdo de bens materiais, isto €, o capital econdmico. A somatdria desses capitais, 0

volume global de capital, € o responsavel pelas

[...] diferencas priméarias — aquelas que estabelecem a distingdo entre as
grandes classes de condicBes de existéncia — encontram sua origem no
volume global do capital (capital econémico, capital cultural e, também,
capital social) como conjunto de recursos e poderes efetivamente utilizaveis
(BOURDIEU, 2008, p. 107)

Resumidamente, o capital cultural possuiu como caracteristica 0 acimulo continuo,

adquirido ao longo de anos, dia-a-dia, pouco a pouco,

[...] exige uma incorporacdo que, enquanto pressupde um trabalho de
inculcacdo e de assimilagdo, custa tempo que deve ser investido
pessoalmente pelo investidor [...]. Sendo pessoal, o trabalho de aquisicédo é
um trabalho do “sujeito” sobre si mesmo (fala-se em “cultivar-se”). O
capital cultural é um ter que se tornou ser, uma propriedade que se fez
COrpo e tornou-se parte da “pessoa”, um habitus. [...] Pode ser adquirido,
no essencial, de maneira totalmente dissimulada e inconsciente, e
permanece marcado por suas condi¢bes primitivas de aquisi¢do. [...] Por
consequéncia, ele apresenta um grau de dissimulacdo mais elevado do que o
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capital econbmico e, por este fato, estd mais predisposto a funcionar como
capital simbdlico [...] (BOURDIEU, 2007a, p. 74-75, grifos meus)

A incorporacdo de capital cultural ndo se restringe somente ao acumulo de bens
culturais tais como escolaridade — institucionalizado — ou a erudicdo — objetivado —, mas dos
bens culturais disponiveis na sociedade, inclusive aqueles referentes ao modo de ser e de
pensar que sdo cotidianamente ensinados e aprendidos — estado incorporado — em relacGes
educativas ndo formais (igreja, familia, emprego, televisao, cinema, internet...) e que também
sdo valorados — uns mais, outros menos. Por sua vez, o capital social é o conjunto de recursos
atuais ou potenciais que estdo ligados a vinculagdo a um grupo com ligagdes permanentes e
Uteis e ndo é independente dos outros dois tipos de capital, dado que as trocas ocorridas no
interior deste grupo exigem certo grau de homogeneidade entre seus integrantes. Esta rede de

relacBes interpessoais ndo € de modo algum natural ou simplesmente um acaso social, mas

[...] o produto do trabalho de instauracdo e de manutengdo que é necessario
para produzir e reproduzir relagdes durdveis e Uteis, aptas a proporcionar
lucros materiais ou simboélicos (BOURDIEU, 2007b, p. 68, grifos meus).

Portanto, se a realidade social é composta pela distribuicdo desigual de poder entre os
agentes sociais, ha, assim, um “modelo” hegemoénico de ser homem, mulher, brasileiro,
trabalhador, etc. Este modelo também conta com o reforco de outro tipo de capital, o capital
simbdlico que se expressa por meio de simbolos distintivos alcancados pelos acimulos dos
outros capitais e que s@o reconhecidos legitimamente — por exemplo, o carro de luxo, a
enologia, a batina, os titulos académicos, o jaleco médico*, etc. —, capazes de atribuir
prestigio, autoridade, importancia sem a necessidade de prova-la. O titulo de juiz, doutor,
presidente por si sO ja trazem embutidas simbologias que dispensariam maiores
detalhamentos, bastando que seja reconhecido pelos agentes para ter sua efetivagdo como

valor social. O capital simbdlico também se concretiza em um poder simbdlico

[...] que aquele que lhe esta sujeito da aquele que o exerce, um crédito com
que ele o credita, um fide, uma auctoritas, que lhe confia pondo nele a sua

%2 E interessante recorrer as propagandas de medicamentos antigripais ou pasta dental: normalmente aparece um
homem trajando um jaleco recomendando o referido produto. A presenca do jaleco tem a clara intencdo de
atribuir confiabilidade ao produto anunciado. Ainda referente aos antigripais € interessante notar uma divisao de
papéis marcados pelas relagdes sociais de género: normalmente a personagem responsavel pelo cuidado é uma
mulher (que normalmente ndo sabe o que fazer para cuidar de seus filhos) e quem faz o diagndstico e recomenda
o remédio — ou tratamento — é um homem, de jaleco. Essas imagens rapidamente citadas expressam e reforcam
as relacbes de género e, obviamente, estdo em acordo com o modelo hegemdnico vigente. Estes exemplos
também exemplificam a aquisi¢do de capital cultural como ndo exclusivamente erudito.
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confianga. E um poder que existe porque aquele que lhe esta sujeito cré que
ele existe. (BOURDIEU, 2010, p. 188, grifos do autor)

Este poder simbdlico é a expressdo do modelo hegemonico, indicando como as
pessoas deveriam ser e seus exemplos de prestigio sdéo amplamente divulgados, ao mesmo
tempo em que s@o escondidas as razdes, causas e caminhos percorridos para essa situacdo. A
imagem do selfmade man é uma das expressdes mais comumente repetidas por nossa
sociedade meritocratica, pois a possibilidade de um unico sujeito — ou alguns — transpor todos
0s obstaculos (culturais, econdmicos, sociais e simbolicos) esconde que para o restante da
elite econdmica e politica o volume global de capital fez-se presente. Dessa forma, se
estudarem com afinco, trabalharem duramente, se esforcarem, todos poderéo alcangar
posi¢Oes de prestigio na sociedade, independentemente se estudaram na escola A ou B, se sdo
lixeiros, empregadas domésticas ou diretores de empresa, se viajam para o exterior, aprendem

linguas estrangeiras desde a mais tenra infancia...

A assuncdo pelos dominados de que este é o modo “correto” de ser, ou de que “é
assim” que se €, recebe o nome de violéncia simbolica para o autor e, para ser superada, exige

a ruptura radical de sua producdo, como bem esclarece Bourdieu:

Pelo fato de o fundamento da violéncia simbolica residir ndo nas condicdes
mistificadas que bastaria esclarecer, e sim nas disposi¢c6es modeladas pelas
estruturas de dominagdo que as produzem, s6 se pode chegar a uma ruptura
da relagdo de cumplicidade que as vitimas da dominacdo simbdlica tém
com os dominantes com uma transformacao radical das condi¢fes sociais de
producdo das tendéncias que levam os dominados a adotar, sobre os
dominantes e sobre si mesmos, o préprio ponto de vista dos dominantes.
(BOURDIEU, 20023, p. 54, grifos meus)

Finalizando a apresentacdo sobre os capitais, ha uma propriedade comum a todos e de
extrema importancia: sua capacidade de reconversdo. Isto quer dizer que a posse de qualquer
capital pode influenciar na aquisicdo ou acumulo de outro capital. Como exemplificacéo,
estudar em uma universidade (capital cultural institucionalizado) pode ser convertido em
capital simbolico, caso esta seja prestigiada. Pode-se fazer amizades, estabelecer contatos
com pessoas interessantes profissionalmente ou academicamente (capital social) e pode
resultar em um posto de trabalho bem remunerado (capital econémico). Mais importante do
que saber ou determinar se ha algum capital mais preponderante do que outro, é compreender

que estes podem ser reconvertidos, embora aqueles que possuem maior acimulo de capital
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econbmico possuam maiores possibilidades de conversdo deste capital em capital cultural (ao
se estudar em boas escolas, frequentar museus, fazer viagens nacionais e internacionais, etc.),
ou ter acesso a circulos sociais mais restritos, convertendo-o em capital social. Por sua vez,
todos esses capitais podem ser convertidos em capital simbodlico e este, por sua vez, ser

reconvertido em alguma outra forma de capital.

Porém, ndo basta somente possuir tais capitais, é necessario que sua posse seja
reconhecida como legitima e prestigiosa, isto é, que se compartilhe do mesmo campo

I*®. Sendo assim, é a somatdria de capitais que coloca o agente no espaco social. E este

socia
capital total que ird constituir o habitus a que qualquer agente se subordinara, uns mais,
outros menos. Embora tais estruturas sejam estruturantes, ndo ha nenhuma delas que seja
totalizante, isto é, existem tensdes e disputas colocadas nas formas de subjetivacdes. De outra
forma: ha diferentes maneiras de ser homem, pai, mulher, empregado, aluno, professor,

empresario, etc., aléem do modelo hegemdnico vigente.

Para o autor, todas as sociedades se apresentam como espacos sociais, estruturas de
diferengas cujo principio gerador é a estrutura de distribuigdo “das formas de poder ou dos
tipos de capital eficientes no universo social considerado — e que, todavia, variam conforme

os lugares e momentos” (1997, p. 49, traducdo minha).

Tal estrutura ndo é fixa e, pensa-la como um “terreno” permite analisar sua
“topologia” — como propde o autor —, a distribuicdo das posi¢des sociais, fundamentando uma
analise dindmica do espaco social por meio da conservacao e da transformacdo da estrutura

de distribuicdo das propriedades atuantes:

Isso é o que eu quero dizer quando eu descrevo o espaco social global como
um campo, ou seja, tanto como um campo de forga, cuja necessidade impde
aos agentes que entraram nela, e como um campo de lutas no qual os
agentes se enfrentam, com meios e fins diferentes segundo sua posicdo na
estrutura do campo de forgas, contribuindo deste modo a conservar ou a
transformar sua estrutura. (BOURDIEU, 1997, p. 49, tradu¢cdo minha)

No entanto, o espaco social global é constituido por diversos campos que se definem
pelo o que estd em disputa e pelos interesses especificos em cada campo. Nas palavras do

autor:

3 A erudico, por exemplo, pode dotar prestigio, ou ndo, pois depende que outros agentes a reconhecam como
necessaria. O saber das comunidades autdctones ndo é reconhecido como legitimo, portanto possui importancia
inferior para a maioria das populac¢@es urbanas.
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Para que funcione um campo, é necessario que haja algo em jogo e gente
disposta a jogar, isto é: dotada dos habitus que implicam o conhecimento e 0
reconhecimento das leis imanentes do jogo, do que estd em jogo, etc.
(BOURDIEU, 2002b, p. 120, tradugdo minha)

Como forma de explicar a disputa nos campos, Bourdieu recorre a andalise da alta
costura e da alta cultura, onde o que esta em disputa é o reconhecimento de fazer parte de tal
seleto grupo e tentar influencia-lo. Ha certa dindmica nessa disputa por reconhecimento, ao
mesmo tempo em que ha certa estabilidade nos campos, isto é, todos o0s seus participantes o
percebem como necessario, portanto destrui-lo é também perder sua influéncia — ou possivel
influéncia — obtida. O gque se disputa nos campos é o prestigio, a legitimidade, a capacidade
de influenciar e ser reconhecido como tal. Como as pessoas transitam por diversos campos,
sua posicdo no espaco social é definida pela combinatéria de suas diversas posi¢cbes nos
diversos campos. Uma pessoa pode ser influente em mais de um campo e, portanto, ter mais

poder do que outros.

Assim, ha disputas pelas posi¢cdes dominantes nos campos referentes — entre aqueles
que defendem outro modelo de masculinidade, ou de feminilidade, de arte, etc.. De maneira
sucinta, nesta disputa ha estratégias de conservacao, por parte dos dominantes, e estratégias
de subversdo dos que recém ingressam no campo em disputa — ou que ja pertencam ao
campo, mas ainda ndo sao legitimados. As disputas por legitimidade, portanto, por poder, sdo
restritas aos limites da manutencdo do préprio jogo de disputa, isto é, a manutencdo desse
campo social. (BOURDIEU, 1984)

E, portanto, nessa relagio que envolve capitais mais valorados ao invés de outros —
que distribuem as pessoas e sao distribuidos por elas no campo social — que se constitui o

habitus, conceito que agora sera apresentado.

Desejando ““[...] reagir contra o estruturalismo e sua estranha filosofia da ac¢éo que
[...] se exprimia com toda clareza entre os althusserianos, com o seu agente reduzido ao papel
de suporte da estrutura [...]”, Pierre Bourdieu (2010, p. 61), resgata a palavra latina, habitus,
utilizada pela escolastica e que traduzia a nocao grega, hexis, utilizada por Aristoteles para
designar caracteristicas do corpo e da alma, adquiridas por meio de processos de
aprendizagem (SETTON, 2002a). Bourdieu (2002b) define habitus como

[..] sistema das disposi¢ces socialmente constituidas que, enquanto
estruturas estruturadas e estruturantes, sao o principio gerador e unificador
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do conjunto das praticas e das ideologias caracteristicas de um grupo de
agentes. (BOURDIEU, 2002b, p. 107, tradugdo minha).

Isto é, sdo estruturas que tendem a se reproduzir

[...] produzindo agentes dotados do sistema de disposi¢cbes capaz de
engendrar praticas adaptadas as estruturas e, portanto, em condicOes de
reproduzir as estruturas. (BOURDIEU, 2005, p. 296).

Em uma palavra, habitus é o conjunto de comportamentos diversos (jeitos de falar,
comer, habitos de leitura, de consumo, etc.) que sdo internalizados ao longo de toda a vida, de

maneira a parecerem como que naturais, COmo se as pessoas tivessem nascido assim.

Primeiramente, vale destacar que, para o autor, tal sistema de disposicdes é construido
socialmente, isto €, as permissbes e as interdicdes ndo existem em si. Tampouco sdo
decorrentes de determinagBes naturais, genéticas, ambientais ou divinas. Esse sistema é
responsavel pela socializagdo dos agentes de modo a garantir que as estruturas mantenham as
mesmas caracteristicas, sendo incorporadas nas mentes e corpos dos agentes, por isso que Sao

estruturantes.

Mesmo assim, ndo sdo estruturas estaticas. Embora algumas tendam a ser menos
suscetiveis a mudancgas que outras, se sdo construcdes sociais, isso significa que todas sdo
passiveis de mudancas. Tais disposicdes sdo adquiridas por meio de aprendizagens em

diversas institui¢cBes, como, por exemplo, a familia, a escola e a igreja.

Porque o habitus é uma capacidade infinita de engendrar em toda liberdade
(controlada) produtos — pensamentos, percepcoes, expressdes, acdes — que
sempre tém como limite as condi¢des historicamente e socialmente situadas
de sua producdo, a liberdade condicionada e condicional que ele garante esta
tdo distante de uma criacdo de imprevisivel novidade quanto de uma simples
reproducdo mecanica dos condicionamentos iniciais. (BOURDIEU, 2009, p.
91, grifos do autor)

Ao tecerem consideragdes sobre o conceito de habitus em Bourdieu e Lahire, Claudia
Vianna e Maria da Graca Setton (2005) advertem que as objecbes de Lahire ao conceito

remetem a sua possibilidade de generalizagéo irrestrita:

Para Bernard Lahire, o conceito de habitus ndo seria capaz de explicar a
variedade de situacdes e de escolhas a que os sujeitos sdo submetidos. O
mundo atual, para este autor, expfe 0s agentes a uma pluralidade de
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condicionamentos sociais, 0 que ndo permitiria mais uma homogeneidade de
habitus entre eles, mesmo quando socializados por processos de
aprendizados semelhantes. [...] é forcoso lembrar que a teoria do habitus, no
nosso entendimento, contempla a plasticidade, a criatividade e sobretudo a
capacidade de adaptacdo dos sistemas de disposicdo dos individuos. Mas é
preciso salientar: isso é possivel desde que a conjuntura social possa
estimular os individuos (VIANNA; SETTON, 2005, p. 120-121).

Ao se referir a historia das mulheres, Bourdieu afirma que para se ser consequente
deve-se debrucar primeiramente na historia dos agentes e das instituigdes “[...] que
concorrem permanentemente para garantir essas permanéncias [habitus], ou seja, Igreja,
Estado, Escola, etc., cujo peso relativo e fungbes podem ser diferentes, nas diferentes
épocas.” (BOURDIEU, 2002a, p. 101), pois o “[...] habitus é a presenca operante de todo o
passado do qual é o produto [...]” (BOURDIEU, 2009, p. 93). A existéncia de um modelo
hegem®nico que ndo é estatico — que, portanto, pode ser questionado conforme a conjuntura
social — e que é constituido por diversas dimensdes, permite que nos interroguemos se
podemos pensar na existéncia de um habitus de género. Portanto, a seguir, procurar-se-a

articular os dois conceitos no dialogo com as violéncias escolares.

1.4 Habitus, género e violéncias escolares: juntando conceitos

A partir do ja exposto, € possivel pensar na existéncia de um habitus de género? De
gue maneira esses dois conceitos se entrecruzam? Para iSso € necessario uma breve retomada
de todos os conceitos aqui envolvidos. O conceito de hegemonia de Gramsci é Gtil novamente
para esclarecer que embora uma concepcao politica seja majoritaria, ela se alicerca na luta

politica e, portanto, nesta reside a possibilidade de mudancas.

Assim, se a forga politica do patriarcado é hoje hegeménica, isto significa dizer que
existe uma masculinidade hegeménica (CONNELL, 1995, 1997) que se sobrepde
politicamente sobre outras masculinidades e feminilidades, estabelecendo privilégios e
direitos expressos na participagdo politica**, na maior permissividade & pratica sexual®®, ou na

maior tolerancia a constituicdo de familia®®, por exemplo. Dessa forma, ao investigar as

** O direito ao voto feminino no Brasil, somente foi conquistado plenamente pelas mulheres em 1946. Em 1932,
esse direito foi concedido somente a mulheres casadas e em 1934 o voto era facultativo as mulheres.

* E fato que aos meninos é mais toleravel, se ndo incentivado, a experimentacdo sexual pré-marital,
estritamente heterossexual.

%8 \Ver Margulis (2008)
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relacBes sociais de género, esta-se a refletir sobre como as desigualdades estabelecidas a

partir do sexo e da sexualidade estdo estruturadas.

Ademais, sdo nessas relagdes — nas quais homens e mulheres sdo socializados desde o
nascimento, ou até mesmo antes dele — é que se “aprende o correto”, a forma “natural” de ser,

em um processo pedagdgico mais informal do que formal.

A acdo de formacdo [...] no sentido amplo do termo, que opera esta
construcado social do corpo ndo assume sendo muito parcialmente a forma de
uma acdo pedagdgica explicita e expressa. Ela é, em sua maior parte, 0
efeito automatico, e sem agente, de uma ordem fisica e social inteiramente
organizada segundo o principio de divisdo androcéntrico (o que explica a
enorme forca de pressao que ela exerce) (BOURDIEU, 20023, p. 34)

Esta formag&o, mimética — como sugere o autor —, é 0

[...] trabalho pedagogico continuo de transformacao dos corpos e das mentes
em habitus masculinos e femininos duradouros — através [sic] de injuncbes
arbitréarias —, ora de apelos a ordem, prescri¢des e proscri¢des silenciosas ou
explicitas; ora da construgdo simbdlica da visdo do corpo — expressos como
investimentos ou abstences [...]. (SANTOS; CARVALHO, 2010, p. 204)

Dessa forma, pode-se afirmar que o reconhecimento de maior poder de certa
masculinidade sobre outras masculinidades e sobre as feminilidades, demonstra que existe
um campo de disputa objetiva sobre a distribuicdo desigual de poderes e recursos, ao mesmo
tempo em que, subjetivamente, a desigualdade da distribuicdo esta, na maioria das vezes,

incorporada por discursos e praticas que “justificam” sua concentracao:

A hexis corporal é a mitologia politica realizada, incorporada, tornada
disposicdo permanente, maneira duravel de se portar, de falar, de andar, e,
dessa maneira, de sentir e de pensar. A oposi¢do entre o masculino e o
feminino se realiza na maneira de se portar, de carregar o corpo, de se
comportar sob a forma da oposic¢do entre o reto e o curvo (ou o curvado),
entre a rigidez, a retiddo, a franqueza (que olha de frente e enfrenta e que
dirige seu olhar ou seus ataques direto ao objetivo) e, do outro lado, a
discricdo, a reserva, a leveza. Como testemunha o fato de que a maior parte
das palavras que designa as posturas corporais evoca virtudes e estados de
alma, essas duas relagdes com o corpo estdo repletas de outras duas relagdes
com 0s outros, com o0 tempo e com o0 mundo e, dessa maneira, de dois
sistemas de valores. (BOURDIEU, 2009, p. 114-115, grifos do autor)

Seguindo a articulagdo do préprio autor, Vianna e Setton (2005) apontam que
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[...] as formulagGes sobre a dominacéo simbolica e a teoria do habitus s&o
relevantes para mostrar uma das condi¢bes de funcionamento de um
processo de aprendizado engquanto fundamento e estabilidade de uma ordem
social e cultural concernentes as relagdes de género. (p. 120)

Portanto, se existe um campo no qual os significados de masculinidades e
feminilidades estdo em disputa, podemos falar da existéncia de um habitus de género*’, que
envolve praticas e percepcdes que garantem o dominio de determinado tipo de
masculinidade, de forma a ser, geralmente, compreendida como “natural”. A0 examinar
relatos de alunos gays sobre suas experiéncias escolares Luiz Ramires Neto mostra a

importancia da articulagdo entre os conceitos de género e de habitus:

E neste sentido que podemos falar num habitus de género, com todas as
implicacOes que a correlagdo entre os dois conceitos abre para a andlise da
dindmica social. De modo sucinto, pode-se dizer que as masculinidades e
feminilidades adicionam um elemento fundante que problematiza a posigéo
dos e das agentes dentro do espaco social e as relagbes que estabelecem
entre si em seu interior, incidindo sobre individuos e grupos. (RAMIRES
NETO, 2006, p. 37)

Como afirma Julie McLeod:

Por um lado, este [conceito] fornece uma poderosa analise da persisténcia da
diferenca e da desigualdade, do significado da incorporacdo e da tradugéo
das (des)vantagens sociais e de género em qualidades “naturais”. Por outro
lado, a cumplicidade complexa entre habitus e campo pode ser processada
como um alinhamento de tal forma que a reproducdo de normas vigentes de
género e as relacbes de dominacdo parecam seguras e simples. (MCLEOD,
2005, p. 20, traducdo minha)

Consequentemente, constatar a existéncia de um habitus de género significa afirmar
que, independente da classe social, existe uma forma hegemdnica de agir e compreender
comum a todos e todas, que as socializa e que, por sua vez, exige comportamentos adequados
a “regra” e que também sdo responsaveis pela localizagdo delas no campo social. Aquelas
pessoas que apresentem as disposi¢cbes mais coerentes — incorporadas — com o modelo

proposto, estardo mais propensas ao prestigio que outras.

Um dos locais de configuracdo do habitus é a escola. E nela que se aprende que o/a

aluno/a é aquele/a que respeita o0s horarios de entrada e saida, que para estudar deve-se sentar

T \Ver também McNAY (1999) e KRAIS (2000)
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adequadamente e/ou confortavelmente®®, em siléncio. Ali, onde os/as jovens passam ao
menos um terco de seus dias observando como se portam os/as mais velhos/as, o “recato das
professoras”, o “vozeirdo dos professores”, o dominio do corpo e do espago onde nao se
corre, ndo se grita — principalmente por ser menina, porque, como dita 0 senso comum, “0s
meninos sdo mais agitados e as meninas mais delicadas” — véo interagindo e incorporando
modos de ser, onde sdo vitimas de violéncias explicitas ou dissimuladas, produzidas pelo
sistema de organizacao disciplinar, pela postura autoritaria de professores/as, por colegas.
Zoacdes, intimidagdes, “brincadeirinhas” com a roupa, cabelo, peso, comportamento sexual...

um aprendizado cotidiano, a conta gotas, a ponto de se tornar imperceptivel.

A escola, o “templo do saber”, local da transicdo da tradicdo intelectual, da
intermediacdo do mundo privado para o mundo puablico, também é um local onde aprende-se

muito além do que somente os contetidos programaticos de cada disciplina.

Ademais, como bem destaca Nancy Cardia (2006), a escola se transformou nos
altimos cinquenta anos em um agente muito importante dos processos de socializagdo das
criancas, principalmente em decorréncia da transformacdo da familia e da entrada macica de
mulheres no mercado de trabalho. A diminuicdo do numero de familias extensas em
detrimento a familias nucleares (nem sempre estaveis), bem como a reducdo sensivel das
horas disponiveis de pais e mées para estarem com seus filhos e filhas, afetam sensivelmente
as oportunidades nas quais 0s adultos possam exercer sua autoridade e papel de modelo para
padrdes de comportamento e valores. Por outro lado, a escola, com todas as suas contradi¢es

permanece como um local de encontro:

E nas escolas que milhares de criancas aprendem a se relacionar umas com
as outras, adquirem valores e crencas, desenvolvem senso critico, auto-
estima e seguranca. Esse papel tem ainda maior peso quando ndo ha, na
comunidade, uma rede de servicos de protecdo social que dé um
atendimento suplementar a essas criancas e jovens, naqueles intervalos entre
0 término do periodo escolar e a volta de seus pais para casa. (CARDIA,
2006, p. 14)

Sintetizando, entdo, neste capitulo foi percorrido um caminho que passou pela escola,

violéncias na escola, género e habitus.

*® Embora possamos realmente questionar se as cadeiras escolares sio confortaveis.
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A escola, instituicdo responsavel pela educacdo formal de criangas e jovens, além de
responsavel pela transmissdo da tradicdo cultural sistematizada e organizada por meio de
disciplinas, tem desempenhado cada vez mais o papel de agente socializador na relagéo entre
adultos e criancgas/jovens devido as transformacfes econémicas e sociais apds a Segunda
Guerra Mundial. Portanto, por mais gque sua estrutura ndo tenha se alterado durante sua longa
existéncia — a grande maioria das escolas mantém a disposicao de enfileiramento dos alunos
em sala de aula, voltadas todas e todos em direcdo ao professor ou a professora, por exemplo
— algumas outras atribuicfes também entram no seu escopo de trabalho e, nesse sentido,
reforcam a proposicéo de que a escola é responsavel por inserir 0s jovens no mundo politico
dos adultos. Ao assumir que o mundo é politico, portanto, local de convencimento, o uso da
violéncia como forma de persuasao é inadmissivel, logo, sua ocorréncia dentro das unidades
escolares — seja praticada por jovens ou por adultos — evidencia a fragilidade, ou coloca em

suspeicéo seu objetivo final.

Ademais, pelos estudos acima apresentados, com excec¢do do livro da RITLA, as
brigas eram generalizadamente naturalizadas caso tivessem sido empreendidas por meninos
Ou rapazes e, salvo algumas condigdes, eram interpretadas como algo contra a “natureza
maternal, amavel e carinhosa” das mulheres. No entanto, a pesquisa da RITLA também
chama a atencéo para uma maneira de naturalizar a briga entre as jovens ao identifica-las

como decorrentes de ciimes ou inveja.

Por sua vez, poucos sao os estudos acerca das violéncias nas escolas que se dedicam a
estudar sua ocorréncia ou nao em escolas privadas. Uma possivel razdo pode estar na
dificuldade em encontrar escolas particulares que sejam receptivas a realizacdo de pesquisas,
talvez preocupadas em comprometer sua imagem no mercado educacional, ou por néo
compreenderem a pesquisa como parte de sua acdo pedagogica de refletir sobre as praticas
desenvolvidas na instituicdo. Ha também um esteredtipo hegemoénico, principalmente
reforcado com muito mais énfase a partir dos anos 1990, que divulga serem o0s
empreendimentos privados melhores e mais eficientes do que os servi¢os publicos,
independentemente do servi¢co prestado, isto é, ser privado, por si sO, € sindnimo de
qualidade, exclusividade, privilégio. Assim, por ser um espaco de exceléncia, imunizado por
seu carater privado, exclusivo, ndo se encontrariam 0s mesmos problemas na escola privada

como os que sdo relatados sobre escolas publicas. Porém, os dados das pesquisas



75

apresentadas (FLACSO e PeNSE) ja sdo suficientes para, no minimo, levantar cautela sobre

essas concepgaes.

Neste sentido, vale perguntar se os/as jovens de classe média, pelo fato de possuirem
maiores somas de capitais totais (capital econdmico, social, cultural e simbdlico), portanto,
por conta de seus habitus estdo menos propensos/as a se envolverem em brigas e, no caso
especifico das alunas, elas ndo se envolvem em brigas por conta de estar o habitus de género
mais incorporado? E diante da ocorréncia de tal situacdo, quais componentes sociais e
simbdlicos sdo mobilizados? Ademais, ¢ importante também analisar de que maneira a

escola, representada por sua dire¢do, responde a tais condiges.

Esta tese, mesmo com diversas limitagdes, procura explorar estes aspectos. Para tanto,
no préximo capitulo serdo apresentadas as venturas e as desventuras da pesquisa bem como a

metodologia desenvolvida.
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Capl'tulo 2 — A PESQUISA NA ESCOLA E SUAS ESCOLHAS METODOLOGICAS

Este capitulo estd dedicado a apresentar dados referentes a localizagdo da escola na
cidade e a descricdo de seu espaco fisico. Também serdo apresentados e discutidos dados

referentes ao desenvolvimento da pesquisa, bem como as escolhas metodoldgicas.

Como ja apresentado no capitulo anterior, hd uma lacuna nas pesquisas educacionais
em relacdo a violéncia em escolas privadas. Uma das possiveis explica¢cdes pode ser remetida
a maior facilidade de acesso e, consequentemente realizacdo de pesquisas em escolas com
carater publico. O isolamento de muitas escolas particulares pode ser creditado a resisténcia
ou a falta de costume dessas instituicbes em abrirem seus portdes, talvez por receio em
comprometer a imagem de maior competéncia das escolas privadas em relacdo as escolas
publicas — construida nos ultimos 20 ou 30 anos — ao expor dificuldades e limites no
enfrentamento das violéncias escolares, colocando em risco seu prestigio e, talvez até mesmo

sua rentabilidade econdmica.

Outro motivo pode ser atribuido ao incentivo dado as investigagdes voltadas para a
melhoria da qualidade da escola publica. Nessa direcdo, cabe esclarecer que, embora essa
pesquisa tenha sido realizada em escola privada, sua intencdo é contribuir para a superacédo
das violéncias nas escolas, sejam elas publicas ou privadas. Parto da conviccdo de que a
compreensdo dos problemas sociais enfrentados pela educacéo néo deve dirigir-se apenas aos
dilemas enfrentados no cotidiano das escolas publicas. Essa escolha impds varios desafios,
entre eles conseguir uma escola que permitisse a realizacdo desta pesquisa. Foi um trabalho
longo e que tomou tempo para além do esperado®®, implicando na entrada tardia no campo de
pesquisa. Primeiramente, tentei desenvolver a pesquisa em uma escola localizada no bairro de
Alto de Pinheiros e cujo coordenador pedag6gico havia me consultado, como descrito na
introducédo desta tese. Poréem, apds algumas conversas do coordenador com a gestao escolar,
este trouxe a negativa da permissao, pois, segundo seu relato, o gestor da escola teria dito que
muitas pessoas ja haviam procurado a escola para desenvolverem pesquisas e que eles ainda

ndo tinham elaborado uma politica para tal e, portanto, ndo poderiam permitir a pesquisa.

*° Neste caso o capital social demonstrou seu peso. Embora possua um grupo grande de colegas professoras/es
trabalhando na rede publica de ensino, pude acionar uma rede de relacBes pessoais que propiciaram a
apresentacdo do projeto de pesquisa em algumas escolas privadas e garantiram a prépria realizacdo da pesquisa
em uma delas.
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Partiu-se para uma segunda escola, cujo contato com a coordenadora pedagdgica foi,
primeiramente, intermediado por um amigo, entdo professor desta escola. Durante algumas
conversas, além de mensagens eletronicas, estabelecemos que a pesquisa de campo seria
realizada no primeiro semestre do ano de 2010. No entanto, ao retomar o contato, conforme
combinado, ndo se obtive qualquer resposta. Assim, foi necessario buscar uma nova escola.
Ap0s longo periodo de procura, conheci a coordenadora pedagdgica da escola na qual esta
pesquisa foi desenvolvida®. Entéo, a partir de 19 de setembro de 2011 inicia-se, finalmente, a

pesquisa de campo.

2.1 Sobre o bairro

Ja apresentado o percurso de estabelecimento de contato com a escola pesquisada, a
seguir serdo apresentados os percursos “naturais” desta pesquisa: primeiro chega-se ao bairro,

depois a escola e sua estrutura fisica e de pessoal.

A escola situa-se no distrito do Jabaquara, no bairro da Vila Mascote. Infelizmente, os
dados socioecondmicos disponiveis nos sitios eletrénicos vinculados a prefeitura do
municipio de Sdo Paulo, ndo permitem caracterizar o distrito e o bairro em foco para além do
ano de 2004, dado que as informacgdes provenientes do censo de 2010 sobre o distrito de

Jabaquara ainda ndo estdo disponiveis, para além da distribuicdo da populagéo.

Informacdes referentes ao periodo entre 1950 e 2010 mostram a seguinte distribuigdo

de sua populacdo (Tabela 12):

Tabela 12 — Populagéo do distrito do Jabaquara®

Populacéo
Unidades Territoriais | 1950 1960 1970 1980 1991 2000 2010
Jabaguara 26.854 72.546 141.762 | 196.151 | 214.350 | 214.095 |223.780

Fonte: IBGE - Censos Demogréficos, 1950, 1960, 1970, 1980, 1991, 2000 e 2010
Sinopses Preliminares dos Censos Demograficos de 1950 e 1960
Sempla/Dipro - Retroestimativas e Recomposi¢do dos Distritos para 0s anos 1950,1960 e 1970

*% A coordenadora da escola também veio a trabalhar na Acéo Educativa, na mesma sala na qual eu trabalhava e,
durante uma conversa comentei sobre a pesquisa e chegamos a conclusdo que, possivelmente, poderia ser ali
realizada.

51

http://www.prefeitura.sp.gov.br/cidade/secretarias/subprefeituras/subprefeituras/dados_demograficos/index.php
?p=12758 acesso: 14/06/13
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Ao converter os dados em grafico, fica perceptivel que o distrito sofreu um
incremento significativo, de quase 100%, em sua populacdo na década de 1970. Na década
seguinte mais um salto de quase 50%, para na década de 1990 chegar ao patamar atual de

mais de 200 mil habitantes.

Gréfico 1 — Populacédo do distrito de Jabaquara das décadas 1950 a 2010
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Afora os dados populacionais, ndo ha referéncias atuais para os dados a seguir,
principalmente porque ap6s mudancas nas questdes do Censo 2010 algumas correlagdes ou
formas de apresentacio dos dados foram modificadas. Por exemplo, por meio do indice
Paulista de Vulnerabilidade antes era possivel obter os dados por distritos da cidade de S&o
Paulo, bem como as séries de mapas citadas abaixo. Embora ndo seja possivel fazer a

correlacdo com os dados de dez anos atrés, ainda apontam relevancia para este trabalho.

Tabela 13 — Distribuicio da populacéo pelo indice Paulista de Vulnerabilidade®

Distribuicdo da Populagdo (em porcentagem) — 2000

. 1 - Nenhuma 2 - Muito . - 6 - Muito
Localidade Vulnerabilidade Baixa 3 - Baixa | 4 - Média | 5 - Alta Alta Total
Jabaquara 18,6 26 34,2 8,1 4,3 8,9 100
Fonte: Funda@?o Seade N

Fundacdo IBGE. Censo Demografico 2000

Nota: ( - ) fenémeno inexistente.

*2 Fonte: http://www.al.sp.gov.br/web/ipvs/index_ipvs.htm
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Como se pode verificar, o distrito em questdo apresenta indice de vulnerabilidade®
baixa (34,2%), muito baixa (26%) ou nenhuma vulnerabilidade (18,6%) da sua populac¢éo,
permitindo que se afirme que € um bairro cujas caracteristicas de infraestrutura sdo boas. No
Mapa 1 é possivel observar a distribuicdo dos domicilios segundo faixa de renda, ficando
clara a prevaléncia de domicilios com renda familiar de 20 ou mais salarios minimos (R$
3.020,00 ou mais nos valores de 2000 ou R$ 13.560,00 em valores atuais). J4 no Mapa 2
(sobre padrao de renda e conforto) pode-se ver que a maioria dos domicilios esta na faixa de
Médio Padrdo de Renda e Conforto (predominéncia de domicilios com até 2 moradores por
dormitério e renda domiciliar entre 5 e 20 salarios minimos) e Bom Padrdo de Renda e
Conforto (predominancia de domicilios com até 2 moradores por dormitorio e renda

domiciliar maior que 10 salarios minimos).

Atualmente, se observa uma quantidade grande de empreendimentos imobiliarios
autointitulados de “alto padrdo”, com varandas gourmet (amplas varandas equipadas ao
menos com churrasqueira, por exemplo). A proximidade de avenidas de grande fluxo
(Avenidas Washington Luiz, Vicente Rao, Jornalista Roberto Marinho), bem como a
localizacdo préxima ao Aeroporto de Congonhas podem ser justificativas para tais

investimentos.

Embora j& defasados, os dados acima ilustram o que se pode chamar comumente de
“bairro de classe média” e que, portanto, também justifica a estrutura escolar que apresento

em seguida.

% As definicdes dos setores que compdem os grupos de vulnerabilidades sdo: Grupo 1 — Nenhuma
Vulnerabilidade: setores censitarios em melhor situacdo socioecondmica (muito alta). Seus responsaveis
possuem 0s mais elevados niveis de renda e escolaridade e tendem a ser mais velhos, com menor presenca de
criancas pequenas e de moradores nos domicilios, quando comparados com o conjunto do Estado de S&o Paulo.
Grupo 2 — Vulnerabilidade Muito Baixa: setores censitarios que se classificam em segundo lugar, no Estado, em
termos da dimensdo socioecondmica (média ou alta), com familias, em média, mais velhas. Grupo 3 —
Vulnerabilidade Baixa: setores censitarios de niveis altos ou médios da dimensdo socioecondémica com
predominédncia de familias jovens e adultas. Grupo 4 — Vulnerabilidade Média: setores com niveis médios na
dimensdo socioecondmica, em quarto lugar na escala em termos de renda e escolaridade do responsavel pelo
domicilio e composto por familias jovens, com forte presenga de chefes jovens (com menos de 30 anos) e de
criangas pequenas. Grupo 5 — Vulnerabilidade Alta: setores censitarios com as piores condi¢es na dimensao
socioecondmica (baixa), composto por chefes de domicilios, em média, com os niveis mais baixos de renda e de
escolaridade. Concentra familias mais velhas, com menor presenca de criancas pequenas. Grupo 6 —
Vulnerabilidade Muito Alta: o segundo dos dois piores grupos em termos da dimenséo socioeconémica (baixa),
com grande concentracdo de familias jovens. A combinacdo entre chefes jovens, com baixos niveis de renda e
de escolaridade e presenca significativa de criancas pequenas permite inferir ser este o grupo de maior
vulnerabilidade a pobreza. Ver mais em: http://www.al.sp.gov.br/web/ipvs/index_ipvs.htm



Mapa 1 - Distribuicéo de Domicilios, segundo faixa de renda

Distribuicéo de Domicilios, segundo Faixa de Renda
Distritos do Municipio de Sao Paulo

2000

Domicilios com renda domiciliar
de até 3 salarios minimos

Distrito do Jabaquara

Fonte: IBGE. Censo Demografico 2000. Projecao Estatistica da Amostra.
Nota: As dicam icilios de i

3 faixa de renda
' 0 nimero total de domicilios permanentes, ambas as varidveis referentes a cada uma das
456 Areas de Ponderagao da Amostra do Censo IBGE/2000 definidas para o Municipio de Sao Paulo.

MUNICIPIO
M MAPAS
SERIE TEMATICA
BINAMICA URBANA
Domicilios com renda domiciliar
de 20 ou mais salrios minimos
[ vistrites
Em %
At 10,00
De 10,01 a 20,00
B De 20,01230,00
I De 300124500
I 4501 e mais

08



Mapa 2 — Domicilio segundo Padrao de Renda e Conforto

Domicilio segundo Padrao de
Distritos do Municipio de
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Fonte: IBGE. Censo Demogréfico 2000. Projegdo Estatistica da Amostra.
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2.2 O nicio do campo

A apresentacdo da proposta, objetivos e perspectivas de investigacdo foram
apresentadas primeiramente para Suzana®* (ent&o colega de trabalho) para que consultasse o
diretor da escola. O aceite para a realizagdo do trabalho de campo foi comunicado por Suzana
pouco tempo depois e, imediatamente agendamos a primeira visita para o dia 19 de setembro
de 2011. O tempo de deslocamento por transporte puablico foi de 30 minutos
aproximadamente e, chegando a escola, a primeira surpresa foi perceber que a seguranca era
privada e que era necessario informar meu nome, nimero de minha carteira de identidade e
com guem eu me encontraria, tudo isso anotado em uma planilha. Tal procedimento de
portaria se repetiu nas duas seguintes visitas; nas visitas subsequentes o cordial “bom dia” foi

suficiente.

Fui orientado pelo seguranga para seguir para a secretaria (ampla) e, ali, pedir para a
secretéria anunciar-me a Suzana. No grande sagudo havia sofés, a maquete da escola, café em
uma garrafa térmica e agua disponiveis. Na mesa de centro havia produgdes das criancas do

ensino fundamental I, com fotos dos alunos (todos brancos).

Uma das que dediquei atencdo era o registro da atividade a partir de uma historia
infantil do “Pavao abre-fecha” de Ana Maria Machado (2000). O trabalho das criancas era
ilustrar a cauda do pavao com impressao das maos e dizer o que fazia o pavao abrir ou fechar
a cauda. Entre o que o fazia abrir estavam: ser bom aluno, boa mée, bom pai, brincadeiras,
piadas, parque. Entre o que o fazia ficar triste e fechar a cauda estavam mau aluno, ma mée,
mau pai, chuva, bicicleta quebrada. Também era possivel ver outras producdes de alunos em
aquarelas, onde o “Jardim de Monet” era de facil identificacio. Uma abertura no piso
possibilita ver o andar de baixo e a fonte com tanque de carpas que tem seu topo na altura do

piso da secretaria.

Apos certo tempo de espera, Suzana foi me apresentar ao diretor da escola e, para

isso, caminhamos pelo pétio.

** Garantindo o sigilo, esse nome é ficticio. Suzana é a coordenadora pedagdgica. Pedagoga formada pela PUC-
SP, com mestrado e doutorado em Educacdo pela USP. Trabalhou na creche da USP, depois no CEFAM.
Trabalhou no CENPEC e deu aulas em universidades particulares e também foi consultora do Pradime.
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Como estavam em horario destinado ao intervalo, foi possivel notar que 0s meninos
apoderam-se das mesas de pebolim e de ténis de mesa. N&do foi possivel observar quem estava
ocupando a quadra de esportes nesse dia. Havia grupos de conversas espalhados pelo patio,
majoritariamente constituido por meninas. Durante nosso caminho, o sinal soou e Suzana me
informou que ha dois sinais: o primeiro para cessar o intervalo e o segundo para que as aulas
se iniciem. Percorremos as rampas (cercadas de redes de protecdo) em direcdo a sala da

direcdo que fica no piso trés (como descrito anteriormente).

Ao ser apresentado ao diretor da escola, expliquei-lhe como seria o trabalho de
campo. Logo de inicio, perguntou-me sobre o que seria a pesquisa, as hipdteses e
prerrogativas, etc., além de informar-me que teria uma reunido naquele momento e que nao
poderiamos conversar, denotando que ndo estava ciente de minha visita e nem do meu
interesse em pesquisar a escola. Obviamente, um mal estar se instalou e percebi que a
mediacdo da entrada em campo ndo havia sido realizada por Suzana com o diretor e que
tivemos problemas de comunicacdo™. Pediu-me entdo para sondar a mantenedora sobre a

realizacdo da pesquisa e agendamos outra visita para a semana seguinte.

ApOs a autorizagdo da direcdo escolar, no dia 26 de setembro de 2011 fui apresentado
aos/as professores/as durante o intervalo de aulas. Os/as docentes demonstraram muito
interesse na pesquisa e foram adiantando que naquela escola ndo havia brigas, mas tensoes,
principalmente porque a maioria das salas possuia mais meninos que meninas. Falaram que a
maior presenca de meninos faz com que as meninas se retraiam. Prontamente, mencionaram
0 caso de um jovem que estava mal porque sua namorada havia ficado com outro rapaz e que
trés amigos o estavam incentivando a romper com ela e ndo perdoa-la, pois, caso isso

ocorresse, “faria papel de bobo”.

Suzana nao péde me apresentar nas salas de aula — isto aconteceria somente apés a
concordancia dos/as professores/as com a realizacdo da pesquisa. Fomos a “casinha” onde ela
contou que ha muitos alunos/as diagnosticados “com problemas de aprendizagem” — “embora
eu ndo saiba o que isso quer dizer” (Suzana, coordenadora pedagogica, conversa informal,

26/11/2011). Sobre a forma com a qual a gestdo tem procurado lidar com a indisciplina,

*®Talvez por ainda estar contagiado com a experiéncia do mestrado na qual o contato com a escola (ptblica) foi
feito a partir de um curso de 32 horas por mim ministrado, 0 que gerou uma aproximacgdo grande com a diretora
daquela instituicdo e, também, pela impressdo que tive do contato (muito acessivel e tranquilo) feito com
Suzana (e, também, por saber que a mesma cursou doutorado, na area de educacdo) imaginei, entdo, que o
diretor ja fora informado sobre a pesquisa e, assim sendo, havia autorizado seu inicio. Caso ndo tivesse tido esta
percepcao, teria executado outra forma de entrada em campo e agendamento com o diretor.
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principalmente em relacdo ao costume de dar suspensédo, adverténcias, etc., relatou-me o caso
de uma briga no ano de 2010, logo que tinha assumido a gestdo da escola e sobre outro
episddio envolvendo dois casais de namorados. Fomos para a sala da coordenacao
pedagogica no primeiro piso e ali tive acesso a proposta de modificacdo do Projeto Politico
Pedagogico da escola, enquanto Suzana participava de uma reunido durante toda a tarde.

Aproveitei, também, para conhecer mais a estrutura da escola, a qual apresento a seguir:

2.2.1 Sobre a escola

A Escola® fazia parte de uma rede de escolas particulares e foi construida para ser
uma escola de facil acessibilidade para deficientes fisicos; assim, € possivel acessar a
qualquer lugar da escola por meio de rampas ndo muito ingremes. Por problemas financeiros,
a Escola foi vendida e incorporada por outra escola particular de S&o Paulo, cuja
mantenedora é uma entidade filantropica fundada em 1956°’. A Escola possui quatro pisos e,
beneficiando-se do desnivel do terreno e de ter acesso por duas ruas (isto €, a escola ocupa a
largura de um quarteirdo — Imagem 1), foi organizada para ter trés portarias: uma dedicada as
criancas da Educacdo Infantil e do Fundamental | (indicada pela seta branca) e as outras
destinadas, prioritariamente, ao Fundamental 1l e Ensino Médio (indicadas pelas setas pretas).

Ambas as portarias possuem porteiros de empresa de seguranca privada.

%% Por razées de sigilo, 0 nome da escola néo sera utilizado, sendo, portanto, referida somente por Escola.
> Algumas informagdes foram retiradas do sitio eletronico da escola, mas, por razdes que envolvem o sigilo da
pesquisa, este nao sera fornecido.
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Imagem 1 — Portdes de entrada

2 = -
Fonte da Imagem: Google Maps
Como ja dito, a escola possui quatro niveis, assim a descricdo comecara pelo nivel
mais baixo — ingressando pela portaria indicada pela seta branca. Logo ao entrar, depois de
passar pela guarita de seguranga, ao lado direito se pode ver a pequena quadra de esportes
para as criancas pequenas e o lugar do parque (onde estdo as arvores na Imagem 1).
Contornando a escada de emergéncia (ha duas escadarias, uma em cada extremo do préedio),
adentra-se no corredor onde estdo as salas de aula das criancas a partir dos trés anos de idade,
a sala da coordenacdo pedagdgica do infantil, uma sala para o diretor — na qual hd uma
grande mesa para reunifes e uma lousa para anotacdes — e, em frente, estd a biblioteca da
Educacao Infantil, com livros e uma pequena arquibancada, cujos assentos podem ser
levantados, transformando, assim, os degraus em bauls onde sdo guardadas fantasias e

fantoches para as historias.

Ha ainda uma sala para aulas de artes (com muito material disponivel) e outra para
aulas de musica, com piano, varal de metais e outros instrumentos. Seguindo o corredor, ha
uma porta de vidro que da acesso a um sagudo onde estd uma fonte de dois andares de altura
e sua base € um tanque de carpas. Nesse mesmo hall, encontra-se 0 acesso a escada de
emergéncia desta ponta e, também, duas salas destinadas a entrevistas®, uma sala de suporte

a informatica (utilizada como laboratério de informatica pelos alunos menores) e outra para o

%8 A escola utiliza essas salas para entrevistas com pais e maes dos alunos e também com as familias que
pretendem que seus filhos e filhas ingressem na escola.
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almoxarifado. E possivel descer mais um nivel de escadas que leva a um refeitorio no qual
alunos e alunas podem aquecer e comer sua comida>. Quase em frente a sala da coordenacio
e secretaria da Educacdo Infantil, ha uma sala com trés microcomputadores para 0 uso dos/as
docentes e uma saida para a rampa onde se encontram dois bebedouros adaptados para as
criangas pequenas e dois banheiros exclusivos para criangas e separados por sexo. Logo apds
a porta de vidro que fecha uma das entradas desse andar, a sala de enfermaria, embaixo da

rampa.

No piso acima esta localizado o péatio que ocupa boa parte do andar. Em suas
extremidades estdo, de um lado a escada de emergéncia e do outro a secretaria, 0 saguao de
recepcao e a outra escada de emergéncia. Proximo a porta que leva ao sagudo da secretaria,
existe uma série de jogos pintados no chéo, tais como amarelinha e caracol. Em frente as
rampas estd a cantina. Acima dela ha bebedouros e dois vestiarios com chuveiro, separados
por sexo. Proximo & escada que leva aos vestiarios, ha trés bebedouros e duas mesas de

pebolim.

Atras da cantina e com comunicacdo com ela, ha outro refeitdrio. Alguns bancos estédo
espalhados e hd uma mesa de ténis de mesa proxima a outra escadaria de emergéncia. Apos a
escadaria, um portdo que da acesso a casa vizinha — singelamente apelidada de “casinha” —
que é utilizada pelas funcionarias e funcionarios como refeitdrio e espaco de descanso. Este
espaco ainda serve de depdsito de materiais como cadeiras, carteiras escolares, etc. Do patio
parte 0 caminho para a quadra descoberta e outro playgroud para os/as alunos/as do ensino
fundamental 1 e 11®. Subindo a rampa em direcdo ao 3° piso, esta a quadra coberta e 0s
portdes de entrada e saida de alunos e alunas (portdo 1) e um caminho para a outra entrada
também utilizada para a entrada e saida dos escolares e utilizada, ap6s esses horarios, por

pessoas ndo alunos/as da escola (portao 2).

Subindo mais um lance de rampa, chega-se ao corredor de entrada do 3° piso onde ha
trés bebedouros e, bem em frente a porta de vidro e com a facilidade de ver o corredor inteiro,
estd a mesa da inspetora de alunos. Virando a direita no corredor: a esquerda, avista-se um

telefone publico, uma sala de aula, a sala de secretaria do ensino fundamental 11 e do ensino

% Como a escola possui dias de aula em periodo integral, mesmo com a oferta de almogo na cantina da escola,
ha este espago para aqueles e aquelas que optam em levar sua propria comida.

% Ao conhecer estes espagos durante um intervalo, havia uma das funcionarias responsaveis em acompanhar o
intervalo que disse ficar por ali para garantir que os/as alunos/as respeitem o sinal de encerramento do intervalo
e, também, para que os casais ndo ficassem naquele lugar mais “escondido”.
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médio e coordenacdo pedagdgica, a sala dos professores e professoras — com trés
microcomputadores para uso dos/das docentes, um painel de cortica para recados, um armario
para os/as docentes, uma grande mesa no centro e uma lousa —, duas salas de apoio e a sala

do 3° ano do ensino médio. Por fim, a escada de emergéncia.

Entre a sala do 8° ano e a secretaria e, também, entre a sala dos professores/a e a sala
de apoio ha armarios com chave para que os/as alunos/as guardem materiais que nao
utilizardo em casa. Ainda nesse mesmo sentido do corredor (virando a direita da rampa de
acesso), mas do lado oposto ao descrito, estdo os banheiros masculino e feminino, o
laboratério de fisica, a sala de artes®, e trés salas de aula: uma do 9° ano do ensino
fundamental e as salas do 1° e 2° ano do ensino médio. A esquerda, no corredor, no lado
direito estdo duas salas de aula. Do outro lado do corredor tem-se outra sala de aula e outra

sala de direcao.

As salas de aula sdo amplas e bem iluminadas, pois uma das paredes (a oposta a
parede do corredor) é toda envidracada. A lousa ocupa quase que a parede inteira e hd um
degrau — como um tablado — de tal forma que o/a professor/a pode posicionar-se em plano
elevado em relacdo a alunas e alunos. Nesse degrau ha uma mesa e uma carteira para o/a
docente. Os batentes das portas possuem uma pequena janela com dois vidros, sendo o
superior transparente e o de baixo fosco. No canto formado pela parede do corredor e a de
fundo, existe um armario onde ha — quando ha — alguns livros e cadernos, que pertencem aos

alunos, mas depositados de maneira desorganizada.

As cadeiras possuem carteiras acopladas, como se fossem cadeiras universitarias, mas
com o local onde se apoiam os cadernos e livros muito mais largos, sugerindo carteiras
escolares. Ha ainda um relégio, ventiladores e dois quadros de cortica para avisos em geral e
sobre calendario de provas da sala (chamado de “agenda aberta”). Algumas salas possuem

equipamento multimidia, como computador, projetor, tela e caixas acusticas.

Ao se chegar ao 4° piso pela rampa, novamente depara-se com bebedouros. A direita e
mantendo-se do lado direito do corredor observa-se os laboratdrios de biologia, quimica e
informéatica (cada um com uma sala especifica), a sala para Jiu-Jitsu (que ndo estd em

funcionamento), uma sala vazia e a escada de emergéncia no final do corredor. Retornando

¢ Quando acompanhei uma aula desenvolvida nessa sala, pude perceber uma grande quantidade de materiais
como tintas de varios tipos, canetas hidrocor, cartolinas e papel laminado de varias cores, lapis de cor, cola e
tesouras suficiente para todos/as, além de palitos de sorvete e outros materiais utilizados durante essas aulas.
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em direcdo & outra extremidade, ha duas salas vazias, uma sala para oficina de robética®,
uma para Balé e Jazz (também néo utilizadas), a sala de suporte técnico audiovisual, e a sala
de multimidia também utilizada como auditorio. Esta sala possui equipamentos multimidias
para apresentagdo — como computador, equipamento audiovisual e lousa eletronica — e
divisorias moveis que permitem deixa-la do tamanho de duas salas de aula ou somente uma
sala. Contigua a sala multimidia, outra escadaria de emergéncia (ao lado da secretaria). Em
frente a esta ultima sala, esta a biblioteca do ensino fundamental e ensino médio, os banheiros

masculinos e femininos e, por fim, a corredor de acesso a rampa.

Ha ainda mais um nivel de rampa, porém este esta fechado por um portdo. O espago
seria destinado a mais um piso para abrigar o auditério, mas, de acordo com informacdes, por
problemas financeiros, a obra ndo foi concluida. De forma resumida, além das salas de aulas
para cada ano, ha uma sala de musica, duas salas de artes, cinco laboratorios (biologia, fisica,
quimica e dois de informaética), duas salas de direcdo, duas salas de coordenacao, enfermaria,
duas quadras para os alunos maiores, uma quadra e um parque para 0S pequenos, um
auditorio multimidia, uma sala para balé e uma para jiu-jitsu. Percebe-se, portanto, que ha

uma ampla infraestrutura na escola.

Como se pode observar na tabela abaixo®, no ano de 2011, somente o 8° ano do
fundamental Il tinha duas salas, passando a ter somente uma sala em 2012. O inverso ocorre
com 0 6° ano do ensino fundamental, onde em 2011 s6 havia uma sala e em 2012 tinham duas
turmas. Nesta mesma tabela se pode ver a distribuicdo por sexo e a quantidade de alunos e
alunas por turma. Pelos dados ¢ possivel verificar que, com excecédo dos 8% anos do EF e 0 1°
ano do EM, em 2011, todas as salas sdo compostas, em sua maioria, por meninos. Em relagéo
ao total de discentes, tem-se 57% e 43% de meninos e meninas, respectivamente, e a
proporcao entre meninos e meninas, no total, é de 134,74%. Para 0 ano de 2012, constata-se a
manutencgdo da correlacdo da distribuicdo por sexo nos 9° e 2° anos — correlacdo esperada,
pois sdo séries conseguintes aos 8° e 1° ano, respectivamente — e, ademais, a relagdo entre o
total de discentes se mantém igual ao ano anterior. No entanto, houve uma pequena

diminuicdo na proporcao total entre meninos e meninas, passando a ser de 132,91%.

62 Utilizada pelos/as alunos/as dos 5% e 6 anos em duas aulas semanais incluidas na grade de aulas.
8 Os dados foram obtidos por meio de um instrumento chamado cardmetro, uma espécie de lista de
matriculados/as na qual, para além do nome, encontra-se, também, uma fotografia do/a aluno/a, dai seu nome.
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2011 2012
ANo Meninos | Meninas | Total por série Meninos Meninas [ Total por série
N[ % ]| N|[% N % N % | N | % N %
6° A 11 1 58 | 8 | 42 19 100 13 721 5 | 28 18 100
6° B* - - - - - 13 | 65[ 7 |3 [ 20 100
7° 17 181 | 4 | 19 21 100 13 52 | 12 | 48 25 100
8°A 41 | 10 | 59 17 100 14 741 5 | 26 19 100
8° B® 47 | 8 | 53| 15 | 100 - - -] - - -
90 16 | 73 | 6 | 27 22 100 13 43 | 17 | 57 30 100
1° 14 | 47 | 16 | 53 30 100 11 65 [ 6 | 35 17 100
2° 18 | 58 | 13 | 42 31 100 11 39 [ 17 | 61 28 100
3° 7 [ 50 7 | 50 14 100 17 63 [ 10 | 37 27 100
Total porsexo | 97 | 57 | 72 | 43 169 100 105 57 | 79 | 43 184 100

O corpo docente tem formacéo superior, uma boa parte trabalha em mais de uma

escola, inclusive escolas da rede publica de ensino. Quanto aos funcionéarios e funcionarias,

ha uma divisdo na forma de contratacdo. Aqueles e aquelas dedicadas a fungbes

administrativas e pedagogicas sdo contratadas pela escola, ao passo que aqueles e aquelas

dedicadas a funcbes de limpeza e seguranca, sdo todos/as contratados/as por meio de

empresas (0s chamados contratos terceirizados). Percebeu-se certa relagdo harmoniosa entre

todos/as.

As mensalidades praticadas no ano de 2012 eram de 12 (doze) parcelas com a

seguinte distribuicéo:

Tabela 15 — Valor das mensalidades praticadas em 2012

Nivel Valor de cada parcela — 12 no total (R$ por més)
Educacéo Infantil 1.105,00
Ensino Fundamental | 1.291,00
Ensino Fundamental |1 1.537,00
Ensino Médio 1.809,99

Ha duas politicas em relacdo a mensalidade que podem ser categorizadas em

descontos nas mensalidades e bolsa. No caso dos descontos, ha duas categorias: para familias

% Havia somente uma sala de 6° ano do ensino fundamental em 2011.
% Havia somente uma sala de 8° ano do ensino fundamental em 2012.
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que tem mais de um/a filho/a estudando na Escola, ha desconto de 10% para dois/duas
filhos/as e de 30% em caso de trés filhos/as®®. A outra categoria se refere a alunos/as que
cursaram a etapa anterior e prosseguem seus estudos na Escola. Neste caso, sdo aplicados trés
porcentagens de desconto: 10% para alunos/as do ensino fundamental I que cursaram a
educacéo infantil na escola; 15% para os/as alunos/as do ensino fundamental 1l que cursaram
a etapa anterior na Escola e, por fim, 20% de desconto para os/as alunos/as do ensino médio

que cursaram o ensino fundamental I1.

No caso de bolsa parcial ou integral, por se tratar de uma entidade filantropica, a
mantenedora tem a obrigacdo legal de oferecer a 20% sobre o total de alunos, bolsas que
variam de 50% a 100% de descontos, por meio da anélise de documentos sobre a situacao
financeira das familias e entrevistas com as familias pretendentes ao beneficio. No entanto, a
Escola também oferece bolsas com os mesmos descontos, por meio de recursos proprios, a
algumas familias que tiveram seu pedido negado pela mantenedora — ou porque a cota de
20% ter sido alcancada ou por ndo se enquadrar estritamente nas exigéncias legais — ap0s
analise dos mesmos documentos e entrevista, levando em consideracao a situacdo da familia
naquele momento, pois, por exemplo, como o corte de renda € muito baixo nos termos da lei
da filantropia, a posse de casa prépria e/ou carro, podem ser impeditivos ao consentimento do

beneficio nos termos da lei.

Ap0s apresentar a descricao do bairro, os caminhos iniciais da pesquisa e a descricao
da Escola, sera apresentado o desenvolvimento da pesquisa — agenda de visitas, metodologia
de trabalho, agenda de entrevistas, etc. — e algumas dificuldades que foram encontradas

durante sua realizagao.

2.3  Sobre observacdes, entrevistas e conversas informais: ensaiando aproximacoes e

dialogos

As visitas a escola, durante o ano de 2011, ocorreram as segundas-feiras em
decorréncia da disponibilidade na minha jornada de trabalho®” e porque, nesse dia, havia

aulas em periodo integral para os alunos e alunas do ensino médio, 0 que permitia

% Neste caso, a mensalidade do/a mais velho/a recebe 30% de desconto e as mensalidades dos/as mais novos/as
recebem 10% cada uma.

%7 Somente nos Gltimos quatro meses de pesquisa fui beneficiado com bolsa de pesquisa, sendo necessario
desenvolver atividades remuneradas durante o periodo anterior.
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acompanhar as aulas do ensino fundamental Il na parte da manhé e, no periodo da tarde, as

aulas do ensino médio.

O campo foi retomado em 2012 apds a indicacdo da banca de qualificagéo e as visitas
foram majoritariamente as segundas-feiras, mas também ocorreram em outros dias da
semana, dependendo da disponibilidade dos/as entrevistados ou de atividades que ocorreriam,
bem como da disponibilidade da minha agenda profissional, mas ainda foram realizadas

apenas uma Vez na semana.

A agenda de visitas a escola e as atividades desenvolvidas em cada dia esta assim
distribuida:
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Tabela 16 - Agenda de visitas

2011

Dia

Atividade

19/setembro

1° contato com o diretor

26/setembro

Apresentacdo aos professores

03/outubro

Compromisso profissional em outra cidade

10/outubro

1° dia de observacdo em sala

17/outubro

Recesso da escola

24/outubro

Observacao

31/outubro

Observacao

07/novembro

Observacao e entrevista

14/novembro

Recesso da escola

21/novembro

Observacao e entrevistas

28/novembro

Negociacdo e distribui¢do do questionario. Entrevista

12/dezembro

Coleta dos guestionarios

2012

Inicio de maio

Reunido com a direcdo da escola

28/maio

Retorno ao trabalho de campo — observacéo em sala de aula

04/junho

Observacao

06/junho

Observacao

15/junho

Observacao

18/junho

Observacao

25/junho

Observacao

03/agosto

Observacdo em aula e em Reunido Pedagogica

17/agosto

Observacao

24/agosto

Observacdo em aula e em Reunido Pedagdgica

29/agosto

Observacdo e entrevista

05/setembro

Observacéo e entrevistas

19/setembro

Observacao e entrevista

26/setembro

Observacao e entrevista

03/outubro

Observacao e entrevista

10/outubro

Observacao e entrevista

17/outubro

Observacao e entrevista

24/outubro

Observacdo em sala, observacdo da reunido com representantes de classe e
entrevista

31/outubro

Entrevistas com a coordenadora pedagdgica (12 parte) e com o diretor

09/setembro

Entrevistas com a coordenadora pedagdgica (22 parte), finalizagdo do
trabalho com as salas do 2° e 3° ano do EM e agradecimento aos professores
e equipe técnica pela contribui¢do a pesquisa durante a reunido pedagdgica
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2.3.1 Dinamicas e Procedimentos Metodol6gicos

Como metodologia de pesquisa, foram desenvolvidas atividades de observaces, tanto
em sala de aula quanto no intervalo, também ocorreram conversas informais®,
principalmente com Suzana, que permitiram conhecer melhor a forma de trabalho da equipe
gestora, especialmente a conducdo dos problemas com os/as alunos/as. Esse era um ponto do
qual ela gostava muito de falar, preferencialmente quando o assunto era 0 modo como ela
conduzia o tema das relagdes amorosas entre os/as jovens da escola. Este processo de
mediag&o dos conflitos amorosos serd uma das tematicas priorizadas na analise dos dados de
campo, principalmente porque em todos os relatos informais, Suzana destacava que sua
intervencdo possibilitava outra solucdo para o conflito posto. A trai¢do serd uma das entradas

para interpretar as relacGes sociais de género na escola.

Também foram entrevistadas dezesseis® pessoas, por meio de um roteiro
semiestruturado, envolvidas direta ou indiretamente com um episodio de briga no interior da
instituicdo (catorze entrevistas com jovens — cinco alunos e nove alunas —, uma com o diretor
e uma com a coordenadora pedagdgica). No final do ano de 2011, foram distribuidos e
recolhidos questionarios de pré-teste. No entanto, frente ao baixo nimero de questionarios
respondidos™ e, também, a impossibilidade de aplica-lo durante as aulas, foi decidido, ap6s
consulta com a orientadora, ndo utilizar essa técnica. Também foi decidido conjuntamente
que as observactes em sala de aula e entrevistas, durante o ano de 2012, seriam concentradas
no ensino médio (2° e 3° ano, precisamente) por avaliarmos que esse segmento contribuiria
significativamente para compreender o papel dos habitus de género em relacdo a violéncia.
Concentrar as atividades nessas salas também propiciou maior proximidade com os/as jovens

e assegurou a nao dispersao de dados.

%8 Esta-se chamando de conversas informais, conversas realizadas com qualquer uma das pessoas da escola e nas
quais ndo foram previamente agendadas, ndo se utilizou gravador e ndo possuiam um roteiro pré-estabelecido.
Ocorriam durante o almoco, o intervalo do café, na sala dos/as professores/as, etc..

% Foram realizadas dezesseis entrevistas, no entanto, uma das entrevistadas ndo entregou o termo de
consentimento livre e esclarecido mesmo apds todas as insisténcias, portanto foi descartada. Dessa forma, na
tabela em que sdo apresentadas a lista de entrevistados/as, soma-se apenas quinze entrevistas.

" Uma das causas para o baixo niimero de questionrios respondidos foi que os/as alunos/as ao ndo poderem
respondé-lo em sala, o levaram para casa e se esqueceram de responder ou de trazer de volta.
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Tabela 17 — Rela¢do de entrevistas

Nome™ Idade Sexo Série Data da entrevista
01| Pedro (P) 16 anos | Masculino 2°EM 07/11/2011
02| Ana (P) 15 anos | Feminino 1°EM 21/11/2011
03| Flora (P) 17 anos | Feminino 2°EM 21/11/2011
04 | Mauro (P) 16 anos | Masculino 2°EM 28/11/2011
05 | Mariana F. (AP) | 17 anos | Feminino 3EM 24/08/2012
06 | Paola (A) 16 anos | Feminino 20 EM 29/08/2012
07 | Manoela (A) 16 anos | Feminino 2°EM 05/09/2012
08| Lucas (A) 16 anos | Masculino 2°EM 05/09/2012
09| Jodo (A) 17 anos | Masculino 3EM 06/09/2012
10| Mariana (A) 17 anos | Feminino 3*EM 06/09/2012
11| Ana Maria (A) |16 anos | Feminino 2°EM 03/10/2012
12| Carla (P) 16 anos [ Feminino 2°EM 10/10/2012
13| Osvaldo (A) 17 anos | Masculino 3 EM 17/10/2012
14 | Rodrigo (P) 49 anos | Masculino Diretor 31/10/2012
15| Suzana (P) 50 anos | Feminino | Coordenadora Pedagdgica | 31/10/2012 e 09/11/2012

As entrevistas com os/as jovens e com a coordenadora pedagdgica ocorreram em uma
sala reservada’®, garantindo privacidade para sua realizacdo. Esta sala continha uma mesa,
quatro cadeiras, uma grande janela coberta por uma cortina e o fechamento da porta era
autorizado. Nao houve nenhuma interferéncia ou interrupcdo externa durante as entrevistas.
Como dito anteriormente, a grande maioria delas foi realizada durante o horério do almogo’;
assim, foram almogos-entrevistas, sendo que boa parte dos almocos foi financiada pelo
pesquisador e nas outras, o/a entrevistado/a tinha levado seu proprio almogo. As entrevistas
tiveram em média 47 minutos, totalizando quase 14 horas de gravacdo. Todas as entrevistas

foram transcritas por profissional de confianca e conferidas pelo pesquisador.

A partir do exame de qualificagéo, foi indicado pela banca que a entrevista previsse
uma pergunta de corte: “Como vocé enfrenta as situagdes de conflito em sua vida (na sua

familia, na escola, entre seus amigos da escola e de fora dela...)?”. Também foi sugerido que

"De acordo com 0 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido assinado pelo/a responsével do/a jovem menor
de idade e pelo/a entrevistado/a maior de idade, os nomes originais foram mantidos em sigilo. Para tanto, foi
pedido que sugerissem um nome (A= autonominado), no entanto nem todos/as sugeriram, cabendo, entdo ao
pesquisador em determina-lo (P= pesquisador). Houve um caso em que a entrevistada sugeriu seu nome, mas
que também tinha sido sugerido por outra entrevistada, assim foi necessario nomear um sobrenome (AP=
autonominado mais pesquisador)

2 A mesma que a direcdo da escola utiliza para entrevistar os familiares que pretendem matricular seus/suas
filhos/as na escola.

™ A escolha por realizar as entrevistas na escola deveu-se pela percepcdo de que havia baixa adeséo dos/as
jovens a pesquisa — ilustrada mais adiante — e, também, por possuirem atividades extraescolares todos os dias,
ademais, a maioria possuia baixa autonomia/independéncia de locomogdo em relagdo aos respectivos pais €
mées.
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0 material fosse tratado conforme a proposta de historia oral de vida de MEIHY (1996/2005
apud GUIMARAES, 2010b, p. 28)"™.

Apesar da riqueza da anélise e do tratamento das informages obtidas por meio desta
metodologia, essa alternativa mostrou-se inviavel especialmente diante do tempo exigido
para tal e da disponibilidade de ambas as partes envolvidas na pesquisa (entrevistador e
entrevistados/as). Experimentou-se com trés transcri¢@es textualizadas — enviadas por correio
eletrébnico — para que fossem feitas observacbes dos/as entrevistados/as (propostas de
correcdo de texto, mudancas de frases, adendos de informacdes que achassem importantes,
etc.)”. No entanto, nenhum dos textos foi devolvido, mesmo com a realizacdo de
“cobrangas” e lembrangas semanais. Um dos motivos que foi facilmente percebido diz
respeito ao tempo disponibilizado pelos/as alunos/fas. Embora a pesquisa ja fosse
desenvolvida ha quase um ano, o envolvimento em atividades extra horario de aulas era
baixo, ndo sendo, portanto, seguro ou promissor depender desse procedimento. Dessa forma,

5576

optei por em ainda mandar as entrevistas “limpas”’®, mesmo obtendo poucas contribuicdes’’

e trabalha-las desse modo, construindo categorias analiticas a partir da leitura criteriosa de
cada uma. Ainda acerca do retorno, ha uma troca de correspondéncias que pode ilustrar o que

S€ Passou:

Mensagem 1 (enviada dia 26/11/2012):

Ola, Manuela, tudo bem?

Envio a transcricdo da entrevista para que vocé a revise e caso queira
acrescentar algo ou mesmo retirar, fique a vontade, mas, por favor, sinalize
0 que foi modificado.

Ainda ndo modifiquei ou exclui os nomes citados na entrevista,
principalmente para vocé saber de quem estavamos falando, mas como te
disse na entrevista, eles serdo modificados apds a sua revisdo.

Aproveito para agradecer mais uma vez sua participagdo na pesquisa e me
deixar a disposicdo para qualquer divida ou questdo que surja.

Resposta 1 (recebida dia 20/12/2012):

NOSSAAA, desculpa a demora! Quando recebi dei uma olhada rapida
porgue estava fazendo um trabalho! Fiquei de ler e acabei esquecendo!
Desculpa!

™ Essa proposta de trabalho com as entrevistas possui trés etapas: 1) transcricdo (na qual a entrevista é
literalmente transcrita); 2) textualizagdo (na qual é feita a supressdo das perguntas, reorganiza¢do do texto e
eliminagdo de vicios de linguagem e “erros gramaticais”) e, por ultimo, 3) transcriagéo (que envolve a recriagao
do texto, inversdo de paragrafos, substituicdo de palavras e a incorporacdo da linguagem corporal presente na
entrevista).

’> Essa demanda de trabalho havia sido indicada na apresentacéo da entrevista a todos/as participantes.

"® Sem a supresséo das perguntas.

" Apenas trés alunas fizeram algum tipo de trabalho e/ou a0 menos responderam & mensagem.



96

Mas ta tudo certo na entrevistal Boa sorte ai com seu trabalho e desculpa a
demora!
(é muito estranho ver ela transcrita, muitos erros de concordancia! hahahaa)

Mensagem 2 (enviada dia 03/01/2013):

N&o precisa se preocupar com a demora, tudo bem. E também ndo se
preocupe com a concordancia, faz parte da oralidade. Se vocé quiser apontar
0s erros e corrigi-los, ainda da tempo.

Abracos e um excelente 2013.

Resposta 2 (recebida dia 09/01/2013):

Vocé ird transcrever partes da entrevista exatamente como esta (trocando 0s
nomes e etc.) ?

Porque se for, eu prefiro arrumar os erros! Hahahaha

Mensagem 3 (enviada dia 11/01/2013):

Quanto ao uso da entrevista: sim, irei recortar partes interessantes da
entrevista para o trabalho (alterando nomes e identificagdes, para garantir a
confidencialidade), entdo, se vocé quiser, fique a vontade para corrigir o que
vocé considera erro. Somente peco que faga marcagOes, para que eu possa
comparar os documentos. Se puder, também, enviar o quanto antes,
agradeco.

Resposta 3 (recebida dia 11/01/2013):

tudo bem! Acho que vou deixar a entrevista assim mesmo, hahahahaa, quem
vai cometer esses erros vai ser uma tal de Manoela mesmo, nem sou eu,
hahahahah.

Até mais!

As transcriches passaram por pequenas corregfes gramaticais como, por exemplo,

A

alguns erros de concordancia e de vicios de linguagem (por exemplo: “meu”, “tipo”, “entdo”,

3

‘né”...) ambos comuns a oralidade. As girias e expressdes juvenis ndo foram suprimidas.

A seguir serdo apresentados alguns problemas encontrados no desenvolvimento desta
pesquisa, ndo no sentido de justificar faltas e falhas, mas, principalmente, mas de salientar
situacdes inerentes ao trabalho de campo ou as condicBes de se realizar uma pesquisa de
doutorado na qual foi necessario combinar o desenvolvimento do doutorado (disciplinas,
pesquisa de campo, leituras, escrita da tese) com a necessidade de obtencdo de fonte de renda

distinta das bolsas de pesquisa disponibilizadas pelas agéncias de fomento.

Nem tudo sdo flores

Quando os/as pesquisadores/as iniciam suas pesquisas, as expectativas sdo

obviamente positivas, quase inocentes e, ao ndo relatarem as dificuldades encontradas em seu
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trabalho final, a sensacdo é que realmente a pesquisa foi indolor. Alguns dos desafios séo
inerentes ao objeto da pesquisa como, por exemplo, a obtencdo de aceite de alguma escola
particular dentro do perfil desejado, a negociacdo de horarios para desenvolvimento das
entrevistas, o estabelecimento de relagbes de confianca com os/as informantes. Outros
desafios sdo variaveis incontroladas e incontrolaveis, como a ocorréncia de conflitos fisicos e

seu testemunho.

Para além dos problemas em estabelecer contato com escolas particulares do perfil
desejado — como ja exposto acima —, algumas outras dificuldades, objetivas e subjetivas,
foram encontradas no inicio e no decorrer desta pesquisa. De maneira geral, houve muita
simpatia e disponibilidade da equipe escolar com a pesquisa (¢ com o pesquisador), porém,
em alguns momentos, ocorreram alguns problemas de comunicacdo, que atrapalharam

desenvolvimento do campo.

O primeiro grande problema foi logo no inicio: ao ter confirmado pela coordenadora
pedagogica a possibilidade da realizacdo da pesquisa na escola, ficou suposto que havia
anuéncia da direcdo da escola; no entanto, durante a reunido de apresentacao ao diretor, foi
pedida uma carta de apresentacdo do pesquisador e da pesquisa, bem como a apresentacédo ao
corpo docente, para, entdo, poder iniciar efetivamente a observacdo de campo somente no dia

10 de outubro, quase um més apos a primeira visita.

O segundo problema a ser apontado deu-se em relacdo a realizacdo das entrevistas:
havia sido acordado com Suzana que os/as estudantes poderiam fazer as entrevistas durante o
periodo de aula, desde que o/a professor/a autorizasse; porém, a primeira entrevista foi
interrompida’® e foi informado sobre a determinaco do diretor que as atividades s6 poderiam
ocorrer fora do periodo de aulas, isto é, nos intervalos, durante o almogo e nos horarios de

saida.

Assim, com a impossibilidade de realizar as entrevistas durante o periodo de aulas,
dez foram feitas durante o almoco’®, uma durante o intervalo do periodo da tarde e duas ap6s

a saida do periodo da tarde, em uma das salas de entrevista que a escola disponibilizou,

8 Este episodio teve consequéncia desastrosa: a entrevistada em questdo era a aluna agressora (que sera
apresentada mais a frente), razoavelmente arredia e apds essa interrupcdo ndo foi mais possivel retomar a
entrevista, embora se tenha tentado as mais diversas combinacdes de horario e dias da semana.

™ Na retomada das negociacdes em 2012, novamente foi negada a possibilidade de realizar atividades durante o
periodo de aulas, sendo assim, optou-se pela suspensdo de atividades em grupos — dada a impossibilidade de
compatibilizar as agendas dos e das jovens — e, também, a aplicacdo de questionarios — dado o baixo retorno
obtido com os questionarios do pré-teste.
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inclusive colocando pratos e talheres para que fossem utilizados durante esse “almogo-
entrevista”. As duas entrevistas com a equipe gestora foram realizadas em horario

determinado por ambos, sem qualquer restricéo.

Por fim, agrega-se o fato de acompanhar a escola somente uma vez por semana. Por
mais que passasse 0 dia inteiro ali, esse tempo reduzido foi um fator dificultador de
aproximacgédo com os/as jovens, para permitir a criagdo de maior confianga com eles e elas,
bem como uma relagdo mais direta com o diretor da escola, o que poderia diminuir os

problemas de comunicagé&o.

As questdes subjetivas envolvem, primeiramente, o estranhamento do campo®, pois
ndo eram esperadas as reticéncias encontradas para o desenvolvimento da pesquisa,
justamente por nédo ter familiaridade com o ambiente pesquisado, dado que minha experiéncia
de estudante e nos diversos trabalhos que realizei se deram em escolas publicas, salvo a Unica
excecdo, 0 periodo que lecionei em uma escola de pequeno porte, cujas instalagfes e publico
ndo podem ser equiparados com a escola pesquisada. Assim, chegava a um ambiente, que
embora trouxesse elementos comuns (estética, arquitetura, disposicdo de carteiras e salas de
aula), ao mesmo tempo era estranho por conta da falta de identidade do pesquisador com o
universo pesquisado, isto é, minha socializacdo de infancia e juventude — e mesmo parte da
minha vida adulta — n&o foi vivida dentro dessa classe social, portanto ndo compartilhando,

ao menos, 0 mesmo capital simbdlico.

Ademais, em comparacdo com a facil aproximacédo entre alunos/as, professores/as e
direcdo durante o trabalho realizado no mestrado, fez refletir sobre a atracdo que o/a
pesquisador/a pode despertar nos/as pesquisados/as, isto é, o interesse destes/as Ultimos/as
dependeria do quanto eles/as tém de acesso a outros recursos. A suposi¢do é que para 0s/as
jovens desta escola pesquisada, ao terem acesso a diversas formas de socializacdo (academia,
escola de danca, clube, baladas, etc.), a presenca do pesquisador ndo era algo que quebrava a
“monotonia” daqueles/as alunos/as, pois, acredito, que tivessem muita coisa para conversar
sobre a proxima balada, a paquera, preocupagdes com estudos e carreira, etc. Exemplo disso

foi a falta de informantes informais, aqueles/as que ndo necessariamente fardo parte do

8 O estranhamento é uma expressao fundada na antropologia, principalmente a partir dos trabalhos de campo,
constituindo como um processo necessario para seu desenvolvimento. Basicamente consiste em assumir que 0
pesquisador — ou a pesquisadora — ndo sdo isentos/as ou livres de suas ideias, concepg¢des de vida que podem
ndo ser consoantes com a comunidade estudada, sendo, portanto, o estranhamento uma das primeiras formas de
aproximacao do campo de pesquisa.
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escopo das entrevistas, mesmo contando com o filho de uma colega de trabalho — outra que

ndo Suzana — estudando nesta escola.

Assim, estabelecer os contatos foi um desafio intenso e presente e que somente o
tempo de permanéncia no campo pode contribuir para supera-lo®. Outros episédios
inesperados também facilitaram minha aproximac&o. Clifford Geertz (1989) em um ensaio
sobre uma de suas etnografias, realizada em Bali, reflete sobre o poder dos eventos
inesperados na ruptura de algumas barreiras que dificultam a aproximacéo. Conta o autor que
ele e sua esposa caminhavam “[...] sem destino, incertos, ansiosos, dispostos a agradar, as
pessoas pareciam olhar através de nés, focalizando o olhar a alguma distancia, sobre uma
pedra ou uma arvore, mais reais que nos” (p. 278). Mais a frente acrescenta: “[...] 0 estranho
vagueia em redor e se sente vagamente como um ente desencarnado.” (p. 279). Tal
diafaneidade somente foi rompida quando a policia cercou a briga de galos que estavam
acompanhando e todos, inclusive os pesquisadores, correram e tentaram se refugiar em algum
local para ndo serem presos. A briga de galos era proibida, porém fora organizada pelo chefe
da aldeia com o intuito de arrecadar dinheiro para a construcdo de uma escola. Ao mesmo
tempo, o casal de antrop6logos possuia documentos que permitiriam ndo serem presos, mas,
ao ndo recorrerem a este dispositivo e fugirem como 0s outros, transformaram seus

passaportes de estrangeiros em um quase “nos’:

Na manha seguinte, a aldeia era um mundo completamente diferente para
n6s. Ndo sé deixaramos de ser invisiveis, mas éramos agora o centro de
todas as atencdes, 0 objeto de um grande extravasamento de calor, interesse
e, principalmente, de diversdo. Na aldeia todos sabiam que haviamos fugido
como todo mundo. (GEERTZ, 1989, p. 282)

Esse foi 0 caso quando durante uma das aulas — mais precisamente a primeira aula
depois do almogo — um aluno (Pedro, um dos envolvidos no caso de traicdo que sera relatado
adiante) chegou atrasado e, ap6s alguns colegas perguntarem a razdo de seu atraso, ele
comeca a descrever que estava jogando roleta online e que havia perdido ndo me recordo
quantos Reais, porém, a forma como descrevia seu infortunio financeiro fazia com que boa
parte da sala de aula risse e a mim também. Sua inocéncia em acreditar que poderia ganhar
neste tipo de jogo, tornava seu relato mais engragado e fazia-me gargalhar quase

descontroladamente, chamando a atencdo da sala de aula, tendo que, inclusive, pedir

8. A percepcdo de que estava sendo percebido e notado deu-se quando me ausentei uma semana da escola e, ao
retornar na semana seguinte e me aproximar de uma roda de conversa, uma das alunas falou algo como:
“semana passada vocé ndo veio...”



100

desculpas a professora presente. Essa situagdo contribuiu para me aproximar mais da turma
ao diminuir a possivel desconfianca e estranhamento a figura de pesquisador, uma pessoa

estranha e externa agquele ambiente.

A impossibilidade de controlar todos os eventos no trabalho de campo se configurou
logo no primeiro dia de observacdo: no dia 10/10/2011, enquanto me dirigia & quadra para a
observacdo da aula de educagédo fisica descrita acima, Ana (aluna do 1° EM) e Clarice (aluna
do 2° EM) protagonizaram uma briga no corredor das salas de aula no 2° andar. Como se nao
bastassem os problemas encontrados para a realizacdo desta pesquisa, 0 Unico evento de
agressdo fisica ocorrido na Escola durante todo o trabalho de campo aconteceu a algumas
centenas de metros de distancia e ndo pdde ser testemunhado pelo pesquisador, demonstrando
que acompanhar este tipo de ocorréncia no primeiro dia de campo seria fruto do acaso e da
sorte. No entanto, a desventura de ndo presenciar essa cena de violéncia permitiu a percepgéo
de outras formas de socializagdo na familia e na escola entrelagadas a ironia, a traicao, a briga
e a mediacdao escolar, emaranhadas com a producdo sistematica de habitus de género.

Assim, o foco da analise foi aos poucos tomando forma e se dirigindo ao modo como
os/as jovens vivenciam suas socializagdes na familia e na escola e, também, no que diz
respeito ao enfrentamento de questdes que tangenciam o que podemos denominar de

violéncias escolares. Tal analise estd apresentada no proximo capitulo.
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Capitulo 3 — Os PROCESSOS DE SOCIALIZACAO NA FAMILIA E NA ESCOLA:
INTERAGOES POSSIVEIS COM AS VIOLENCIAS ESCOLARES

Este capitulo estd dedicado & analise dos dados obtidos por meio das observacoes,
conversas informais® e entrevistas realizadas durante o trabalho de campo desenvolvido em

dois momentos: de setembro a dezembro de 2011 e de maio a setembro de 2012.

A ocorréncia de um episddio de violéncia entre duas jovens da escola privada na qual
foi realizada esta pesquisa, postou duas grandes questdes ao longo do processo de observacgéo
e entrevistas: como essas jovens mobilizam componentes sociais e simbolicos de sua
socializacdo diante de episddios que contém algum indicio de violéncia? Qual o papel
desempenhado pela familia e pela escola diante das formas de violéncias ali vividas e

vivenciadas?

Para responder a estas questdes, optei por empreender uma reflexdo sobre agressoes
entre alunos e alunas que se inserissem no que Juarez Dayrell e colaboradoras (2009)
denominaram de deslocamento do protagonismo da violéncia escolar, agora focada nos
préprios alunos dentro das salas de aula ou de outros espagos internos a escola. Ainda com
base no dialogo estabelecido com esse Estado da Arte, busquei enfrentar outro desafio: o de
articular o exame dos episddios de violéncias intraescolares com outras dimensfes das

violéncias que ajudassem a explicitar 0s processos sociais externos.

Assim, privilegiei a anélise da socializacdo de jovens na familia e na escola,
subordinada as impressdes, discursos e praticas que foram observadas ou relatadas pelos/as
diversos/as entrevistados/as. Entendo que a socializacdo de garotas e garotos € um processo
que ocorre ao longo de toda a vida e revela as formas e os significados presentes no controle
social e culturalmente determinado sobre os corpos. Esse controle aparece tanto na familia,
quanto na escola e diz respeito ao que Maria da Graca Jacintho Setton e Claudia Vianna
(2014) denominam como estratégias socializadoras difusas e muitas vezes involuntarias,
capazes de construir o que Pierre Bourdieu define como disposicdes de habitus. Entre essas
estratégias se encontram as disposi¢cdes de género aprendidas na familia, na escola, entre
pares, deixando marcas na identidade e nas formas de lidar com a violéncia na familia e na

escola.

8 Todos os nomes utilizados so ficticios, como descrito no capitulo anterior.
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O ponto de partida desse capitulo serd descrever as relagdes familiares de alunas e
alunos na constituicdo de suas disposic¢Bes sociais para lidar com o que podemos denominar
como formas de violéncia. A socializacdo familiar ndo se constitui no foco dessa
investigagdo, porém sendo a familia a primeira instancia socializadora, sua descri¢do €
importante para apreender as disposi¢fes construidas por garotos e garotas ao vivenciarem 0s

episodios observados e relatados sobre a socializagéo escolar.

3.1 Modos de lidar com as violéncias: estratégias socializadoras na familia

Durante as entrevistas, nenhum/a dos/as jovens relatou casos de agressdes infligidas
por parte de seus pais ou mées, salvo algumas palmadas quando eram pequenos/as. No
entanto, a inexisténcia de agressdes fisicas ndo significa que outras formas de violéncias nao
ocorram dentro da familia. Foi possivel encontrar algumas formas de violéncia — com as
mediacOes necessarias, afinal, as relacbes parentais envolvem outras construgdes sociais
distintas das que envolvem professor/a e alunos/as. A partir da instalagcdo de conflitos no seio
familiar, seguia-se uma série de dificuldades em estabelecer e manter uma discussdo que ndo
resulte em celeumas ou ofensas. Com tracos especificos das relagbes de género, algumas
dessas violéncias sdo expressas de maneira muito sutil na forma de prescricdes e interdi¢Ges
as jovens e, nestes casos, a sutileza é fundamental para que, principalmente as proibicGes
sejam favoravelmente incorporadas. Contudo, ha conflitos que por vezes resultam em

agressoes fisicas e ocorrem, segundo os relatos, entre 0s irmaos e irmas.

Paulo — Entdo vocé nunca pensou em bater em ninguém, mas vocé ja bateu
na tua irma [para Jodo], vocé também ja bateu na tua irma [para Mariana].
Jodo — E.

Paulo — Por que com a irma acontece?

Jodo — Ah, porque é diferente, irmd a gente...

Mariana — Tem mais liberdade...

Jodo —E...

Mariana — Com irmé&o é como se fosse uma crianca.

Jodo — E, ndo € o fato de irm&o ser assim; n&o é relacdo de irmao ser assim...
Mariana — N&o é uma briga que vocé vai destruir a casa, vocé vai pegar uma
mesa e comecar a bater nela...

Jo#o — E beliscar o braco...

Mariana — E jogar na parede, ndo é um negocio que Vocé vai querer
machucar...

Jo&o — E, empurrar, esharrar no corredor.

Mariana — Deixar uma marca, quebrar um dente essas coisas, nao.
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Mariana — E um negécio com limite. (Mariana e Jo3o, estudantes 3° EM,
entrevista, 06/09/2012)

Jodo e Mariana revelam algumas nuances de suas brigas com suas respectivas irmas
(ambas mais velhas, com 19 anos). Primeiramente é interessante a referéncia a relacdo entre
irmaos/irmds “como se fossem criangas”, isto €, que os comportamentos entre eles se dédo
entre aqueles/as que ainda ndo possuem todas as capacidades de argumentacédo e discussao

como entre adultos.

Jodo — E ndo é se socar.

Mariana — E tipo puxar cabelo...

Paulo — Entdo ndo é uma briga de agresséo fisica...

Jodo — N&o, tem agressdo fisica, mas € mais...

Mariana — Nao é um negdcio “tapa” na cara assim

Jodo — Nao é tapa na cara, é tipo uma tentativa, mas s6 que vocé sabe que
n&o vai fazer isso...

Mariana — E que vocé ndo quer machucar a pessoa, VOCé quer no momento...
Jodo — E, na hora...

Mariana — Mas vocé sabe até que ponto vocé pode fazer.

Mariana — VVocé nao vai pegar uma faca e bater nela, vocé ndo sente o maior
0dio do mundo dela, vocé esta com odio naquele momento, mas...

Jodo — Nao, vocé sente 0 maior 6dio, mas vocé segura porque sabe que vai
passar... (Mariana e Jodo, estudantes 3° EM, entrevista, 06/09/2012)

Reconhecem, por sua vez, que ha agressdo: que o empurrdo, beliscdo, puxdo de
cabelo, esbarrdes sdo acdes de violéncia, mas que ndo pretendem lesionar as respectivas
irmas. Embora raiva e ddio estejam presentes, sdo o arrependimento e a certeza de ser um

“ataque momentaneo” os freios para que a briga nao ganhe maiores proporgoes.

Paulo — Ent&o o que segura nessa hora?

Mariana — Saber que depois vocé vai se arrepender, que depois Vocés vao se
acalmar...

Jodo — Que é um ataque momentaneo...

Mariana — Que depois de cinco minutos vocés vao resolver; ndo é uma
pessoa que vocé odeia, quer bater, quer matar...

Paulo — Mas dar tapa...

Mariana — N&o, nem de dar tapa, é arranhar, pegar o cabelo, segurar na
parede, segurar o brago...

Jodo — N&o sei explicar, de verdade. E uma coisa que acontece 14 na hora.
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Mariana — N&o é soco UFC®®, um negdcio que é sincronizado. E um negécio
que vocé esta puxando o cabelo, entdo ela te empurra: “Sai para 14 e tal
Jodo — “Sai daqui”

Mariana — E, ou pega a mio e puxa forte... (Mariana e Joo, estudantes 3°
EM, entrevista, 06/09/2012)

Outro relato de brigas entre irmas foi feito por Paola, a qual foi vitima por duas vezes.

Jé& aconteceu em casa duas vezes da minha irm@ me bater. E realmente por
coisa assim que com conversa, com ‘“‘vamos sentar e conversar’. Mas isso ¢
assim, na hora da raiva tem gente que ndo se segura e vai. Ela é uma pessoa
gue ndo se segura e vai. Ela é assim. Ndo tem o que fazer. (Paola, aluna 2°
EM, entrevista, 29/08/2012)

Paloma relata que a primeira vez ocorreu quando estavam em viagem de familia e
uma amiga de Jaqueline, sua irma, as acompanhava. Esta amiga sempre requisitava Paola
para fazer as coisas com ela o que foi gerando ciimes em Jaqueline, que ao reclamar,
acabaram se batendo. Em outra vez, Paloma e seu pai estavam levando Jaqueline a casa de
uma amiga para que ela encontrasse seus colegas e fossem para uma festa. Durante o trajeto,

Paola e seu pai faziam provocacdes a Jaqueline:

O meu pai falando assim: “para onde vocé vai?” — estava irritando,
brincando — “para onde vocé vai toda arrumada? Esta toda arrumada, para
onde vocé estd indo?”. Ela falou assim: “Pai, eu ja disse um milhdo de vezes
que eu estou indo para tal lugar”. O meu pai continuava brincando desse
jeito e eu: “ei pai sabe”, para mostrar para ela que ele ndo estava falando
isso para ela ficar brava, porque eu estava vendo que ela estava brava. O
meu pai colocava a médo assim no banco e eu dava uns tapinhas na mao dele
e falava: “¢é pai, esta bom”, zoando. Ela se enervou porque eu estava rindo,
gargalhando quase, e ela voltou para trds e me bateu. Entdo eu fiquei com
um arranh&o aqui. Ela me arranhou tudo. Tudo o que dava para arranhar ela
conseguiu. Eu fiquei com uma [marca] aqui, uma aqui, € uma aqui
[mostrando os pontos dos arranhdes], eu lembro direitinho. Ela virou e
como foi a segunda vez, eu peguei o0 braco dela assim e outro aqui assim e
peguei o cabelo dela e puxei para tras e falei: “se vocé encostar a mao em
mim mais uma vez eu vou quebrar com a tua cara, eu vou quebrar vocé. A
nossa diferenca é [pausa] ¢ coragem, entendeu? E coragdo”. Ela tem
coragem de bater na irméa dela; ndo importa do jeito que ela me olhar, eu
vou me segurar. Eu vou chegar no meu quarto e vou socar tudo o0 que eu
tenho para socar, mas eu ndo vou bater na pessoa, ndo vou bater. (Paola,
aluna 2° EM, entrevista, 29/08/2012)

8 UFC é sigla de Ultimate Fighting Champioship, uma organizacao internacional promotora e organizadora de
lutas que envolvem artes marciais mistas (MMA, em inglés)
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Percebe-se que a briga também ocorre por “motivos banais” e, mesmo com as
pequenas escoriacles, ndo ha um caréater recorrente e persistente de conflito que sempre seja
resolvido por meio de brigas. E, por parte de Paloma, ha um enorme esforco para se manter

no controle, para ndo revidar com agressoes fisicas.

Jodo e Mariana também apontam algumas recorréncias, mas também com pequenas
agressodes. Todavia, mais importante que o grau de dano causado, € ter claro que ha, também
nas classes médias, uma disposicdo a utilizacdo da violéncia como forma de superacdo de
problemas — talvez pouco frequente e danosa® —, mas posto no horizonte como possibilidade
“de quebrar” caso se tenha muita “raiva, 6dio ou irritagdo” conforme apontam os excertos das

entrevistas realizadas.

Em relacdo aos familiares ascendentes (pais e maes), houve poucos relatos sobre
agressdo — a maioria se referia a eventos esporadicos que aconteceram quando ainda eram
pequenos/as. A maioria procura conversar com 0s/as responsaveis, porém, ndo ha garantia de
que as conversas familiares sejam sempre realizadas em clima harménico e tranquilo, pois ha
referéncias a discussdes mais infladas com os pais e mées a ponto de os/as jovens deixarem

de reivindicar seus interesses.

Carla — [...] [€] s perguntar e comega a minha mée a ficar meio brava e,
entdo, eu deixo por isso mesmo, eu falo: “Tudo bem” porque nao tem
muito... porque é ela que vai arcar com o0s custos® e eu néo sei, nfo posso
fazer muita coisa, ndo tem como. [...] é que ela comeca a falar com um tom
acusador e, as vezes, eu fico meio brava; porque as vezes nao € por nada, eu
sO perguntei alguma coisa, ela fala [incompreensivel]. Aumentar o tom de
voz, eu também aumento quando eu fico nervosa, mas sendo eu deixo por
iss0 mesmo, eu acho que é melhor esfriar depois...

Paulo — E quando vocé aumenta o seu tom de voz qual a reagdo dela?

Carla — E falar que eu estou gritando com ela e que ela ndo estava falando
nada demais. N&o ¢ verdade. E, eu ndo experimento ficar I muito tempo.
Paulo — Por qué?

Carla — Ah ndo sei, porque chega uma hora que ndo é argumento é s
jogando acusacdo, ndo € nada..., ndo tem mais nada a ver com o que a gente

8 Durante as entrevistas realizadas em meu mestrado (NEVES, 2008) os/as adolescentes relataram punicdes
corporais frequentes, quase diarias, infligidas pelos/as respectivos/as pais, maes ou responsaveis. As formas
poderiam variar entre tapas, chineladas ou “fiadas” — apanhar com fio elétrico, como relatou um dos
adolescentes.

8 Neste caso, Carla se referia ao interesse em fazer mais alguma atividade extraescolar além do curso de danca e
teatro — realizados fora da escola —, vOlei e futsal — realizados na escola em horario de contraturno — por isso a
referéncia aos custos.
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estava falando. Entdo eu prefiro ir, porque eu sei que ndo vai adiantar falar
normal.

Paulo — E depois que vocés tém essas discussdes mais acaloradas, vocés
retomam essa discussdo em outro momento?

Carla — Normalmente sou eu, mas ela finge que ndo aconteceu nada. Como
eu sO os vejo a noite, normalmente essas discussdes sdo na hora do jantar,
ou mesmo antes ou depois. Entdo sempre na manha seguinte ela ja esta...,
como se ndo tivesse acontecido nada mesmo. (Carla, aluna 2° EM,
entrevista, 10/10/2012)

Mariana F., por sua vez, aponta que ter o mesmo “jeito” de seu pai faz com que as
discussdes sejam mais calorosas, onde 0s gritos se fazem presentes, mesmo quando 0 assunto

tratado € “coisa pequena” ou um assunto que poderia ser tratado de modo mais dialogado.

Paulo — Quando vocé fica nervosa como é?

Mariana F. — Fico com vontade de gritar com todo mundo. Mas nervosa de
verdade, acho que aqui nessa escola ninguém nunca me viu brava, brava de
verdade. Antes eu era mais nervosa. N&o sei por que também.

Paulo — Mas com seu pai vocé é mais nervosa?

Mariana F. — N&o €, é que ele parece comigo. Entdo as vezes a gente vai
brigar por alguma coisa — € uma coisa pequena —, mas vocé acha que é
maior e entdo vai indo, vai indo e briga. Sem motivo algum, as vezes.

Paulo — E como séo essas brigas? VVocés ficam sentados conversando?
Mariana F. — N&o, é tipo gritando (risadas) [incompreensivel] (Mariana F.,
aluna 3° EM, entrevista, 24/08/2012)

Quando a organizacdo familiar envolve mais pessoas do que a estrutura familiar
nuclear, o ponto de tensdo pode ser com outras pessoas. Osvaldo mora com a mae e seu
irmdo mais novo em uma casa cujo terreno é compartilhado com outra casa na qual moram

seu avb e avé materna e, também, seu tio (irmdo da mae).

Osvaldo — Fisicamente é um sobrado com quatro quartos, duas salas porque
sdo dois sobrados, duas cozinhas, quatro banheiros, uma garagem para dois
carros e psicologicamente € uma bagunca.

Paulo — Por qué?

Osvaldo — Briga toda hora; ou eu brigando com meu tio, ou meu avé porque
ja esta velho também, acaba pegando no pé, enchendo o saco as vezes. Meu
tio tudo grita, tudo fala alto, é complicado. (Osvaldo, aluno 3° EM,
entrevista, 17/10/2012)

As razdes para as brigas também sdo por “besteiras”, segundo Osvaldo
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Osvaldo — Besteira as vezes. As vezes, por exemplo, comprei uma caixa de
cookies, para todo mundo comer; e vocé come dois, ele vem la — “Po, esta
comendo tudo”; e eu ja sou meio esquentado, pego e comego a brigar com
ele e pronto. Outra, a Ultima briga nossa, que foi bem feia, foi por conta de
academia. Eu estava fazendo academia junto com ele, e eu estava passando
meio mal e eu falei: “Eu ndo vou hoje”; entdo ele falou assim: “Ah por isso
vocé esta vendo, vocé esta engordando, vocé ndo esta querendo fazer
direito”; eu falei: “Cara, me deixa, eu faco aula depois, eu estou doente”; ele
ficou insistindo, pentelhando, até eu me levantar, me exaltar e a gente
acabar brigando de quase sair na mao. Foi barra pesada, uns trés meses sem
se falar. Agora estd um pouco mais tranquilo, mas qualquer coisa,
geralmente as brigas saem com o meu tio; fala alto demais, provoca a minha
avo, eu ndo gosto e eu falo um monte com ele e entdo sempre tem uma
briguinha ou outra por conta disso, ou ele quer mandar demais, quer fazer
uma coisa acima do que ele pode; entdo acaba brigando.

Paulo — Mas as brigas ficam nesse nivel de discussdo?

Osvaldo— Discussdo, mas é discussdo pesada, gritar mesmo; eu e ele
geralmente dois brutamontes um vai para cima do outro, as vezes;
principalmente uma vez teve que segurar sendo a gente ia acabar se batendo
de porrada mesmo, de verdade. Mas geralmente fica s6 no bate boca
mesmo. (Osvaldo, aluno 3° EM, entrevista, 17/10/2012)

Ja em relacdo com sua mée, ele conta que por vezes tem algumas discussGes mais
fortes, mas atribui isso ao fato de a mée estar estressada por conta dos dois trabalhos que
possui — é professora de histéria em duas escolas da rede publica do Estado de S&o Paulo,
pesquisadora em uma Fundacdo, além de defender seu mestrado na Universidade de Séo

Paulo — e pela demanda que seu irmdo mais novo, de oito anos, exige:

E é complicado; tudo pesa para cima de mim. Eu fico meio bravo e as vezes
a gente discute, mas é bem diferente eu brigando com ela e eu brigando com
meu tio; discuto rapidinho, eu falo: “Beleza”, pego e fico na minha, volto
para o computador, vou tocar violdo. (Osvaldo, aluno 3° EM, entrevista,
17/10/2012)

Porém, no cotidiano, ele revela que a relagdo com sua mée é bem tranquila, a ponto de

outras pessoas estranharem a rela(;éo que possuem:

A minha mée separou do meu pai quando ela estava gravida de mim. Entdo,
com a minha mae eu senti uma amizade, tinha uma relagdo de amizade com
ela; troco ideia com ela de tudo, tudo mesmo. Qualquer coisa que acontece —
“Ah, mée, ndo sei o que, ndo sei o que” — converso ndo tem problema
nenhum de falar nada para ela. Chega a ser até meio estranho, as pessoas
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olhando de fora; porque o jeito que eu converso com ela, as coisas que eu
falo. (Osvaldo, aluno 3° EM, entrevista, 17/10/2012)

A mesma facilidade é relatada por Jodo e Mariana, pois para os dois é possivel

convencer pais e maes desde que o pedido ndo seja “esdrixulo”.

Mariana — Eu tenho que explicar porque que eu quero, porque eu acho certo
de eu fazer, se ela ndo concordar, ela vai ficar falando e eu deixo quieto. S6
que se eu comecar a ver que ela estad mais flexivel eu tento falar...

Jodo — E normalmente eles deixam a gente fazer as coisas. Normalmente
eles concordam se a gente falar o que a gente quer e porque a gente quer,
tudo bem.

Mariana — Se tiver um motivo concreto.

Paulo — Tudo bem assim facil, mas nunca teve uma discussdo mais
acalorada...

Mariana — Teve.

Jodo — N&o ja teve, mas normalmente eles deixam fazer...

Mariana — E que a gente ndo pede muita coisa assim para fazer, por
exemplo, deixa eu me drogar; a gente pede coisas normais, ir para balada,
meus amigos vao no aniversario do X X X. S30 Coisas...

Jodo — Viajar para Porto; tem pai que ndo deixa ir para Porto; tem pai que
impediu o filho de participar do programa “Ultimo passageiro”, meu pai e
minha mée ndo. Eu simplesmente avisei: “Ah, eu vou participar”. (Mariana
e Jodo, estudantes 3° EM, entrevista, 06/09/2012, grifos meus)®®

Para Paola, os anos ja ensinaram o que pode e o0 que ndo pode negociar:

Paola — Tem coisas que eu sei que ndo posso discutir. Por exemplo: viajar
sem pai. Eu ndo posso discutir, eu ndo minto para minha mée, eu [ndo] faco
coisa escondido, entdo eu ndo vou. Eu ndo vou falar para ela que eu vou
com a mae [de alguém] e ndo vou. Isso ndo existe para mim. Eu nem sei
fazer isso, para falar a verdade, mas € isso. A minha mée fala “ndo” para
coisas que realmente sdo necessérias. Meu pai estd nessa também; poxa, a
minha méde ndo gosta que eu ande de taxi, por qué? Porque eu sou mulher e
ndo sei quem € o taxista e ele vai me levar para onde.

N&do me deixa viajar sem mae. Por qué? Porque tem a lei e a lei fala que
menor de dezoito viajar, menor de idade viajar sem pai é abandono. Entao ai
comeca, e ai vai isso, vai aquilo entdo vai indo, entdo tem coisas que eu nem
discuto mais. O ano que vem eu faco 0os meus dezoito anos, quando eu
quiser viajar, acabou. (Paola, aluna 2° EM, entrevista, 29/08/2013)

Alguns destaques da fala de Paola sdo importantes: segundo o Estatuto da Crianca e

do Adolescente é permitido a menores de idade viajar desacompanhados/as do pai ou da mae,

86 . . . , . ~
O programa “Ultimo passageiro” sera abordado mais a frente.
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guardido/d ou tutor/a, desde que sejam maiores de 12 anos, sendo necessaria autorizacdo
judicial apenas para criancas (de 0 a 11 anos) que viajardo desacompanhadas de pai, ou mae,
ascendentes, irmaos/as e tios/as, guardido/a ou tutor/a maiores de idade, portanto a explicacao
da méde — que é advogada — ndo condiz com a realidade do adolescente desde 1990. Outro
destaque a ser feito é a proibicdo de pegar taxi sozinha, porque poderia ser vitima de
violéncia por algum taxista, por ela ser mulher, j& apontando duas marcagdes sociais a partir

das relacGes de género: a do homem como violento e da mulher como fragil/vitima:

Por exemplo, 0 homem ndo vai engravidar, eu acho, e ¢ uma visdo mais
assim que nenhum taxista vai realmente olhar para um homem e falar: “eu
vou te levar para tal canto”. Com as mulheres sim, se entra trés meninas no
carro e o taxista fica interessado, filha, vocé esquece. Vocé ndo sabe para
onde vocé estd indo, vocé ndo conhece o caminho, e ai... Tem varios
caminhos para chegar num lugar ndo é? (Paola, aluna 2° EM, entrevista,
29/08/2013)

O anuario do Forum Brasileiro de Seguranca Publica (2013) revela que a taxa de
estupros (26,1/100.000 habitantes) superou a taxa de homicidios (24,3/100.000 habitantes),
atingindo o nimero de 50.617 casos registrados no Brasil (p. 8). Este nimero pode ser ainda
maior porque nem todas as vitimas denunciam a agressdo. Mesmo assim, o temor da mae e
compartilhado por Paola parece demasiado. Mesmo néo tendo acesso aos dados estatisticos, é
legitimo supor que casos de estupro perpetrados por taxista devem ser irrelevantes
estatisticamente. Ademais, ha diversas maneiras de minimizar os riscos, seja utilizando um
servigo de radiotaxi, comunicando aos familiares a hora, o local e 0 nimero da placa do carro
ou, atualmente, utilizando os servigcos por meio de aplicativos desenvolvidos para
smartphones. Dessa forma, a proibicdo ao uso de servicos de taxi pode indicar uma maneira

de controle ou de limitacdo dos deslocamentos da jovem.

Paola também menciona alguns privilégios ou liberdades que seu irmao possui por ser

homem:

N&o que seja ruim, mas € porque é totalmente entre meninas € menino. O
Orlando néo tem problema nenhum de andar de taxi, o Orlando pode ir para
Porto Seguro e nenhuma das meninas pode ir, ele comecou a beber antes dos
dezoito anos. Ficou uma coisa mais calma, ele comecou a beber com
dezessete indo para fazer dezoito, ficou uma coisa: “mas tudo bem”, sabe?
O Orlando pode ficar sozinho em casa e eu ndo posso, é assim. (Paola, aluna
2° EM, entrevista, 29/08/2013)
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No entanto, quando se deparou com a proibicdo materna a uma viagem com 0O
namorado e um grupo de amigos/as no feriado de 12 de outubro as certezas e a “justica”
foram postas a prova. Estava no corredor da escola, com o semblante preocupado e

estabelecemos o seguinte dialogo:

Paola — Estou preocupada...

Paulo — Com o que?

Paola — E que quero viajar e minha mée ndo quer deixar. Diz que s se for
um adulto. Acontece que sou a Unica menor de idade. Meu namorado tem
18 anos, todo mundo é maior de idade, vamos de carro, ficar em condominio
fechado. Se acontecer alguma coisa tem gente para cuidar de mim. Meu
irméo foi com 17 anos, de dnibus, para Campos do Jorddo, com a mochila
cheia de bebida®’, todos menores de idade, para ficar bébado e ela deixou.
N&o € injusto isso0?

Paulo — Agora no feriado? [12 de outubro]

Paola — Sim.

Paulo — Para onde vocés vao?

Paola — Barra do Sahy, vocé conhece?

Paulo — Sim.

Paola — N&o é injusto? Estou muito brava. (Paola, aluna 2° EM, conversa
informal, 10/10/2012)

Como se pode perceber, a aceitacdo dos privilégios determinados pelo sexo foi posta a
prova no momento que Paola demonstrou interesse em realizar uma viagem que possuia todo
0 repertdrio exigido por sua mde: maiores de idade, carro, seguranca. No entanto, estava
implicita a real razdo do impedimento: Paola ¢ uma jovem de 16 anos, que viajaria com 0
namorado e amigos/as, um feriado prolongado sem a tutela parental. Se o “homem nao vai

engravidar”, as mulheres sim, entdo Paola corria risco.

O privilégio de irmdos sobre as irmds também é apresentado por Manoela,
principalmente em relacdo ao trabalho doméstico cujo pai “do século dezenove” (Manoela,
aluna 2° EM, entrevista, 05/09/2012) proibe que o irmdo contribua com os afazeres

domeésticos

8 Durante uma observacdo na sala do 3° ano, na qual estudava o irmdo de Paola, acompanhei a conversa,
durante a aula, na qual discutiam o que levariam de bebida para a viagem a Porto Seguro. Além de energéticos:
2 garrafas de whisky Black Label (12 anos) , 4 garrafas de vodka (falavam em Finlandia, Wyborowa e Absolut),
sdo numeros aventados, por algum deles. Chegaram a conclusdo que precisavam levar 5 garrafas cada um.
Chamou a atencéo a exigéncia de bebidas importadas e de alto custo financeiro. Uma garrafa de whisky 12 anos
estd em torno de R$ 90,00, enquanto que uma de vodka importada, por volta de R$ 80,00 (precos consultados
em 2013). Ainda acerca do consumo de alcool entre os/as jovens, Lucas, Jodo e Mariana revelaram durante as
entrevistas, que era comum o consumo aos finais de semana quando iam a bares e baladas. Lucas gostava de
frequentar “botecos”, Jodo e Mariana costumavam ir a baladas e era comum comprarem algum destilado barato,
mistura-lo com refrigerante e tomarem antes de entrarem.
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Manoela — Mais porque o meu pai é o chefe da familia, entdio como
privilégio entre relagdo homem e mulher, eu acho. E porque como eu sou
mais independente algumas coisas acabaram ja deixando; mas acho, por
exemplo, se eu pedisse um carro, acho que ele ganharia antes porque ele é
homem?®. E que ele néo sai, ele ndo gosta de sair, ele nfo gosta de ir para
festa, mas eu acho que ele seria, ele tem coisas — “Ah nao, porque ele é
menino”, “Ele ndo precisa lavar louca porque ele ¢ menino”, ¢ sempre
assim.

Paulo — Quem fala isso?

Manoela — Meu pai.

Paulo — Tua mée ndo?

Manoela — Minha mée ndo. “Vamos passar pano na casa” — nas férias eu me
ferro porque minha empregada tira férias e sou eu que tenho que fazer as
coisas. “Ajuda ela, Leopoldo” — “N&o ele é menino, ele ndo precisa fazer
iss0”’; € sempre assim.

Acho que até ele faz esse negocio de prioridade para ver se 0 meu irméo
liga. Meu pai era um garanhdo, que era ndo sei 0 que, € meu irmao nao é.
Acho que ele espera muito isso do meu irmédo e quando ele v& em mim,
teoricamente, ele ja ndo gosta, quer fechar [...] se eu aparecesse com um
namorado, seria muito mais discutido do que se meu irméo aparecesse com
uma namorada. (Manoela, aluna 2° EM, entrevista, 05/09/2012)

Manoela menciona uma dimenséo interessante da socializacdo masculina, na qual o
filho deveria percorrer 0 percurso de sucesso nas investidas com 0 sexo 0posto, como
supostamente seu pai cumpriu, mas as meninas nao podem ter um comportamento sequer

préximo, o que reforga as ponderacGes acerca da proibicéo de Paola viajar com o hamorado.

A entrevista com Jodo e Mariana mostra claramente essa divisdo das tarefas
domésticas. Embora os dois ndo tenham nenhum traco de consanguinidade, é ela que faz
algumas tarefas domésticas, enquanto ele comegou a contribuir somente apds o “surto” de sua

mae:

Paulo — VVocés tem alguma tarefa de casa?

Mariana — Ah, lavar louga, arrumar cama, mas assim, ndo todos os dias,
porgue eu tenho uma empregada doméstica que vai la. De final de semana,
tem que lavar louga, ou quando eu chego em casa a noite e a minha mae esta
cansada, eu vou lavar para ela, mas geralmente...

Jodo — Eu ndo tenho, mas a minha mée faz. A gente também n&o [?] tem
empregada, s6 que as vezes, por exemplo, agora que ela surtou essa Gltima
semana, colocou um papelzinho escrito assim: Jodo e Cassilda (que é minha
irmad) com as coisas que a gente deixa na pia para gente lavar. Ela tem isso,
mas ate...

8 Um detalhe talvez importante é que s&o trigémeos, duas meninas e um menino.



112

Mariana — Ontem.

Jodo — Ontem, ela fazia. Eu sempre arrumei minha cama, sempre fiz tudo; se
a gente nao faz, ela cobra um pouco: “Ah, o seu quarto estd baguncado”;
mas ela sempre arrumou tudo sim, sempre limpou tudo.

Mariana — Ndo, na minha casa ndo ¢ assim “sujou, lavou”; na minha casa é
cada dia um. Por exemplo, terca e quinta a minha irma; segunda e quarta sou
eu; um sébado sou eu e 0 outro a minha irma e, de noite, as lougas do jantar
a minha mae lava.

Jodo — E que eu ndo gosto muito de lavar.

Mariana — Eu também odeio, mas € o que ficou combinado.

Paulo — N&o gosta de lavar louca?

Jodo — Néo.

Mariana — E a pior coisa.

Jodo — Odeio; a minha tudo bem, mas a dos outros eu odeio.

Mariana — Odeio lavar a minha e a dos outros.

Mariana — Néo gosto.

Jodo — Tenho um pouco de nojo. (Jodo e Mariana, estudantes 3° EM,
entrevista, 06/09/2012)

Arrumar o quarto era a tarefa designada a Jodo, mesmo assim, era necessaria a
lembranga e implicancia de sua mae. Agora ela “surtou” e delegou e a limpeza da pia para
toda a familia. Além de arrumar seu quarto, Jodo agora tem que lavar a louca, embora nao
goste da tarefa por ter “um pouco de nojo”, o que indica que, possivelmente, ele nunca teve a
reflexdo de que sua mae, irma ou empregada também talvez tivessem nojo em lavar a louca
de outrem. Portanto, essas disposi¢cOes de género sdo fontes de tensdes e negociagdes

familiares, somadas aos modos distintos de lidar com a violéncia na familia.

DisposicOes de género muito semelhantes foram reforcadas por familias de bairros
populares em outras investigacdes ja realizadas anteriormente. Criancas e jovens pesquisados
por Maria Luiza Heilborn (1997) e Edna Telles (2004) registram a polaridade entre a esfera
publica, destinada aos meninos e garotos e a esfera privada da casa e das tarefas domésticas

reservadas as meninas e garotas. Podemos, entdo, constatar a forca de um

[...] modelo hegeménico de familia que se expressa pela divisdo de trabalho
(nos planos moral e material) entre os géneros. Ao masculino sdo atribuidas
as tarefas consubstanciadas na esfera do trabalho, que tenham maior
exterioridade e associacdo com o que é publico. E ao feminino estdo
reservados o dominio privado e uma maior interioridade (TELLES, 2004,
p.131).
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No entanto, na mesma entrevista ambos revelam que gostam de cozinhar e procuram
na Internet receitas para fazerem, embora tal atividade seja realizada somente em alguns
finais de semana, ganhando um aspecto de esporadico e ndo cotidiano e, também, como

prazeroso™.

Mariana — E. E eu gosto de cozinhar também.

Jodo — E, eu gosto de cozinhar.

Paulo — Mas vocés cozinham?

Jodo — As vezes.

Mariana — As vezes.

Jodo — Final de semana.

Mariana — E, pego umas receitinhas na internet, que eu tenho vontade.
Jodo — E, eu também.

Paulo — O que vocés gostam de fazer?

Jodo — Meu, tudo.

Mariana — As vezes eu gosto de pegar na internet.

Jodo — Gosto de negdcio diferente, coisa que assa eu gosto de fazer.
Mariana — Gosto de coisa com alho; tudo o que eu faco eu coloco um
alhinho.

Paulo — Pensem num prato que vocés mais gostam de fazer...

Mariana — Eu gosto de fazer macarrdo. O macarrao gue eu faco...
Jodo — Eu também gosto de macarrdo, lasanha...

Mariana — E lasanha € legal também.

Jodo — Gosto de tudo normal, arroz, carne...

Mariana — Estrogonofe.

Jodo — Estrogonofe eu ndo sei, mas arroz, carne, molho madeira. (Jodo e
Mariana, estudantes 3° EM, entrevista, 06/09/2012)

No caso de Ana e Flora, chamou a atencdo o fato de optarem em abrir mdo de uma
viagem ao exterior para realizarem uma cirurgia de implante de prétese de silicone®, o que
revela a preocupacgédo de enquadramento estético, incorporando a feminilidade mais divulgada

e, porque ndo, a estrutura da masculinidade hegeménica:

Paulo — O que te levou a pensar em colocar silicone?

Ana — E assim: a minha mée tem silicone e eu e a minha irma sempre nos
incomodamos porque achamos 0 nosso peito super pequeno. A gente
sempre pediu para minha mée e ela sempre falou que a gente era super nova
e ndo tinha dinheiro para fazer. Entdo, ela veio com uma historia que se a

8 Ha uma grande quantidade de trabalhos e discuss®es acerca do trabalho doméstico como atividades marcadas
pela reproducdo cotidiana das tarefas. Assim o cozinhar, por exemplo, atividade que pode ser extremamente
criativa, prazerosa e instigante para a descoberta de combinac@es, sabores e preparo, ao adquirir cotidianidade,
tornar-se obrigatéria e repetitiva, perderia seus tracos de liberdade sendo aprisionado na reproducdo cotidiana,
sendo, portanto, desvalorizada.

% Além de Ana e Flora, havia outra aluna do 3° EM de 2011 que ja havia se submetido a esse tipo de cirurgia.
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gente quisesse fazer uma viagem, se a gente fosse para Disney, eles [pai e
mée]®* iam pagar. Entdo a gente falou: “Nio, a gente ndo quer viajar, pega o
dinheiro que a gente ia fazer a viagem — que é mais ou menos a mesma coisa
—, a gente quer por silicone”. A gente falou isso para minha mae na verdade,
porgue 0 meu pai ia se sentir super mal. Ela falou que ia conversar com o
meu pai. [...] Ela conversou com ele, a gente foi ao médico, fez uns exames
para ver 0 nosso crescimento e ela falou que néo ia ter problema nenhum,
entdo a gente vai fazer. SO que a minha mée falou para gente ndo ficar
falando, porque como a gente é nova mesmo, as pessoas nos iam julgar:
“Nossa, voc€s sao muito novas”.

Paulo — Poderia ter alguma questdo de satde...

Ana — N&o, ndo € sO estética mesmo. (Ana, aluna 1° EM, entrevista,
21/11/11)

Dados da pesquisa internacional sobre procedimentos estéticos e plasticos em 2011,
realizada pela International Society of Aesthetic Plastic Surgery®, apontam o Brasil como o
segundo colocado no nimero de cirurgides plasticos (5.950 cirurgies estadounidenses, 5.024
cirurgides brasileiros e 2.000 cirurgides chineses, por exemplo). Esta pesquisa também indica
0 Brasil na segunda posicdo com 905.124 procedimentos cirdrgicos, atrds dos Estados
Unidos, com 1.094.146 procedimentos e a frente da China, esta com 415.140 procedimentos
cirargicos. Os procedimentos mais realizados no Brasil sdo a lipoaspiracdo e o aumento da
mama, com 211.108 e 148.962 procedimentos realizados, respectivamente, também o

listando na 22 colocacdo, atras, novamente, dos Estados Unidos (ISAPS, 2011).

A ocorréncia de cirurgias desta natureza em jovens de 15 anos pode apontar que
somente a jovialidade ndo é suficiente para que as mulheres (jovens e adultas) se sintam em
consonancia ao estere6tipo estético de mulher socialmente divulgado. Esta insatisfacéo
exemplifica que a midia (seja ela televisiva, virtual, impressa ou cinematografica —
convencional e/ou pornogréafica) é integrante do processo contemporaneo de educacdo — em
sua acepcdo mais ampla — ao divulgar os atuais padres de beleza. Nos dizeres de Setton
(2002b):

[...] a educacdo no mundo moderno ndo conta apenas com a participacgéo da
escola e da familia. Outras instituicbes, como a midia, despontam como
parceiras de uma agdo pedagdgica. Para o bem ou para o mal, a cultura de

°1 O pai e mée de Ana e Flora sdo separados.

%2 Entidade fundada em 1969 e que é referéncia para cirurgides plasticos no mundo todo. A pesquisa foi
realizada entre os 20.000 cirurgiGes plasticos inscritos na associagdo. Embora os resultados possam ser
questionados por serem oriundos somente das informagdes de seus membros, servem para ilustrar este trabalho.
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massa estd presente em nossas vidas, transmitindo valores e padrdes de
conduta, socializando muitas geragdes. (SETTON, 2002b, p. 109)

Ainda que a midia e outras instituicbes exercam forte influéncia na socializacdo
familiar, as relagbes sociais na familia, relatadas por garotas e garotos durante a pesquisa, ndo
apresentam episodios cotidianos de agresséo fisica como maneira de instituir (ou restituir) a
autoridade parental, sendo, portanto, marcadas por iniciativas de diadlogo. Apesar de que
muitas vezes tal opcdo ndo seja efetivada com tranquilidade, estando presentes brigas e
impedimentos. A violéncia fisica é vivenciada nas relagdes entre irmdos e irmas, que vao
desde pequenos empurrdes a escoriacdes. Nesse processo de socializacdo, as diferenciacfes
construidas a partir das socializacdes de género reproduzem os padrdes socialmente aceitos
nos quais a eles é possivel a vivéncia com o alcool, com viagens e com as tarefas domésticas

de modo distinto de suas irmas.

No entanto, a socializacdo dos/as jovens ndo se da unica e exclusivamente na familia,
sendo necessario considerar a escola, as mudancas ocorridas na proposta pedagogica da

escola e, também, como os/as jovens vivenciam na escola suas amizades e relacionamentos.

3.2 Estratégias socializadoras na escola: a proposta pedagdgica

Como ja descrito, as estratégias aprendidas na socializacdo familiar para o
enfrentamento da violéncia fisica sdo difusas, mas revelam que esta ndo é a forma prioritaria
de (re)estabelecimento da “ordem”. A experiéncia doméstica com a violéncia se concentra
nas relagdes entre irmaos/irmas em momentos episodicos e, de forma simbdlica nas privagdes

advindas da socializacdo de género.

Dessa forma, o recurso a violéncia fisica € estranho, como se pode observar nos

excertos das entrevistas de Mariana F. e Paola, transcritos abaixo:

E um valor que eu tenho de ndo bater em alguém. Eu ndo acho certo bater
em alguém, mas uma coisa que eu acho horrivel, horrivel mesmo, é bater na
cara de alguém. Acho que é tirar, € falta de moral. Mas, bater eu ndo acho
certo, nunca achei certo bater em alguém. Acho que nenhuma acéo deve ter
grandes motivos para que vocé bata em alguém. Acho que vocé ndo se deve
deixar levar tanto pela pessoa, tanta raiva dentro de vocé. Faz mal para vocé
mesmo. (Mariana F. aluna 3° EM, 24/08/2012)
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Agora eu ndo vou comegar com isso, porque eu ndo vou perder 0S meus
direitos, ndo vou ficar errada; ndo vou ficar errada por isso, e € uma coisa
gue eu ndo quero; nunca vou querer. Pegar e bater na menina, para que? O
gue eu vou ganhar com isso? Nada. O que, um machucado na méo e falar:
“Ah, como eu sou poderosa”; que € isso, pelo amor de Deus. Tenho coisa
muito mais importante para fazer na minha vida, do que ficar dando ligdo
gue a mée ndo deu para menina. Ela que se ferre. Eu sou muito assim.
(Paola, aluna 2° EM, entrevista, 29/08/2012)

Esse estranhamento, trazido pelos/as jovens diante do uso da violéncia como recurso
para um possivel restabelecimento da ordem, encontra respaldo na proposta pedagdgica

adotada pela escola.

Ao assumir a direcdo, Rodrigo®™ encontrou uma escola que vivia um conflito entre
intencdes e acdes, além de uma descontinuidade pedagdgica entre o ensino fundamental | e o
ensino fundamental Il. Diante deste quadro, considerou ser necessério, portanto, um

alinhamento da proposta pedagdgica como um todo e sua integracao:

[...] tinha uma predominéancia de um discurso mercadolégico na escola, ndo
tinha uma predominancia do pedagdgico e numa instituicdo de carater
estritamente educacional na sua finalidade, com uma instituicdo de
filantropia que ndo tem as necessidades mercadoldgicas do mesmo jeito que
varias instituicdes de educacdo estdo correndo atrds de resultados que sdo
pautados pela midia e ndo pela sua finalidade; entéo, a educagdo formal, ela
deixa de ser prioritaria para se buscar resultados pifios. Entdo, para isso
vocé ndo precisa formar alunos, basta [pausa] vocé pegar os melhores no 3°
ano, pde para fazer a prova do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) e
diz que a sua escola € muito boa, mas vocé ndo traduz esse resultado, de
fato, nos 15 anos anteriores que esses meninos tiveram de escolaridade, eles
ndo tiveram nessa escola. Isso é uma pratica das escolas, eles roubam os
meninos, os melhores alunos e trabalham com eles na chegada, na
finalizacdo da Educacdo Bésica, no 3° ano do ensino médio, para prestar o
exame do Enem, porque a midia se presta a fazer essa divulgacdo de forma
errbnea, que é fazendo uma valorizacdo das escolas particulares, onde nao
deveria; uma promog¢do, como a gente vé propaganda la na televisdo, hoje,
das universidades: 12 no Ranking Universitario Folha (RUF), 12 no Enem. A
midia se presta a esse servico de atender as escolas privadas, porque sdo
rankings que ndo traduzem uma avaliacdo efetiva da escola, traduz apenas
um retrato; se pegar os melhores jogadores, ndo quer dizer que aquele é o

% Formado em Educacéo Fisica pela USP; Gestdo de Pessoas, pela FACAMP e Pedagogia, pela Uninove. Néo
fez pds-graduacdo. Sua experiéncia profissional sempre foi em escolas particulares, iniciando como professor de
Educacdo Fisica. Chegou a ser diretor-socio dessa escola. Apds sua saida, fez assessorias e em diversas escolas
e fundagBes. Uma destas parcerias foi com a mantenedora desta escola, sendo chamado a assumir sua direcdo
em 2010.



117

melhor time de futebol, porque € a selecdo que prestou 0 Enem. Mas quem
formou aqueles meninos? E 0 nosso proposito é de formagdo e ndao s6 o
resultado 1& no fim. S6 que o nosso trabalho de formac&o, ele € muito forte e
efetivo. E claro que, se tiram os nossos melhores alunos, como acontece,
vocé ndo fica com a avaliagdo processual de que o0s que continuaram
evoluiram muito, entdo fica aquela coisa da aparéncia e ndo realmente de
como a coisa é. (Rodrigo, diretor, entrevista, 31/10/2012)

A pressdo advinda das formas de avaliacdo das escolas centradas no produto nao se da
apenas sobre os resultados, mas também sobre o fluxo de alunos/as — a escola teria, segundo
o diretor, a capacidade para 1000 alunos, mas atende 350 alunos. A tentativa de garantir o
resultado final, assim como o fluxo constante de alunos/as afetava também o conteldo
transmitido pela educacdo formal oferecida pela escola. S8o exemplos disso o caso da
terceirizacdo das aulas de robética® — com duas aulas semanais —, dos estudos de meio — que
em 2012 passam a ser concebidos e organizados pela equipe de gestdo conjuntamente com
os/as docentes — e, também, de outras atividades consideradas simbolos de sucesso e

vendidas as familias, como a festa e a viagem de formatura.

No caso das viagens de formatura, a “tradi¢ao” era o 9° EFII viajar para o Club Med
de Mangaratiba (RJ) — néo realizada em 2012 — e o 3° EM viajar para Porto Seguro. A
excursdo é organizada por uma empresa especializada em viagens de formaturas e inclui
passagem aérea (ou terrestre, dependendo do destino), hospedagem, alimentacdo (café da
manhd e jantar) e acesso a atividades (desde passeios a baladas)®®. Termos como principais
escolas, som diferenciado, gente bonita, glamour e badalacdo sdo marcadores sociais de
distincdo utilizados para vender os produtos (viagens) e fazer crer que se estd consumindo

algo que ndo é exclusivo de sua turma, afinal as principais escolas estdo presentes, e a Escola

% Consiste em um kit de uma empresa que fabrica pecas de montagem — aquelas coloridas que se encaixam —,
motores, instrugdes e programa de computador. “[...] tem l& umas pecinhas, tem um caderninho que orienta a
construcédo do objeto 14, um foguete, um tanque, um néo sei 0 que, uma maquininha. Tem uma programacao de
computador e 0 negdcio se mexe, tem um motorzinho 14, vocé programa e ele se mexe” (Suzana, coordenadora
pedagdgica, entrevista, 31/10/2012)

% Consultando rapidamente o sitio eletronico da empresa, é possivel saber qual é a programacéo completa dos
sete dias em Porto Seguro (um dos icones da pagina é possivel ler a hashtag #AMelhorViagemDeSuaVida). No
segundo dia esta previsto: “Apds o jantar, saida para curtir o Luau Havaiano Exclusivo da Forma Turismo, com
o0s alunos das principais escolas do Brasil.” E, para o terceiro dia, Ap6s o café da manha, saida [sic] com destino
a Trancoso para passar o dia num dos 10 melhores beach clubs do mundo: Fly Club Trancoso, com som
diferenciado, gente bonita, glamour e badalacdo. Retorno ao hotel no final da tarde. Apds o jantar, saida para
uma micareta sensacional na Arena Axé Moi.” (ver mais em
http://portal. formaturismo.com.br/default.asp?actA=20&actB=2&arealD=9, ultimo acesso em 29/10/2013,
grifos meus). A empresa também oferece pacotes para Bariloche, Buzios, Cancun, Club Med — Mangaratiba
(RJ), Disney, Floriandpolis, Adventure SP, Porto Seguro e um pacote de Spring Break — no Club Med de
Itaparica. Alguns desses pacotes sdo dedicados a alunos/as do 9° ano do ensino fundamental ou 3° ano do ensino
médio.
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integraria este grupo seleto, isto é, ndo é qualquer uma. O mesmo ocorre com a festa de
formatura: ela precisa ser exuberante, sonha-se com o vestido, com o final apotedtico da
longa jornada de educagéo escolar. Osvaldo sintetiza muito bem o intuito deste tipo de festa:
“[...] muita mae quer luxo, quer a filha princesinha na formatura” (Osvaldo, aluno 3° EM,

entrevista, 17/10/2012).

Iniciaram, entdo, em 2010 o processo de alinhamento pedagdgico, 0 que gerou a saida
de alguns alunos e também a troca de professores/as que nédo se sentiam identificados/as com
0 novo projeto pedagdgico. Primeiramente, descartaram as assessorias externas e instituiram
fortemente os horarios de trabalho coletivo (HTPC) com o intuito de mapear as praticas em
sala de aula, da educacdo infantil ao ensino médio. Embora as reuniGes fossem feitas em
horérios distintos,” foi possivel concluir o mapeamento, segundo Suzana, no comego do

segundo semestre de 2010.

De acordo com a coordenadora pedagdgica Suzana, 0 mapeamento das praticas
possibilitou uma compreensdo mais profunda sobre como se dava o processo pedagogico (por
que e de que maneira ensinavam) e, entdo, criaram um substrato comum que permitiu assumir

posicdes e ndo somente discursos e chavdes usualmente proferidos no meio educacional:

E, no comego de 2011, eu acho que a gente deu o primeiro salto, do ponto
de vista desse debate do desenho curricular, que foi definir a cidade como
eixo de articulagdo do curriculo, que também é uma coisa que tem aparecido
no “mercado” das privadas, essa coisa da cidade, mas, que a gente foi
pensando junto de: “Como é que a gente produz essa possibilidade de
conhecer a cidade? Ocupar a cidade? Pensar em como € que a gente pode
intervir, mudar a cidade, enfim, do Infantil ao Médio”.

E, ao mesmo tempo, |4 em 2010, a gente segurou os tais dos estudos de
meio, que tinha também um cardépio bem comercial, todos os estudos de
meio eram terceirizados, era a agéncia que vende, essas agéncias de turismo
educacional, que vendem os pacotes, tudo muito caro; entdo, tinha cidades
histricas de Minas [Gerais] no 7° ano. Ndo tem nem repertério para
compreender aquilo no 7° ano e de oOnibus, chacoalhando n&o sei quantas
horas e também um negdcio super caro para as familias; enfim, sem
vinculagcdo com a sala de aula. O Petar [Parque Ecoldgico e Turistico do
Alto da Ribeira], por exemplo, os meninos foram em 2010 e foram em 2011,
0 8% ano. “Ah, claro que ¢ legal, claro que ¢ legal conhecer um lugar assim”,
mas isso ndo tinha, e ndo tem nada a ver com o curriculo do 8° ano, em

% As equipes de educaco infantil e ensino fundamental I se retinem no final das tardes de quarta-feira e as
equipes de ensino fundamental Il e médio se reinem as sextas-feiras ap6s 0 almogo. Somente duas vezes por
ano é realizado um encontro geral: antes do inicio das aulas, durante cinco dias €, em julho, um dia antes das
aulas comegarem. Suzana ¢ uma das responsaveis em fazer a ligagdo entre as duas “equipes”.



119

Geografia, por exemplo. Em 2011, no ano passado, a professora de
geografia disse: “Olha, eu tenho que parar tudo e fazer um parénteses, falar
de Espeleologia”, entendeu; que ¢ o tal do pré-campo. E tinha muito esse
debate em 2011, quando a gente comecou também essa conversa dos
estudos de campo no segundo semestre de 2010, dizendo: “O, vamos ver o
qué que se sustenta ai, o qué que faz sentido”. E ai uma parte dos
professores defendia que ndo precisava estar vinculado com o curriculo,
com o que estava acontecendo em sala de aula, que vocé podia fazer
exatamente isso, pré-campo; pré-campo era preparar para aquele lugar, sem
nenhuma vinculagdo. Entdo para, faz o pré-campo e vai para o lugar que
vocé quiser. E eu, eu digo isso, sabe: “Vocé pode levar os meninos,
inclusive, para o inferno, desde que faca sentido”. Ndo tem uma censura de
onde ir, mas precisa fazer sentido, sobretudo para os meninos. (Suzana,
coordenadora pedagogica, entrevista, 31/10/2012)

A proposta pedagdgica do estudo de meio propde aproximar os/as estudantes de uma
rotina de pesquisa: levantamento prévio sobre o que sera investigado; trabalho de campo com
coleta de dados; analise dos dados obtidos e, por fim, sintese. Neste sentido, envolve tanto
professores/as como alunos/as na construcdo de conhecimento. Ademais, pode possibilitar a
superacdo da fragmentacdo curricular ao estabelecer a aproximacéo entre as diversas areas do
conhecimento. Dessa forma, a mobilizacdo exigida para sua efetivacdo s6 podera ocorrer se
estiver coerente com o0 projeto politico pedagogico da unidade escolar. A consequéncia
esperada é a formacao de alunos/as criticos/as, capazes de analisar e compreender a realidade
que os cercam (ver mais em CARDOSO, 2009).

No entanto, tal proposta pedagdgica se tornou simbolo distintivo de qualidade
educativa, assim, escolas que 0s propiciavam passaram a ser consideradas melhores,
resultando, entdo, em pressdo comercial sobre as unidades escolares® para que todas

oferecessem tais recursos com o intuito de se manterem no mercado privado da educacéo.

Assim, 0 que era um recurso pedagdgico que aproximaria professores/as e alunos/as
no processo de construcdo de conhecimento, portanto, de incremento de capital cultural foi
reconvertido em capital simbélico (boa qualidade versus ma qualidade). Na esteira dessas
mudancas, abriu-se um nicho de mercado para empresas de viagem fossem criadas ou

reforcassem seu portfélio de servigos, agregando mais um marcador de distingdo (empresa

° Atualmente ha outra pressdo sobre as escolas privadas no tocante a oferta de periodo integral, com atividades
diversificadas como esporte, artes, linguas, além de horario destinado a realizacdo das tarefas antes denominadas
como li¢Bes de casa. Em uma das escolas da rede privada da cidade de Sdo Paulo h& curso de iatismo, por
exemplo. (http://www1.folha.uol.com.br/educacao/2013/04/1266145-escola-particular-oferece-ate-iatismo-para-
ocupar-aluno.shtml)
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especializada versus escola), sendo o servico de empresa especializada o mais valorado,
acumulando, consequentemente, mais capital simbdlico. Dessa maneira, a proposta
pedagdgica do estudo de meio sofre mutacdo, aproximando-a mais a excursdes do que a
producdo de conhecimento. Neste sentido, como revela o material das entrevistas, criam-se
roteiros caros que, na maioria das vezes, ndo coadunam com o curriculo escolar daquela
série/ano. Também ndo eram compativeis com a nova proposta pedagogica que a Escola

vinha assumindo, fato que gerou controversias e tensdes entre escola, familia e alunos/as.

Com o acumulo feito em 2011, comegaram em 2012 a discutir as diretrizes por ano e
série e estavam criando um caminho de conhecimento: a partir do 6° ano haveria uma
aproximacéo com as especificidades de cada disciplina, em uma perspectiva de explanar de
que forma os cientistas estudam seus objetos de estudo, isto € como “o historiador estuda
histéria? Como o matematico estuda matematica?” (Suzana, coordenadora pedagogica,
entrevista, 31/10/2012). Passariam a exercitar metodologias de estudo e de pesquisa, tendo
como apice a jornada de Iniciacdo Cientifica realizada no 9° ano. No ensino meédio, a diretriz
era aprofundar o conhecimento cientifico lendo classicos e ndo somente comentadores,
elaborando conhecimento e ndo apenas aprendendo contetdos que serdo cobrados nos
vestibulares. Haveria, assim, um fio condutor que integraria a educagéo infantil ao ensino
médio que daria coesdo ao trabalho discente, evitando — ou ao menos, reduzindo — a

atomizacao do trabalho e desarticulando um discurso também presente naquela escola de que

“O professor anterior ¢ um cara que ndo fez nada” [...] “Ah, os meninos
escrevem mal. Ah, 0s meninos nio dominam tabuada”. E sempre, o buraco
esta 14 atras, estd no outro; entdo, essa possibilidade de olhar para a escola
inteira, também vai dissipando a ideia de que eu posso ser uma excelente
professora e 0 meu colega ndo. Nao da. Ou todo mundo é bom ou a gente
abre um rombo, a gente abre uma rachadura, que ninguém mais se sustenta.
Essa ideia de que: “Ah, eu fago, o meu trabalho ¢é bacana”, ndo é possivel;
entdo, também, a gente foi quebrando isso nessa explicitacdo de um debate
coletivo e que foi ganhando f6lego. (Suzana, coordenadora pedagégica,
entrevista, 31/10/2012)

Como exemplo concreto dessa opcdo pedagdgica no ensino médio foi possivel
observar em uma das aulas de historia do 2° EM, especificamente na qual houve debate sobre

o filme Bicho de 7 Cabecas® — ap6s terem discutido a origem dos hospitais — uma das alunas

% «Bicho de 7 Cabegas”(Bicho de 7 Cabecas, 2001, Brasil) dirigido por Laiz Bodansky e protagonizado por
Rodrigo Santoro, Othon Bastos e Céssia Kiss.
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diz: “Na aula de portugués e na tua a gente surta. Porque vocés sempre trazem coisas que
desconstroem o que ja nos foi falado.” (aluna 2° EM, caderno de campo, 17/10/2012). O
professor responde que a “[...] proposta € produzir conhecimento, a partir de uma posicao
ética de desnaturalizar as verdades que nos sdo dadas; posicdo ética em relacdo ao
conhecimento e a verdade” (professor historia, caderno de campo, 17/12/2012). Também foi
observado na aula de sociologia que os alunos leram Os trés tipos de dominagéo legitima, de
Max Weber, para discutirem o sistema eleitoral e o funcionamento da Camara dos

Vereadores de S&o Paulo (2012 era ano de eleicdo municipal).

Por sua vez, como exemplo de como as reunides pedagdgicas eram importantes para a
garantia e suporte a transi¢cdo pedagogica proposta € possivel citar uma na qual faziam um
balanco das reunibes com os familiares, o professor de historia apontou seu desconforto ao
discutir com os pais sobre 0 que era conteudo a ser aprendido. Foi perguntado na reunido por
que ndo era ensinado o “7 de setembro” (talvez alguma relagdo em ensinar a data e
“consequente” atribuicdo de espirito, orgulho e nacionalismo patridtico aos mais jovens), ao
que, o professor, haveria respondido “[...] porque ndo é conhecimento, mas sim a conjuntura
na qual ocorreu a Independéncia do Brasil.” (caderno de campo, 24/08/2012) Ao relatar isso,
imediatamente surgiu a discussdo entre os/as professores/as e equipe técnica acerca da
participagdo de 17 alunos/as do 3° EM em um programa de televisdo chamado “Ultimo

% & 0 questionamento frente a esse tipo de programa, porque reforca a ideia de

passageiro
que alunos/as sdo bem preparados, ou que o trabalho da escola é eficiente se os/as alunos/as
conseguem ganhar competicfes desse tipo. Ao mesmo tempo, somente o grupo de alunos/as
participantes — e ndo a sala inteira — poderia desfrutar da viagem, sendo, pois, enganosa a
ideia de que se tratava de uma “viagem de formatura”. “E, voltamos algumas casas” (caderno

de campo, 24/08/2012) foi a expressao utilizada por Suzana para refletir sobre a participacao

no programa.

O préximo passo, segundo Suzana, sera (em 2013) discutir as formas e maneiras de

avaliacdo. Ela aponta que quando chegaram havia uma prova bimestral de multipla escolha,

% Programa semanal da Rede TV, aos domingos. Segundo a descri¢do do sitio eletronico: “O 'O Ultimo
Passageiro' traduz o sonho da vida de todos os estudantes do ensino médio. O programa estabelece uma
competigdo entre trés escolas, transformando a busca pela vitoria em uma divertida e emocionante experiéncia
de garra, conhecimento e cultura. Trés times. Trés lideres. Trés énibus. Um estudio transformado em um grande
terminal, onde s6 um dnibus vai partir. A realizacdo do sonho ao vencedor: a melhor viagem de formatura da
vida dos participantes. Um destino paradisiaco com toda galera no fim do ano e dois dias em um local turistico
proximo, saindo direto do estudio! Esse ¢ O Ultimo Passageiro! A viagem vai comegar... Aperte o cinto e
garanta seu lugar!” (http://www.redetv.com.br/oultimopassageiro/o-programa.html)
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com cinco horas de duracédo, que persistiu durante mais um ano, sendo cancelada em 2011.
Para além desse tipo de prova, ainda existiam duas provas semanais'®’, sendo que em 2012
essas provas passaram a ser aplicadas somente uma vez por semana. (ver Imagem 2).
Segundo a coordenadora pedagogica, ha a intencdo de retirar essa avaliacdo porque, por um
lado, essa quantidade de avaliagGes tinha como finalidade o controle disciplinar (tanto na
atribuicdo de pontos positivos e negativos como o “[...] treinamento dos corpos [...]”(Suzana,
coordenadora pedagdgica, entrevista, 31/10/2012)), por outro lado, sdo avaliacdes externas a

sala de aula, ndo fazendo sentido na dinamica dos/as jovens

[...] essa ideia de que vocé tem uma situacdo externa, uma prova semanal,
com trés disciplinas, aplicada por um monitor. Isso é totalmente estranho a
sala de aula, a gente tem uma situacdo tdo cotidiana com 0s meninos, que
isso fica uma esquisitice. Eu vou defender que isso caia fora da nossa grade,
que a gente ocupe esse horario com alguma coisa relevante, alguma coisa
que faca sentido.

Entdo, assim, a ideia é que as coisas acontegam em sala de aula, na presenca
do professor, inclusive as atividades avaliativas, essa externalidade é muito
esquisita e para algumas disciplinas faz mais sentido e para outras menos.
[...] guem tem dois encontros, nem deu tempo de terminar a reflexdo ou de
concluir, temporariamente, algum pedagco e vocé ja estd na avaliacdo,
porgue ela é externa para a organiza¢do da disciplina e a organizacdo da
proposta do professor, ela vai acontecer e 0 cara vai ter que mandar as
questBes, é completamente externa. 1sso ndo combina com o que a gente
vem defendendo aqui, que precisa fazer sentido para o adulto também, para
o professor também. Entdo, tem 14 as justificativas: “Ah, ritmo de estudos, e
tal”. Ritmo de estudos, eu acho que tem a ver com a mobiliza¢do que a
gente pode produzir nos meninos, ndo com essa coisa externa de avaliacéo.
(Suzana, coordenadora pedag6gica, entrevista, 31/10/2012)

Para alunos e alunas, a aplicacdo das provas semanais também ¢é sentida
negativamente, a0 mesmo tempo em que dizem que o sistema anterior — com mais provas —
era mais interessante porque permitia recuperar as notas caso o resultado tivesse sido ruim na

prova da semana anterior:

Jodo — [...] a gente corre ndo para aprender a matéria, mas a gente corre para
ter...

Mariana — Para ter matéria para a semanal. “Professor, eu ndo entendi essa
matéria.” “Ndo, ndo, tem que ter matéria para [a prova] semanal”,

100 As provas semanais concentravam, no méaximo, trés disciplinas a cada semana, sendo semanal a sua
aplicacéo e ndo a verificacdo de aprendizagem de determinada matéria.
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independente da gente ter entendido a matéria ou ndo, eles tem que passar a
matéria semanal...

Jodo — N&o é no seu tempo, é no tempo da semanal. Agora é um pouco
menos porque eles mudaram, agora a gente tem trés blocos em cada
semanal, mas antes quando era uma semana, era bem semanal mesmo, era a
gente que tinha que correr.

Mariana — Mas eu achava até melhor quando era assim, porque pelo menos
no primeiro ano...

Jodo — Tinha mais notas...

Mariana — Porque tinha mais notas e porque refletia a semana mesmo; era
mais o que eles queriam, 0 que eles propuseram que é uma nota processual.
Eu fui mal essa semana, mas na outra semana eu posso ir melhor.

Jodo — Hoje em dia ndo se encaixa esse método. E semanal, mas a gente tem
uma vez por més, a gente ndo sabe a matéria que vai cair, porque a matéria...
Mariana — Nao ¢ um negodcio: “Ah, é importante que vocés aprendam essa,
essa e essa matéria”. Eles preferem assim, que a gente tenha mais prova, que
tenha mais matérias nas provas para aplicar...

Jodo — Sendo que isso ndo vai resultar em nada, a gente s estava fazendo a
prova por fazer, por ter nota. Porque eles correm para isso.

Mariana — Isso é uma das coisas que eu Sou mais contra aqui na escola.

Jodo — E, e eu também. (Jodo e Mariana, estudantes 3° EM, entrevista,
06/09/2012)

O acumulo de provas semanais pode ser constatado na grade abaixo:
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Imagem 2 — Grade de provas semanais
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Foto: Paulo Neves - 2012

Ademais, cabe destacar que a escola ndo assume uma filiacdo pedagdgica especifica:

A gente ndo tem, a gente ndo segue uma linha, a gente segue um caminho
que é o caminho do dialogo; entdo, a gente conversa com as teorias, com as
referéncias, mas a gente ndo é exclusivista. Entdo, na minha pratica, a
minha, ndo a da escola, quando vieram os modismos em educacdo, a gente
nunca se autodenominou: “Ah, somos piagetianos”. “Ah, agora nés somos
construtivistas”. “Agora somos socio-construtivistas”. Nao, a gente € o que
tem de melhor e se a escola tradicional pode trazer uma boa aula expositiva,
porgue ndo preservar isso com as possibilidades da Escola Nova, com o0s
trabalhos em grupo com os meninos, das movimentacoes, das reflexdes, das
novas teorias e, principalmente, daquilo que se debate aqui na escola, que é
0 que vai colocar a escola em movimento. (Rodrigo, diretor, entrevista,
31/10/2012)
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Ao néo estabelecerem uma filiagdo restrita, apontam a possibilidade de construcéo
coletiva do trabalho pedagdgico — a0 mesmo tempo, corre-se o risco de se estabelecer um
novelo entre teorias, onde se faz de tudo e ndo se faz nada a ponto de comprometer o trabalho
pedagogico, o que, aparentemente ndo é o caso. Por sua vez criticam o mercado educacional
no qual as proposicdes tedricas sao assumidas somente para responderem a expectativa da
clientela sem a devida compreenséo e extensdo que tais opgdes exigem — tendo a mesma
conotacdo o apelo do curso de robotica, do estudo de meio e, atualmente como vemos nos
comerciais da televisdo, do uso de tablets ou similares. Neste caso, a consideracdo da

coordenadora pedagogica é bem contundente:

[...] porque uma filiagdo seria um negocio téo falso, seria uma declaragdo
tdo inconsistente, a gente teria que ter um grupo que estudasse isso e
produzisse a partir desses estudos. Primeiro, que a gente ndo tem HTPC
suficiente para isso; segundo, que a gente também ndo entende que a
formacg&o é aqui, aqui é a formacdo neste projeto, ndo é a formacéo basica
ou a formacao inicial do professor, entdo seria completamente falso a gente
sustentar um sobrenome assim, a menos, que a gente tivesse um
procedimento mesmo, grupos de estudo permanente, que a gente fosse se
apropriando da teoria e dizendo: “Olha, a gente opera assim nessa teoria”. E
papo furado. (Suzana, coordenadora pedagogica, entrevista, 31/10/2012)

Segundo o diretor e a coordenadora pedagodgica, a explicitacdo deste processo
produziu saidas de professores/as e alunos/as que ndo tinham afinidade com o projeto
iniciado com a entrada da nova equipe de gestdo, mas que a perspectiva € de que a coesao da

comunidade escolar esta maior.

[Antes] vocé tinha um corredor agitado no horério de aula, agitado no
sentido tenso, meninos, assim, totalmente perdidos e fora da sala de aula;
hoje, vocé tem 0s meninos no principal palco de atuacdo de uma escola, que
é na sala de aula, é 14 que as coisas acontecem, na relacdo professor/aluno.
Entdo, a gente tem a coisa acontecendo de forma tranquila, mas isso nédo
quer dizer que a comunidade toda esteja identificada, o projeto que a gente
faz, ele requer traducdo, entendimento e adesdo e, tem gente que, as vezes
quando entende, fala: “Nao, eu ndo quero isso”. “Nao acredito”. Mas os que
estdo ha mais tempo estdo entendendo, estdo acreditando, estdo divulgando,
a gente vé pela chegada de candidatos, alunos novos, que, potencialmente,
serdo alunos novos, eles vém indicados pela comunidade; € diferente, antes
eles vinham por a¢bes comerciais: “Ah, desconto ali”. “Matricule-se ja e
ndo pague...”. Nao tinha uma identidade com o projeto, tinha uma... Entende
0 que eu chamo de uma agdo comercial? E isso gerava um entrar para ver,
ficar um ano e saia batendo e, naquele periodo de transicdo, era pior ainda, 0
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que acabou dificultando a formacdo da reputagdo e criando uma imagem
inicial negativa. Entdo, a gente atua na questdo da reputacdo, que é la no
fortalecimento do projeto para reverter essa imagem; entdo, a nossa atuagdo
para cuidar da imagem foi voltar para a reputacdo, a reputagdo esta no
projeto e na sua identidade. (Rodrigo, diretor, entrevista, 31/10/2012 —
grifos meus)

No entanto, mesmo entre 0s alunos que permaneceram na escola, a constatacdo da
melhora ndo é consensual. Manoela, que sempre estudou na escola, apresenta outra

percepcéo:

Manoela — Quando eu entrei era a outra escola ainda. Entdo ficou dois anos
e ja mudou para Escola; mas antes dessa nova direcdo que tem o Rodrigo, a
Suzana, a escola era muito mais familia, a gente se identificava mais. Muitas
festas, as coisas eram muito mais organizadas; quando era festa junina,
ficava um més, ndo perdia aula, mas ficava um més todo mundo no clima,
tudo muito... Eu sinto, me sinto em casa aqui, porque ja estou faz muito
tempo e eu ndo tenho muito como comparar, porque eu sé estudei aqui. Mas
formou a nossa personalidade.

Paulo — Vocé falou que ela era mais familia, agora vocé acha que é menos
familia?

Manoela — E mais fria a relagdo, por exemplo, eu como representante de
classe estou mais proxima, mas eu vejo alguém da escola... a gente podia ...
estava com um problema, ia falar direto com a diretora. E ela vinha nossa,
nas salas, mas conversar, ndo era so para passar um recado, ela sentava no
chao até; ndo punha aquela autoridade do tipo “eu sou a diretora”; a gente
sente muito isso no Rodrigo e eu particularmente ndo gosto muito dele,
porque mudou muito. A outra diretora, a gente sentia muito mais liberdade
para falar as coisas para ela, a gente sentia que resolvia; trazia um problema,
ela tinha resposta e € isso que a gente debate muito na reunido é isso, porque
a gente leva as coisas e ndo volta. Entdo a gente ndo tem nem mais vontade
de fazer as coisas. (Manoela, aluna 2° EM, entrevista, 05/09/2012)

Antes de passarmos para a socializacdo dos/as jovens em sala de aula e na escola, um
dado a ser frisado é que dentre os/as treze alunos/as entrevistados/as, somente dois meninos
estudaram em escolas publicas antes de entrarem na Escola. No entanto, o Unico que faz

alguma observacéo sobre a escola pablica é Lucas:

Entdo voltei para c& [depois de viver no interior por alguns anos] e comecei
a dar uns pulinhos nuns colégios piores, ndo tao bons, porque minha familia
ndo tinha muito dinheiro. Estudei em uns colégios que eram de bairro, ainda
eram bons, ndo eram nem perto de um colégio pablico, mas eram bons, ndo
eram como aqui, mas eram bons, até um dia em que a minha mae chegou e
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falou — “Precisa ter uma educacdo de verdade, voltar a ter um padrdo bom
como o que a gente tinha no interior”. Entdo decidimos que eu viria para c4,
aqui eu peguei uma bholsa de 50%, ainda dificil de pagar porque esse colégio
é realmente muito caro. A minha mée, ela sempre foi muito a favor do
sistema publico bom, mas ja que nunca chegou nisso, a gente sempre
acreditou que a nossa educacdo tem que ser muito boa, independente do
gue estiver acontecendo. Entdo mesmo la em casa quando estava sem
dinheiro, ela se esforgou muito para pagar esse tipo de coisa. Ela acha que a
educacgdo publica no Brasil é uma bosta e eu concordo com ela também.
Acho que ndo se compara a educagdo gue a gente tem aqui com a educacao
gue tem em um colégio publico. (Lucas, aluno 2° EM, entrevista,
05/09/2012, grifos meus)

O discurso de Lucas, sem fazer qualquer mediacdo entre as condigdes objetivas
discordantes sobre os dois tipos de institui¢do, reproduz o estigma atribuido a escola publica,
e, ao afirmar que a Escola ndo ¢é de bairro, ressalta a qualidade da escola, dado que “ser de
bairro” ¢ compreendido comumente como pequena, que a demanda esta mais determinada
pela localizacdo geogréfica do que pelo apelo e/ou reconhecimento de sucesso pedagogico,
de ser conceituada como uma boa escola, etc.. Ao mesmo tempo destaca a centralidade da

educacdo na estratégia familiar na aquisicao de capital cultural objetivado.

Mesmo com as mudancas do projeto pedagdgico, com a implantagdo do projeto em
sala de aula e a importancia que os jovens podem dar aos anos de estudo, alguns episodios
observados no cotidiano da sala de aula desvendam, por um lado, que o processo ndo esta
acabado — e talvez também ainda ndo deveria estar acabado no momento desta pesquisa — e,
por outro lado, que o comportamento dos/as jovens em sala de aula ndo difere, grosso modo,

do apresentado em outras pesquisas. Estes serdo os topicos apresentados na proxima sec¢ao.

3.3 Violéncias na escola e violéncias da escola: rupturas, incongruéncias e tensdes

A cena ja rapidamente relatada sobre a pequena desavenca entre a professora de inglés
e uma aluna, bem como as observacGes do caderno de campo sobre o quanto era enfadonho
acompanhar algumas aulas, serdo agora somados aos diversos episodios registrados nas
observacBes e aos relatos trazidos pelas entrevistas, de modo a adensar a andlise das
interacOes entre jovens e destes/as com os/as docentes. Minha intengéo foi explorar a trama
que tece as distintas dimensdes das violéncias ocorridas dentro da escola e das violéncias

relacionadas as especificidades da instituicdo escolar. Cabe lembrar que estas distingbes
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podem ser separadas apenas didaticamente, pois no cotidiano escolar aparecem mescladas,

podendo ser praticadas por funcionarios/as, docentes e alunas/os.

Mantenho aqui a surpresa diante do pronto atendimento de alunos/as ao pedido de
docentes para interromper as conversas paralelas e realizar a tarefa encaminhada. Todavia,
com o passar do tempo e com “o olhar mais apurado”, percebi que, embora uma maior parte
do grupo realmente se dedicasse as tarefas, outra parte utilizava o celular — em sua maioria
smartphones de primeira linha — para jogar, trocar mensagens ou entrar nas redes sociais™",
ou simplesmente debrugavam-se sobre a carteira e descansavam, especialmente nas aulas

dedicadas a &rea de humanas (histdria, sociologia e filosofia).

Alguns episodios da interacdo entre professor/a e alunos/as chamaram minha atencéo.
O primeiro deles foi durante a observacdo de uma aula de portugués do 8° ano em 2011. A
professora passou olhando os cadernos dos/as alunos/as para verificar a tarefa. Apds esse
momento, foi realizada uma leitura coletiva de um texto sobre clonagem onde cada aluno/a
lia um parégrafo. Durante a atividade, era comum a professora fazer interven¢fes chamando
a atencdo, rispidamente, sobre 0 modo como a leitura era realizada e isto ndo gerava
indisposicdo ou enfrentamento com ela. Porém, o que mais chamou atencdo foi o
desmerecimento ou desqualificacdo de qualquer contribuicdo que alguns alunos traziam para
a discussao do texto. Como discutiam o avango da ciéncia, um dos alunos argumentou, com
base em um programa do Discovery Channel'®, que a cerveja havia sido responsavel pelo
desenvolvimento do campo. A professora ndo compreendeu e pediu para que ele explicasse
melhor e, mesmo antes de ele terminasse sua explanacdo, ela proferiu “Entdo nao foi a
cerveja e sim a cevada” e ja chama o préximo para a leitura. Mais adiante, quando discutiam
sobre a clonagem especificamente, ela comecou a falar sobre o filme Blade Runner'® e outro

104

aluno, com a intencao de contribuir com a discussao, citou o filme A Ilha™", mais proximo a

101 Apenas uma vez vi uma aluna utilizando o celular para fazer uma pesquisa na Internet sobre 0 assunto em
aula, no caso descobrir a diferenca entre sinopse e resumo para a aula de filosofia. Outras vezes, o celular era
utilizado para fotografar a matéria exposta na lousa em detrimento de copiar para o caderno ou “copiar” as
anotagtes do caderno alheio.

102 «0 Discovery Channel é um canal de televisdo por assinatura distribuido pela Discovery Communications
destinado a apresentacdo de documentarios, séries e programas educativos sobre ciéncia, tecnologia, histéria,
meio ambiente e geografia.” (Fonte: http://pt.wikipedia.org/wiki/Discovery_Channel, Ultimo acesso em
06/11/2013, grifos originais)

103 «BJade Runner, o Cagador de Andréides” (Blade Runner, 1982, Estados Unidos da América), dirigido por
Ridley Scott e protagonizado por Harrison Ford e Rutger Hauer.

104 «A 1lha” (The Island, 2005, Estados Unidos da América) dirigido por Michael Bay e protagonizado por
Scarlett Johansson e Ewan McGregor.
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sua geracdo, e também centrado no tema da clonagem de seres humanos mais desenvolvidos.

A professora apenas declarou: “Ah, ta, mas Blade Runner ¢ melhor.”

Outro episodio foi observado durante aula de historia, também em 2011: um aluno foi
autorizado a sair da sala para pegar agua, outro colega solicitou que ele Ihe trouxesse um
copo também. Ao retornar a sala e entregar o copo com agua ao colega o professor perguntou
“E seu escravo?”, o jovem olhou com cara de “ndo entendi” e o professor novamente repetiu
a pergunta a qual ele respondeu: “Nao, ¢ amizade mesmo.” O professor virou de costas em
direcdo a lousa e o aluno Ihe apontou o dedo médio. Na mesma aula, o professor anunciou
que iriam falar de Luiz Carlos Prestes e perguntou o que sabiam sobre ele. Diante da auséncia
de resposta, provocou a lembranca de Olga Benario. Entdo duas alunas comecaram a falar
sobre Olga — que veio para o Brasil, se casou com Prestes (possivelmente por terem visto o
filme'® ou pelo livro de Fernando Morais) — e imediatamente o professor as interrompeu
dizendo “Vamos ficar com o Prestes porque sobre a Olga veremos mais a frente”.

Prontamente uma das alunas protestou: “Ora, entdo por que perguntou?”

Em 2012 um forte conflito ocorreu na aula de artes do 2° EM, quando a professora
tentava terminar a atividade, mas a sala estava muito irrequieta e ela ndo conseguia concluir
sua fala. O sinal tocou e ela continuou tentando encerrar a aula. Paola ficou em pé,

conversando com outras duas meninas, a professora, entdo Ihe chamou a atengéo:

Paola — J& bateu o sinal.

Professora — Mas eu estou falando.

Paola — Mas ja acabou sua aula.

Professora — Eu ainda estou falando. Vocé quer ficar ou sair?
Paola — Sair.

Professora — Entdo saia. (caderno de campo, 25/06/2012)

A professora terminou sua fala, dispensou a sala e, ao encontrar-se com Paola no
corredor, comecou a conversar com ela. Consegui captar algumas frases, em tom rispido

entre elas:

Paola — A aula ja tinha acabado. N&o posso ficar em pé?

Professora — Eu estava falando e é muito irritante falar e as pessoas nao
estarem ouvindo. E uma questio de respeito. (caderno de campo,
25/06/2012)

105 “Olga” (Olga, 2004, Brasil) dirigido por Jayme Monjardim e protagonizado por Camila Morgado e Caco
Ciocler.
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Para ndo causar constrangimentos, ou de alguma forma influenciar o destino da
conversa, afastei-me um pouco, mas retornei a tempo de ouvir a ultima frase da professora:

“Entdao fazemos assim, eu tolero seu jeito e vocé me respeita” (caderno de campo,

25/06/2012).

Os conflitos e desentendimentos em sala de aula, por vezes, ultrapassaram a pequena
discordia ou a indisciplina. Em periodos anteriores a observacao, estes conflitos foram muito

mais Serios:

Mariana — Entre eles [0s garotos] e os professores é mais ainda; a gente ja
perdeu uns dois professores por causa deles...

Jodo — E, a gente ja perdeu dois professores.

Paulo — Mas por qué?

Mariana — Briga, briga.

Joéo — Briga de xingar...

Mariana — Entdo comegam a xingar, come¢am a bater na parede...

Jodo — Xingar mesmo os professores, xingar de palavrao...

Mariana — “Vai tomar no seu cu”, essas coisas; ¢ muita falta de respeito. O
professor foi reclamar com a dire¢do, a direcdo ndo fez nada. (Jodo e
Mariana, estudantes 3° M, entrevista, 06/09/2012)

Suzana também revelou que ja houve problemas entre docentes e alunos em sala de

aula:

Em 2010, a gente tinha aqui um professor, que ele deu uma “bica” na
mochila do menino e falou: “Tira esta merda da minha frente”. O menino
veio, um menino que estd no 3° ano [EM] agora: “Pd, o cara fala... D4 um
chute, falou para eu tirar a merda...”. A gente estava chegando [aquele ano]
na escola [..] Esse mesmo professor, no meio do ano passado [2011],
conflitou com esse menino, esse menino sempre reclamou disso: “Ah, o
professor pega no meu pé”. A gente conversava com o professor, ele dizia:
“Imagina, de jeito nenhum, que ¢ isso? Eu vou pegar no pé do menino. N&o,
de jeito nenhum. Agora, esse menino ¢ um arrogante, esse menino...”. Ele
falava mal do menino, mas negava perseguicdes. E até que no meio do ano
aconteceu um episédio, eles se estranharam e o menino falou 14 um
palavrdo, mandou o professor para algum lugar desconfortavel e o professor
bancou e falou: “Olha, se a gente tivesse na rua, eu ia te mostrar quem € o
homem aqui”. Entdo a gente disse: “Olha, meu amigo, ndo da para ter um
adulto que ameaca menino aqui”. Entdo, a gente teve. A gente teve, esse
cara era um cara tenso, ficou 01 ano e meio aqui. Ele ja estava antes, mas
ficou 01 e meio com a gente, muito tenso. Eu digo que hoje a gente ndo tem
mais, embora cada um lide de um jeito diferente [...] eles [alunos/as] ndo se
sentem agredidos quando o professor fala: “Ah, ndo. T4 bom, vai sentar ai,
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nao sei o que”. Esta dentro de uma relagdo possivel, ndo esta numa coisa
distante, agressiva, do professor, eu ndo vejo isso. Nao vejo. Ndo vejo dos
professores; as vezes, tem, tem alguns professores que eu acho que pesam
um pouco na descricdo da turma: “Ah, uns chatos, uns moles”. Mas eu
sempre tento pensar que isso estd no contexto da sala dos professores:
Vamos falar mal. Eu tendo a achar que isso ndo esta na sala de aula, que isso
estd no contexto da hora de falar mal. (Suzana, coordenadora pedagogica,
entrevista, 09/11/2012)

Fica clara, no relato de Suzana, a postura da escola em salvaguardar as relagGes
pedagogicas na sala de aula. O processo de discussdo e acompanhamento, no caso da relagdo
professor/aluno, era permanente e sempre presente nas conversas entre docentes, tendo a sala
dos professores como local de certa sublimacdo dos acontecimentos ocorridos em sala de
aula'®. Embora os conflitos relatados acima envolvendo o 2° e 3° ano do ensino médio ndo
tenham sido abordados durante as entrevistas com a equipe de direcdo, estes foram discutidos

de maneira geral pela direcdo da escola:

Bom, quando eu cheguei aqui tinha um clima muito desfavoravel, mas tinha
muita coisa positiva, uma delas era o bom trato dos alunos com os adultos.
Os alunos eram muito educados, solicitos, cordiais; mas, [...] olhando para o
adulto [...] relagBes muito cordiais, mas entre os jovens essas relagcdes ndo
eram cordiais, vocé ndo tinha aqui essa ligacdo na mesma intensidade, na
mesma leveza, vocé tinha um clima hostil entre 0s meninos; entéo, a gente
tentou nesses dltimos 03 anos construir [...] que a boa relacdo tem que
acontecer com todos; ela melhorou, mas eu percebo e identifico que essa é
uma comunidade que valoriza a hierarquia no sentido mais tradicional e ndo
uma hierarquia de autoridade, mas € uma hierarquia que tem o poder, entdo
[se] o professor é aguele autoritario, assim é melhor respeitar. Dessa forma
era uma educacdo formal também meio travestida de: “Olha, quem tem
medo cuida para...” De medo, sabe? Pelo medo e ndo pela boa relacéo. [...]
Entdo, a gente interferiu nas relagdes violentas, de exploracdo dos mais
velhos com os menores. [por exemplo] furar a fila; da bobagem do dia-a-dia,
do cotidiano, a coisa impositiva do 3° ano que obriga 0 menor que tem 0
dinheiro para o lanche para comer um negocio: “Nao. Vai comprar o doce
que eu trouxe para a minha formatura”. A gente interferiu em coisas assim,
ndo gque ndo aconteca; mas, hoje, hoje os pequenos, eles tém condi¢do de
nos procurar para pedir ajuda; entéo, a gente volta e conversa com o 3° ano:
“0, vamos fazer de outro jeito, ndo pode fazer na fila de cantina a sua
venda, ndo pode fazer autoritariamente.” — “Ah, mas a gente vai vender

1% Dyrante meu tempo como professor, logo no inicio da carreira, ficava assustado com a quantidade de
reclamacdo e desvalorizacdo dos/as alunos/as durante os intervalos na sala dos/as professores/as, tendo a
impresséo de que se referiam a outras salas que ndo as que compartilhdvamos. A observacdo de Suzana aponta
para um momento de sublimagdo, de um local apropriado para extravasar 0 cansago que as jornadas letivas
produzem.
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menos.” — “Vai vender menos, mas vocé ndo pode impor porque vocé é
maior e utilizar da forca, tem que usar do convencimento da palavra e ndo
da imposigdo pela for¢a”. S80 essas situacdes que acontecem no cotidiano,
mas que sao refletidas quando o pequeno tem condicdo de procurar o adulto
responsavel para pedir ajuda e a gente ndo usa de instrumentos repressivos.
(Rodrigo, diretor, entrevista, 31/10/2012)

Esse esfor¢o da escola para superar atitudes repressivas foi lembrado por Suzana em
uma conversa informal logo nas primeiras idas a campo — antes do inicio especifico das
observacOes em sala de aula. Discorrendo sobre o papel da gestdo no gerenciamento de
conflitos e indisciplinas na escola, ela relatou o caso de uma briga entre meninos ocorrida na
quadra em 2010'”". Por algum desentendimento durante um jogo — possivelmente de futebol
— um dos meninos agrediu 0 outro com um soco no rosto. Contou, entdo, que 0 primeiro
movimento foi verificar se ndo havia nenhum aluno gravemente machucado. Apds verificar
que ndo, promoveu um sem numero de conversas: com cada um dos meninos; com o0s dois
meninos juntos; com a sala de aula. “Foi uma tarde inteira de conversas” (Suzana,
coordenadora pedagogica, conversa informal 19/09/2011). Ao final das rodadas de conversas,
Suzana novamente reuniu 0S meninos para saber se a questdo estava superada, mandou-0s
para casa e recomendou que viessem no dia seguinte. Segundo ela os garotos ficaram

surpresos por nao receberem nenhuma punicédo ou suspensao:

Eles olharam para mim e perguntaram se ndo ia ter nenhuma adverténcia...
dai falei se ndo tinham recebido adverténcias o suficiente durante todo o dia.
Mas eles estavam se referindo a adverténcia por escrito. Entdo perguntei se
a falta do papel invalidava o que foi conversado e combinado durante o dia
inteiro. Ai acho que a ficha caiu. Entdo liguei para a casa para avisar as
mées e disse 0 que aconteceu, que brigaram, que intervimos... e falei: estdo
indo machucados, por fora e por dentro. Entdo precisa acolher, botar no
colo... E isso que estamos tentando fazer, mudar o foco da punico. (Suzana,
coordenadora pedagogica, conversa informal 19/09/2011)

No entanto, apesar dos varios esforcos observados, estes instrumentos administrativos

mais repressivos ndo sao totalmente descartados:

N&o usa inicialmente, porque se ndo tiver jeito, nés vamos chegar; mas,
basicamente, a gente anda um ano sem adverténcias escritas; num ano a
gente faz duas, trés, em toda a coletividade. A gente tirou a coisa do papel,
sdo situacBes marcantes e que ndo precisam estigmatizar. A gente faz na
conversa, na chamada; entdo a adverténcia é oral, ndo precisa ser formal,

197 |Logo que haviam assumido a coordenagéo da escola



133

escrita. Ndo queremos esse tipo de atitude, entdo a discussdo passa para a
direcdo, ndo mais na conversa com a orientacdo, muda de patamar para o
menino perceber que: “Opa, preciso modificar a minha atitude, eles estdo
dizendo e eu ndo estou andando”. Entdo, a gente vai buscando estratégias de
conversa, de varios foruns, que vai da sala de aula do professor com o
jovem, com o orientador, com o coordenador, com o diretor e com a familia
também. Mas a gente entende que 0 que acontece na escola é de
responsabilidade da gente, a gente ndo precisa informar a familia tudo o que
acontece aqui na escola; assim como, a familia ndo precisa informar tudo o
gue acontece em casa para a escola, até porque é impossivel fazer isso e, na
relagdo de confianga, a familia tem que saber que a gente estd cuidando e
nas situagdes... Agora, isso ndo é segredo, a gente ndo precisa contar, mas
ndo é segredo; entdo, conte vocé [como se falasse a alunos/as], porque se
aparecer a oportunidade e precisar a gente vai relatar; a familia chamou para
uma conversa ou a gente [chamoul], a gente vai falar tudo o que a gente tem
conversado com 0S meninos; entdo, a gente fala: “Nao coloca isso ai no
esquecimento”. Mas 0s meninos respondem muito bem; e a gente vé sinais,
olha para os banheiros e vamos ver as pichac¢fes, sumiram. VVocé ndo tem
mais pichacdo na classe, vocé pode ter um mau uso, uma carteira que o0
menino vai 14, pde o seu nome, é... mas, vocé ndo tem uma coisa: “Eu nao
tenho onde dizer, entdo eu digo no anonimato da parede do banheiro, da
porta do banheiro”. Esse ¢ um dado bem importante, se vocé olhar, vocé vai
encontra aqui ainda banheiros com data 14, de protestos de 2009; depois,
para frente, ainda em 2010, nds tivemos alguns protestos, mas ndo de
pichacdo, mas que diz respeito a comunidade, como um todo. (Rodrigo,
diretor, entrevista, 31/10/2012)

Ainda que tenha observado indicios de manutencdo de formas tradicionais de

repressdo, a entrevista com Rodrigo e a conversa com Suzana demonstram que hd uma

intencdo da escola em substituir essas formas por iniciativas que envolvam maior didlogo

para superacdo coletiva dos conflitos cotidianos. Ao propor e utilizar de outro expediente

também se esta disponibilizando outro repertério para que alunos/as facam uso e constituam

relagBes menos autoritarias ou permeadas pelo medo e coacdo. A preocupacdo em estabelecer

outras praticas para a superacao de impasses interpessoais ou de indisciplina ndo se concentra

unicamente na responsabilizacdo de um/a Unico/a aluno/a, mas no comprometimento do

coletivo escolar com o processo de mudanca. Neste sentido, Suzana complementa a fala de

Rodrigo ao exemplificar, a partir de um problema com alunos do 7° ano do ensino

fundamental ocorrido durante o estudo de meio realizado na Avenida Paulista em 2012:

Tem alguns meninos que a conversa é privada, mas ela ndo vai ser s6
privada, ela vem sendo privada com esses meninos. Hoje eu vou & para o
sétimo ano conversar com a turma toda e dizer; “todo mundo precisa ajudar
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todo mundo a se reposicionar aqui”. E com os quatro, eu também vou
conversar com esses quatro meninos juntos [referéncia ao episédio
protagonizado por quatro meninos dessa série durante o estudo de meio na
Avenida Paulista]. Porque é muito dificil sozinho sair de um lugar. E dificil
para gente adulto, para os pequenos também. [..] A gente faz muitos
movimentos de volta para turma: “O, esta dificil a gente precisa ajudar o
fulano”; muitas vezes, até com os pequenos aqui, com os bem pequenos a
gente vai tratando e diz, por exemplo: “Ele estd querendo ter outro papel
aqui no grupo, mas estd precisando que todo mundo ajude, porque nao é
facil procurar outro papel sozinho”. Entdo tem sim, na verdade a gente tem
muito mais um foco no coletivo do que no privado. Muito mais, embora a
gente faca muitas conversas privadas porque € isso, tem coisas que ndo da
para tratar no coletivo. A gente procura dizer isso para 0s pais o tempo
inteiro, ndo vai para reunido, hoje em dia menos, mas a gente ouviu muito
essas coisas: “Ah, eu queria dizer que o meu filho ele estd medicado assim,
assim”. “Para, para, ndo precisa todo mundo saber do seu filho”. Porque ¢
isso, vai metendo o carimbo na testa e o cara fica sem porta de saida. Entdo
a gente tem muita conversa individual, mas o enfoque maior da gente € no
coletivo sempre. [...] De onde vem essa proposta? Vem dessa concepcao
geral que eu te falei [...], que a gente chegou estabelecendo formas de
conversa com todo mundo, tirando essa coisa de adverténcia, de suspenséao
que tinha aqui muito. Que tinha e que é desejada [...] a gente passou um
bom tempo ouvindo de crianga pequena: “Ah, ndo acontece nada com
fulano, ndo acontece nada”. Entdo essa ¢ uma coisa que esta forte desde o
comeco (Suzana, coordenadora pedagogica, entrevista, 09/11/2012)

Ao buscar alternativas para a superacdo de indisciplinas e violéncias para além dos
recursos tradicionais a Escola apresenta para os/as jovens a possibilidade de recorrem a
formas dialogadas para a superacéo de conflitos. Em A crise da Educacdo, Hannah Arendt
(2005) afirma que a esséncia da educacéo é a natalidade, o nascimento de novas pessoas para
0 mundo no qual as pessoas agem em conjunto. O modo de agir em conjunto somente é
viavel se for efetivado por meio do convencimento e da persuasdo, portanto, por meio da
politica, logo, sem o recurso a violéncia. A escola seria, entdo, “[...] a instituicdo que
interpomos entre o dominio privado do lar e 0 mundo com o fito de fazer com que seja
possivel a transi¢do, de alguma forma, da familia para o mundo.” (p. 238). Ao optar, assim,
pela via da politica ao invés do recurso a violéncia, a Escola assume seu papel de
responsabilizagcdo pelo mundo — politico, por exceléncia — contribuindo para a transicédo entre

0 mundo privado e o mundo publico.
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3.3.1 RelacgGes entre alunos/as dentro da escola

As relacOes entre os alunos e alunas na sala de aula reproduzem alguns dados de
pesquisas apresentadas no capitulo 1, pois em diversos momentos foram observadas pequenas
agressoes (chutes, socos, tapas sem muita forca como forma de chamar atencdo) e palavras
agressivas (ofensas e palavrdes) com maior frequéncia, principalmente quando
precisam/querem que o outro Ihe facga algo. Por exemplo: um dos alunos chutou o pé de outro
por Varias vezes para que esse saisse da cadeira na qual estava sentado, ao invés de pedir-lhe
para sair. Tal comportamento nédo foi observado somente entre 0s garotos, pois era comum
ver garotas revidando alguma provocacdo ou piada feita por outras garotas e também por
garotos. Uma das alunas, frequentemente envolvida nesse modo de agir, afirmou durante uma
conversa informal que essa era uma maneira comum de tratamento entre jovens,
principalmente entre ela e seu melhor amigo — que se conheciam desde crianca — e que eram
frequentes as trocas de tapas entre ambos e que, ademais, ndo sentia como forma de
violéncia. Afirmou que quando os outros meninos “pegam mais pesado”, era ele quem

intercedia a seu favor pedindo que eles “pegassem mais leve”.

Os apelidos mais agressivos, degradantes ou 0 comportamento de “vaia”, que também
poderiam ser entendidos como violentos, ficaram mais evidente no segundo periodo de
observacdo em sala de aula. O comportamento de “vaia”, isto €, quando algum/a aluno/a fazia
alguma observacdo ou pergunta que o restante ndo entendia, ou achava despropositada ou

tola, foi mais observado na sala do 2° EM e ocorria majoritariamente com uma aluna.

No caso dos apelidos, eram mais frequentes na sala do 3° EM onde duas meninas
eram as mais ofendidas, uma chamada de “rata” e/ou “ratazana” e outra de “gorda” e/ou

“baleia’:

Paulo — Entdo o que eu vi na sala, eram algumas provocacdes, como é?
Mariana — Mas eu ndo sei 0 que vocé esta falando. [pequena pausa] Do
negécio de gorda?

Paulo — E.

Mariana — Ah ndo, mas é brincadeira.

Jo&o — E, mas é um saco, mas...

Mariana — Eu ndo ligo, eu os chamo de narigudo, eles me xingam, mas a
gente é amigo.

Paulo — Mas ndo chegaram a te ofender?

Mariana — Ndo. Néo, é que ndo é uma coisa que me ofende. Do jeito que
eles falam ndo é um negocio que parece que é para me ofender; é um
negocio de estarem zoando. Porque se fosse para me ofender a gente estaria
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em uma briga, entdo eles falariam: “Ah, gorda”; mas eles estdo zoando, ¢
um negécio que ndo tem nem fundamento, do nada, no meio da sala — “Ei
gorda” — ndo é xingamento.

Paulo — Para vocés é igual a uma brincadeira?

Mariana — Sim, mesmo porque eles fazem isso sempre e com todo mundo,
entre eles também.

Jo&o — E entre eles.

Mariana — Tem um que eles chamam de doidinho, de louco: “Tomou seu
tarja preta hoje?”. Eles sdo ofensivos, mas ¢ que ¢ brincadeira, ¢ o jeito
deles de brincar; entdo eu ja estou acostumada. Eu ndo ligo. Mas eu nao sei
se algumas meninas da sala mais quietinhas se elas devem ligar. [...] E eles
ndo tem intimidade com elas, eles tem intimidade comigo que a gente é
amigo. A gente pode néo falar confidéncias, mas a gente é amigo, eu gosto
deles. (Mariana e Jodo, estudantes 3° EM, entrevista, 06/09/2012)

Quando perguntada sobre as provocacOes em sala de aula, Mariana diz que ndo sabe
do que se tratava a pergunta, mas imediatamente localiza a questdo do apelido pejorativo, 0
que demonstra ser algo corriqueiro e marcado em sua socializacdo na escola. Ela em seguida
afirma que esse tipo de comportamento é bem aceito — embora seja um “saco” como lembra
Jodo — e fazer parte do grupo implica em ndo se incomodar com este tipo de comportamento,
ndo leva-lo a sério. Essa justificativa de Mariana aproxima-se da mesma tentativa observada
por Claudio Silva (2010) de tratar a “zoag¢ao” como algo corriqueiro. Embora reconheca que
sdo ofensivos, contemporiza que ¢ “jeito deles de brincar” e “que ja esta acostumada”.
Portanto, ao “ndo ligar” e revidar os xingamentos com outro — “narigudo” — estabelece-se um
grau de igualdade e cumplicidade que ndo existe com as outras meninas que se importariam
com 0 mesmo tratamento e, com as quais, eles ndo “brincam”. Mesmo assim, vale sublinhar a
mesma adverténcia feita por Silva (2010): ainda que negligenciada pela aluna essa “zoagdo”

corriqueira carrega uma forte violéncia simbdlica.

Embora o conceito de bulllying néo seja utilizado neste trabalho'®®

, 0 termo surgiu
durante a realizacdo da entrevista por parte de Jodo e Mariana, possivelmente devido a sua
ampla divulgacdo na sociedade e na escola observada para se referir ao tipo de episodio
relatado acima. Assim, o conceito de violéncia foi tratada como bullying, ndo por acaso, mas
por se tratar de um termo referente a um dos modos de expressdo da violéncia e que se

caracteriza por ser repetitivo, pela desigualdade nas relacbes de poder entre vitima e

18 Embora o conceito ndo seja utilizado para a analise nesta pesquisa, é importante notar que a tematica do
bullying é presente nos estudos acerca das violéncias nas/das escolas e algumas destas pesquisas ja estdo
referenciadas no capitulo 1 deste trabalho.
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perpetuador(es) e, ndo necessariamente, envolver agressdo fisica. Jodo e Mariana ao serem

questionados sobre o que poderia ser compreendido como bullying, responderam:

Mariana — E ent#o, eu acho que é mais parecido com um bullying o negécio
que eles fazem com a Bruna; eles ficam gritando: “Ah, rata, ratazana”, eles
ficam batendo e tudo mais...

Jodo — Acho que eles estdo tdo acostumados ja com isso, porque a Bruna
estudou com eles a vida inteira; era a Unica menina que estudou com eles a
vida inteira, entdo acabou sendo uma coisa constante, mas se tornou uma
coisa legal, uma coisa natural.

Paulo — Entdo qual que é a diferenca entre te chamar...

Jodo — Eles batem na Bruna, eles d&o tapa...

Mariana — Eles falam de verdade sabe, vocé percebe que eles estdo falando;
ela fala um negdcio e 0s meninos ja comecam a gritar... Quando eu falo ou
faco alguma coisa, eles querem falar isso, eles falam s6 que ndo é um
negocio que...

Jodo — Nao é um tom ofensivo, entendeu? Diferente com a Bruna.

Mariana — Eles gritam também tudo o mais, mas eles ndo vem me bater;
porgue eu ndo vou deixar de jeito nenhum. Eles ndo ficam falando isso
qguando a gente estid brigando de verdade. Com a Bruna eles falam. [...]
Quando a gente esta conversando normal, eles falam para mim, conversam
normal. “Vocé sabe que ¢ brincadeira ...”. Eu sei, eu nem ligo, ndo me
incomodo, nunca falei para eles: “Ah gente para com isso” porque ndo me
incomoda; se me incomodasse eu falaria.

Jodo — Mas para Bruna incomoda, porgue ela se sente incomodada com isso
ja.

Mariana — SO que ela j& estd tdo acostumada que ela nem reclama mais.
Teve uma época no ano passado que eu até tentei fazer todo mundo parar,
levei ela a0 Antonio'® tudo mais, mas ndo deu nada. (Mariana e Jodo,
estudantes 3° EM, entrevista, 06/09/2012)

Para Jodo ¢ Mariana o limite entre a “brincadeira” e a agressdao — identificado como
bullying por ambos — esta na presenca da agressao fisica e na reproducdo dos xingamentos
mesmo em momentos de discussdes como ocorre com Bruna''®. Cabe, entretanto, frisar que
ndo é fundamental a existéncia de agressdo corporal para que seja caracterizada a préatica do
bullying. Por vezes ela se da com a total auséncia de agressao fisica o que contribui para que
possa ser confundida como “brincadeiras” tornando-a mais dificil de ser enfrentada como

expressao de violéncia.

109 Coordenador Pedagdgico do ensino fundamental 11 e ensino médio

110 Foj realizada entrevista com Bruna, no entanto, ao n&o entregar o termo de consentimento assinado por
seu/sua responsavel, esta ndo sera utilizada. Mas ressalto que Bruna também ndo compreende como violéncia e
sim como expresséo de amizade a forma com a qual os meninos a tratam.
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Para além do j& exposto, outras formas de interacdo foram percebidas durante as
observacOes em salas de aula. Entre elas, um processo de isolamento de alunos/as nas duas
salas de aula observadas por mim em 2012. No 2° EM foi mais dificil entender esse processo
devido a configuracdo especifica da relacdo entre estudantes nessa sala. N&o se tratava de um
isolamento de umas poucas pessoas, mas a conformacéo de praticamente dois blocos os quais
tinham fortes interacBes internas. A primeira vista, foi interpretado como uma Unica

interacdo, foi Carla quem chamou minha atencédo sobre 0 que se passava nessa sala:

Paulo — Durante meu tempo na sua sala eu a percebi mais ou menos...

Carla — Separada.

Paulo — Como é isso? Como vocé vé&? E isso mesmo ou foi impresséo
minha?

Carla — Eu acho que existem dois grupos, mas acho que tem um grupo no
meio que fica nos dois. E que a gente sempre foi A e B, sempre foi. O B era
da tarde e o A era da manha; eu sempre fui do B. E sempre o pessoal do B
foi mais sossegado, a gente ndo queria ir quando era matiné e o A era
sempre mais ativo, de ficar saindo e no nono ano juntou as duas, ficou uma
salona e, nessa salona, se dividiram. Mais ou menos as mesmas [pessoas].
No caso, s6 alguns que foram para la outros vieram para c&; mais por
afinidade eu acho, eu ndo sei se também por..., se sai mais. O pessoal que
gosta de sair foi para 14, o pessoal que ndo gosta acabou vindo para ca.
Entdo acho que foi mais ou menos assim. Eu ficava mais intimidada de falar
com elas, com o pessoal de 14, mas eu acho que perdi ja [a timidez], eu falo.
Paulo — Ficava meio intimidada por qué? O que te intimidava?

Carla— Ah sei la. Quando... E que agora eu acho tdo bobo mas antes era que
eles eram os mais legais..., faziam as coisas..., mas eu ndo... nao sei, ndo tem
mais isso..., eu ndo ligo muito.

Paulo — VVocé acha que d& para transitar nos dois grupos?

Carla — Acho que d& para certas coisas, mas é porque eles tém mais amigos
em comum e a gente tem uns amigos em comum, fora da escola. Entdo
quando elas comegam a conversar eu ndo consigo entrar, ndo tem como
mesmo. Mas acho que tem gente que fica nos dois: eu, a Manoela, o Joel, a
Beatriz uma época estava mais, agora ndo esta tanto. O pessoal mais..., tem
gente que ndo é tdo radical; mais radical é a Marta, que normalmente senta
no fundo. Eu sempre sentava mais no fundo, mas agora...

Paulo — O que é ser mais radical para vocé?

Carla — E que néo fala mesmo (Carla, aluna 2° EM, entrevista, 10/10/2012)

Carla menciona diferencas de sociabilidade entre as duas turmas, mas enfatiza como
origem da separagédo entre as turmas a fusdo de duas classes de 9° ano. Para Manoela, a
separacdo da turma também esta relacionada a terem sido duas classes distintas, porém,

aponta que o determinante séo as diferencas em relacdo a vida social:
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Manoela — O pessoal da esquerda [da sala de aula] sdo as meninas que eu
falei que ndo saem do quadrado, e eu sinto as vezes que as meninas querem
sair, mas ndo tem coragem, querem conhecer gente, mas ndo saem. Tem 0s
meninos que sdo da turma do meu irméo, que também nédo fazem nada, [...]
Mas essa rivalidade é muito por diferenca de vontade, quando fala de festa,
de beber, ndo sei 0 que, ja sente os olhares dos outros: “Seus idiotas..., sua
puta”. [...]

Paulo — Pelo que pude ver esses julgamentos ndo ganham maiores
proporcoes...

Manoela — Eu acho que ninguém quer criar briga; cada um fica no seu
canto. Eu sei que umas meninas do lado direito ndo gostam das meninas do
lado esquerdo, mas ndo falam nada; véo deixar.., querer manter
[incompreensivel]. Porque se tivesse um bullying na nossa sala, de certa
forma acaba tendo com um dos meninos, que as pessoas nao gostam muito,
mas... que se tivesse uma coisa assim teria muito mais tensdo. (Manoela,
aluna 2° M, entrevista, 05/09/2012)

Lucas, recém-ingresso na escola, também reproduz a mesma visdo de Carla, mas

explora a énfase na sociabilidade dada por Manoela e acrescenta novos ingredientes:

Lucas — Acho que, por exemplo, o fato das pessoas, eu ndo sei se vocé
percebeu, na sala tem uma linha que separa as pessoas, teoricamente
descoladas dos ndo descolados. [...] Eu acho que alguns casos isolados eles
sdo muito abertos, mas eles acham que o outro lado é fechado, entdo ndo da
para entrar. E uma coisa assim, falta de dialogo. [...] E assim: tem a fileira
que eu sento que é a da parede, da parede do armario e ai conta mais duas. E
do José para 14, 0 José ja esta do lado dos ndo descolados, que é uma coisa
babaca de se falar. (Lucas, aluno 2° EM, entrevista, 05/09/2012)

A ciséo entre dois grupos com modos distintos de lidar com a sociabilidade pode ser
compreendida a partir dos estudos de Norbert Elias e John Scotson (2000) sobre as interacdes

entre estabelecidos e outsiders:

Os grupos mais poderosos, na totalidade desses casos, véem-se como
pessoas “melhores”, dotadas de uma espécie de carisma grupal, de uma
virtude especifica que é compartilhada por todos os seus membros e que
falta aos outros. Mais ainda em todos esses casos, oS individuos
“superiores” podem fazer com que os proprios individuos inferiores se
sintam eles mesmos, carentes de virtudes — julgando-se humanamente
inferiores. (ELIAS; SCOTSON, 2000, p. 20).
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De acordo com Norbert Elias (1998), os estabelecidos consideram-se portadores de
um carisma que acaba por definir a relacdo de rivalidade com os demais. Essa postura é

confirmada por Lucas:

Eu acho ridiculo, do lado de onde fica a Paola, a Simone essa galera, essas
pessoas que saem mais, que costumam beber, que costumam ficar com os
meninos. Elas criticam as outras pessoas que ndo fazem isso. (Lucas, aluno
2° EM, entrevista, 05/09/2012)

Ainda de acordo com Elias, a “[...] participacdo na superioridade de um grupo e em
seu carisma grupal singular é, por assim dizer a recompensa pela submissdo as normas
especificas do grupo” (ELIAS; SCOTSON, 2000, p. 25-26). No caso do grupo em foco, a
compreensdo do carisma exige a analise dos preconceitos que marcam 0s grupos de

estudantes dessa sala. Nas palavras de Elias:

O preconceito é compreendido na natureza de sua interdependéncia. Ha& um
equilibrio inevitavel de poder. Essa é também a precondicdo decisiva de
qualquer estigmatizacdo eficaz de um grupo outsider por um grupo
estabelecido. Um grupo sé pode estigmatizar outro com eficacia quando esta
bem instalado em posi¢des de poder das quais o grupo estigmatizado €
excluido. (ELIAS; SCOTSON, 2000, p. 23)

Porém, os grupos observados geraram rivalidades que excluem o grupo dos
“descolados” — considerado mais popular — do que se poderia denominar de bom aluno/a,
também reproduzem preconceitos de género, relacionados aos modos mais tradicionais de se

viver a feminilidade:

Acho que tem essa rivalidade por isso, porque ja estdo julgando sé pelo
olhar. O pessoal ja criou essa ideia: “Porque a Silvia é a festeira, a Silvia é
ndo sei o que”, criou rétulos. (Manoela, aluna 2° M, entrevista, 05/09/2012)

As pessoas do outro lado sdo as pessoas que ndo saem, que ficam em casa,
que criticam muito as pessoas que fazem isso. Eu acho isso muito errado,
acho gue nenhum dos dois lados conhece o outro lado. Entdo eles ndo tém o
que falar. (Lucas, aluno 2° EM, entrevista, 05/09/2012)

O carater de género serd mais explorado no préximo capitulo como um modo
empregado pelos “ndo descolados” para demarcar suas posi¢cdes nesse campo. Quanto ao

desempenho escolar, o grupo dos “ndo descolados” procura se destacar em relagdo aos
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demais a partir de seus resultados escolares, fato que parece incomodar algumas pessoas.

Lucas assim o expressa:

Lucas — Ele [José] é muito arrogante, muito arrogante. Se alguém fala
alguma coisa ele d4 uma risadinha tipo: — “Ah eu sou foda, vocés nio
merecem estar aqui, s6 eu”. Acho que cada coisa que ele faz é para humilhar
as outras pessoas. E isso que eu sinto nele pelo menos.

Paulo — De que forma?

Lucas — Por exemplo, a aula passada a gente estava tendo uma apresentacédo
de inglés. E algum menino do meu grupo errou uma palavra meio simples
até, entdo ele olhou para o lado e comecou a rir tipo “O que vocé esta
fazendo aqui?”. E o tipo de coisa babaca que ele faz sempre. Por mim, eu
acho que é um puta de um arrogante que ndo merecia ter o que ele tem.
(Lucas, aluno 2° EM, entrevista, 05/09/2012)

As diferengas sdo mais marcadas em relagdo a vida social intra e extraescolar, entre 0s
que operam com maior fluidez as relagfes sociais na escola e 0s que operam com menor
fluidez, isto é, entre aqueles cujo capital social é comutado em capital simbolico, atribuindo
maior prestigio. S&o os legais, 0s bacanas, 0s que fazem as coisas, que se sentam de um lado

bem demarcado da sala de aula, sdo os descolados.

No entanto, integrado entre os “descolados” Lucas se revelou surpreso quando foi

recepcionado pela classe:

Lucas — E absurdo como eles foram receptivos, é absurdo, eles te abrem
como se vocé ja tivesse conhecido eles, ha anos. E bizarro. Eu cheguei aqui
fui tdo bem recepcionado, as pessoas olhavam para mim, realmente eram
Curiosos para ver quem eu era, ndo o que eu tinha. Quando eu vim estudar
aqui na verdade, eu pensei: — “Ah, vai ser um bando de riquinhos
mesquinhos”. S6 que quando eu cheguei aqui, eu vi que era totalmente
diferente. As pessoas queriam saber quem eu era, ndo o gue eu tinha. Eu
achei isso muito legal também.

Quando eu entrei aqui na verdade eles ... a primeira a me recepcionar foi a
Paola. Ela me recepcionou super bem, eles falaram que estavam super
curiosos para me conhecer, que eles tinham visto 0 meu nome na lista de
chamada, eles tinham me visto no Facebook™, o Luciano ja tinha me
adicionado no Facebook antes de eu ter entrado no colégio.

111 Site e servico de rede social fundada em 2004 por Mark Zuckerberg. O nome do servico decorre do nome
coloquial utilizado para o livro dado aos estudantes no inicio do ano letivo por algumas administracGes
universitarias nos Estados Unidos para facilitar a aproximacao entre eles. O Facebook permite que qualquer
usuario que declare ter pelo menos 13 anos possa se tornar usudrio registrado do site. Nele é possivel adicionar
pessoas que passam a ter acesso a informagdes que sdo escritas pelos usuarios que tenham relacdo, publicar
fotos, sequir paginas de empresas e organizacdes que também tenham paginas nesse servico. E, atualmente, a
maior rede social virtual.
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Paulo — Logo que vocé chegou perguntaram gquem vocé era, 0 que VOcé
fazia, onde vocé viajava... Como foi isso?

Lucas — Foi uma coisa muito mais de conhecimento, para saber quem a
pessoa é: “O que vocé faz? O que vocé gosta de fazer?”. Foi uma coisa
muito mais amigavel do que uma entrevista — um roteirinho aqui vocé pode
entrar, aqui vocé ndo pode. Eles ja tinham aberto a porta para eu entrar, eles
sO queriam conhecer quem ja estava dentro. Acho que foi isso.

Paulo — E interessante vocé falar isso, vocé chegando como um novo vocé
teve mais abertura, ndo?

Lucas — Sim. (Lucas, aluno 2° EM, entrevista, 05/09/2012)

O caso da integracdo de Lucas chama a atencdo porque, em uma sala dividida,
demarcada, pode ser dificil a entrada em algum grupo. Entretanto, ao ser “checado” na rede
social Lucas foi visto pelo grupo como portador de simbolos que facilitavam sua
identificacdo tais como: estilo (modo de vestir, marca de celular e mp3), modo de falar (falar
mais, utilizar giria), estilo de vida (vida social, lugares que frequenta), disciplina em sala de
aula (fazer exercicios, contestar o/a professor/a, em qual lugar da sala prefere sentar). Em
outras palavras, o capital simbdlico de Lucas o colocou em um determinado ponto no campo
social da sala de aula e este capital foi convertido em capital social. Deste modo, o grupo dos
“descolados” pode langar mao de uma maneira mais despretensiosa de conhecer 0s outros,

afinal ja havia informagdes suficientes sobre o novo colega de classe.

O contraponto a Lucas é feito por Ana Maria. Ela também ingressara naquele mesmo
ano. Embora transite com certa tranquilidade por ambos os grupos, é muito mais proxima ao

grupo oposto ao de Lucas:

Ana Maria — [no comeco do ano ela se sentou mais préximo ao grupo dos
descolados] s6 que eles falaram muito de sexo, de balada, de emagrecer e é
muito sO isso. Nao que eu ache errado, ndo que eu ache chato, nem nada,
mas eu gosto de falar sobre musica, de museu, de fazer curso, esse tipo de
coisa e discutir alguns assuntos que ndo s&o muito bem aceitos para algumas
pessoas; que muitas pessoas ndo gostam nem de criar uma opinido sobre.
Paulo — Por exemplo?

Ana Maria — Ah, sobre pensar se existe mesmo o certo e o errado, entdo
umas coisas sobre essa questao de trai¢do, por exemplo, até que ponto isso é
errado, se essa questdo de poligamia, por exemplo, ou psicandlise [...]. E
algumas pessoas acham que ndo é assunto de adolescente, esse tipo de coisa,
mas eu gosto também de falar sobre festa. E esses dois grupos: um falava
muito sobre um tipo de coisa e o outro s6 falava do outro tipo; ndo tinha um
meio termo. Uns eram muito conservadores, vamos dizer assim, e 0s outros
eram muito...
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Paulo — Quem eram os conservadores e conservadores por qué?

Ana Maria — Assim, o pessoal que ficava mais do lado da janela [lado
esquerdo de quem esta sentado/a como aluno/a]. Se vocé for ver eles sdo
bem mais quietos; no comec¢o do ano eu ndo ouvia hem um pio deles. E eu
comecei a sentir essa falta de conversa sobre essas diferencas e o pessoal de
l4 conversava sobre filmes e tal e eu quis falar com eles. E no come¢o do
ano acho que eles ficaram meio estranhando, porque o pessoal nédo
conversava muito; mas entdo foi super bom e eu acabei me aproximando.
Paulo — E esse grupo sdo os conservadores ou sdo 0s ndo conservadores?
Ana Maria — E, eles ndo sdo conservadores assim eu s0..., eles ndo sio tdo
descarados assim para falar.

Paulo — Por que vocé os chamou de conservadores?

Ana Maria — Ah, porgue eles ndo falavam sobre sexo, sobre drogas, ndo
bebem, ndo fumam, ndo fazem nada, mas por outro lado eles veem muito
filmes, leem livros, sei |4, qualquer coisa assim. (Ana Maria, aluna 2° EM,
entrevista, 03/10/2012)

A entrevista com Ana Maria revela igualmente que escolher qual grupo participar
envolve um componente pessoal, mas que também esta ligado ao capital simbolico (neste
caso o cultural acumulado) reconvertido em capital social. Ela se aproximou do grupo dos
descolados, porém ao ndo compartilhar os mesmos interesses, simbolos e praticas mudou
para o grupo no qual as pessoas “veem muito filme, leem livros...”, ou seja. compartilham das
mesmas disposi¢des que ela. Neste sentido, a integragéo tanto de Lucas como de Ana Maria
em grupos distintos, revelam o processo de legitimacdo de determindado capital simbolico —
expresso em seus estilos de vida — para cada um dos grupos formados e sua reconversdo em

capital social.

Em outra oportunidade, em 2012, durante uma aula de quimica do 3° EM no
laboratorio especifico, o professor pediu para que os/as alunos/as se organizassem em grupos
para 0 experimento e, quatro alunos (Jodo, Osvaldo, Joaquim e Sebastido) e uma aluna
(Mariana) ficaram de fora e nenhum grupo abria espaco para que fossem incorporados. No
caso dos meninos, com excec¢do de Jodo, 0s outros trés tinham pouca interagdo com o restante
da sala de aula. O constrangimento demorou um bom tempo, a ponto de o professor ter que
interceder e fazer a seguinte observagdo: “Ha poucas coisas que me tiram do sério,
discriminacao e intolerancia sdo algumas delas” (caderno de campo, 05/09/2012). Os cinco
acabaram por constituir um grupo a parte, embora tenha sido perceptivel certo incémodo por
parte de Jodo e Mariana com a presenca dos trés meninos. Pedro, que integrava o grupo
constituido por aqueles que apresentavam maior problema de disciplina e que recusaram a

integracdo dos quatro meninos e de Mariana ao grupo, fez o seguinte comentario: “Nao
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somos nds que segregamos, nds que somos segregados, porque ndo trabalhamos direito”
(caderno de campo, 05/09/2012). Desse modo, Pedro expressou uma estrutura de discurso
recorrente na sociedade brasileira — e certamente ndo s6 dela — que credita aos discriminados

a razéo de sua discriminacao.

Enfim, ao explorar essa complexa trama de relagbes que confirmam e também
contestam as distintas dimensdes das violéncias ocorridas no cotidiano da instituicdo escolar,
foi possivel apreender varias situacdes de conflito que ja foram identificadas em pesquisas
anteriormente mencionadas no primeiro capitulo. Alunas e alunos sdo vitimas e agentes de
xingamentos e agressoes que poderiam ser classificadas como incivilidades (DEBARBIEUX,
2005). Ao mesmo tempo, convivem com cisdes entre grupos dentro da mesma sala de aula
revelando diversas formas de socializacdo e acumulos de capital cultural, social e simbolico.
H& ainda outras maneiras de segregacdo entre alunos/as na composicdo dos grupos de
trabalho e estudos. Também foi possivel encontrar violéncias produzidas pela escola, por
meio dos/as docentes, ao interromperem e desqualificarem as contribuicbes de alunos e

alunas.

Todavia, arrisco afirmar que estas violéncias ndo adquiriram maior envergadura
devido a combinacdo entre o trabalho pedagdgico realizado pela escola e as disposi¢Oes
adquiridas pelos/as estudantes durante a socializacdo no seio familiar. A reformulacdo
pedagdgica iniciada em 2010 — e ainda ndo concluida em 2012 — dedicou grande empenho
em articular a conducéo do trabalho pedagogico com a producdo de conhecimento e o papel
ativo da coordenacdo pedagdgica na construcdo de valores que pautassem a sociabilidade

juvenil, envolvendo todo o corpo docente e discente da educacdo infantil ao ensino médio.

A alteracdo do modo de tratar a indisciplina e os conflitos inerentes a socializagdo
escolar é outra dimensdo da reformulacdo pedagdgica, sendo mais incentivada uma
perspectiva dialogada em contraposicdo a postura mais conservadora e autoritaria que
reforcava posicOes hierarquicas e relagcdes de medo.

Esse mesmo cuidado foi registrado por alunos e alunas em seus relatos sobre as
relacdes parentais. O recurso as puni¢des corporais foi utilizado apenas quando os/as jovens
eram criancas. No entanto, ao se tornarem adolescentes e jovens, as familias tem procurado
resolver os conflitos por meio de conversas, embora essa disposicdo ainda resulte em

alteracdes de humor e intensidade de voz que inviabilizam sua solugdo. Somaram-se ainda as
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situacdes de conflitos entre irmdos/irmas nas quais foram empregadas agressoes fisicas (leves

ou ndo), indicando que ha a disposicdo ao recurso da forca, embora menos frequente.

E possivel ainda supor que ha outros agentes socializadores tio importantes quanto a
escola e a familia com os quais estes/as jovens se relacionam, mas que ndo foram aqui

explorados pois, por diversas razdes, ultrapassariam os limites dessa pesquisa.

Um dos focos de tensdo nas relacGes familiares envolveu as relagbes sociais de
género, a partir do controle social e culturalmente determinado sobre os corpos, sinalizando

para a forca da internalizacao, ainda que sob resisténcia, das disposicOes de género.

O processo de configuracdo dessas disposi¢Oes nas relacBes escolares serd discutido
no proximo capitulo, no qual, a traicdo — suposta ou real — é uma das portas de entrada das

expressdes mais visiveis da violéncia: a agressao fisica.
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Capitulo 4 — SOCIALIZACAO, ESCOLA E RELAGCOES DE GENERO: ENTRE TRAICOES
E NOVAS ESTRATEGIAS DE LIDAR COM VIOLENCIAS

Ao procurar apreender as disposicOes geradas pela familia e pela escola em relacédo as
formas de lidar com as violéncias na familia e na/da escola, o controle social dos corpos se
tornou evidente, assim como os significados de género que ultrapassam 0s corpos ao regular
0s sentimentos, as ideias, os valores e a propria construcdo das masculinidades e

feminilidades em ambas as instituicoes.

Nesse capitulo, ressalto o processo de configuracdo das disposi¢des de género nas
relacdes escolares. Nesse processo, a traicdo e a agressao fisica, sua decorréncia mais

evidente, ganhou grande destaque.

4.1 As relagdes de género na escola: a traicdo como porta de entrada

Em uma sequéncia de visitas — mais precisamente nas duas primeiras realizadas em
26/09 e 10/10 de 2011 — um assunto presente em varios momentos foi a traicdo. Esta seria a
razdo para a briga que ocorreu entre duas meninas em 2011. Outros dois casos envolviam a
viagem da namorada de um dos jovens para Porto Seguro e um beijo ocorrido em uma festa
no final de semana. Quando a “vitima” era um dos rapazes, agregava-se certa pressao dos

outros colegas para que este tomasse alguma atitude de represalia.

Cabe ressaltar que a traicdo é também um conceito socialmente construido. Maria
Luiza Heilborn, em livro resultante de sua tese de doutoramento cujo objeto eram as relagdes
igualitarias entre casais, apresenta que para 0s casamentos nos quais as relacGes de género
tendiam a ser mais igualitarias, o modo de categorizar a fidelidade sofria uma inflexdo,
passando a ser tratada como lealdade, pois assim “[...] tematizada, a ética que impera no casal
permite a omissdo ocasional de casos extraconjugais sem o comprometimento do vinculo.”
(HEILBORN, 2004, p. 164) A autora cita um excerto de uma entrevista que corrobora com

sua afirmacao:

A pessoa se sente mais traida por ndo saber do que pela traicdo em si. Existe
quase uma admissdo, que ndo existia tanto antes, de que todo mundo é
passivel de ter paixdes, ou tesdes, de que isso é componente da vida, que o
casamento de jeito nenhum vai refrear esse lado. De certa forma ha cddigos
de como reagir a isso. E até mesmo um dado da psicanalise propor a paixao,
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0 tesdo, como indissociaveis da vida psiquica. Ndo é mais uma questdo
moral. A questdo ética passa a ser como vocé traduz isso para 0 outro.
(HEILBORN, 2004, p. 164)

Por sua vez, a pesquisa realizada por Olivia von der Weid (2010) com casais
praticantes de swing revela que, para estes praticantes, a infidelidade configura-se a partir da
quebra do acordo firmado entre o casal, mentir ou fazer algo escondido, sendo, portanto,
relacionada a confianca. Por razGes mais do que ébvias, ndo é o fato de se relacionar
sexualmente com outra pessoa que configura a traicdo, mas quando essa relacdo com o/a

outro/a envolve algo além do sexo casual, isto é, quando envolver algum sentimento.

Um dos pontos que parecem essenciais para se entender o que é e o que ndo
é traicdo para os pesquisados € compreender que a relagdo com outras
pessoas em uma casa de swing é considerada estritamente sexual, movida
pelo desejo, mas sem envolvimento afetivo. A traicdo € justamente quando
esse lado afetivo se apresenta: “infidelidade ¢ quando rola sentimento”
(Carolina) e no swing “ndo pode existir amor” (Claudio). (WEID, 2010, p.
805)

Embora os casais praticantes de swing vivam uma forma alternativa de relacbes
afetivo-sexuais, aparentemente mais suaves, ha regras e controles bem rigidos, entre as quais
a intolerdncia com a infidelidade, que pode adquirir contornos extremamente violentos,

demonstrando um carater bem conservador.

[...] os casais praticantes de swing encaram a possibilidade de uma traicdo
como uma atitude inadmissivel. Segundo um entrevistado, a infidelidade é

. G

resolvida “na bala’: “o swingueiro ndo trai, a traicdo entre swingueiro ¢

pior do que entre casal que ndo faz swing. Porque o casal que ndo faz swing
tem a desculpa, o alibi, de que ndo tem liberdade, nds ndo” (André). Outro
entrevistado disse: “entre os swingueiros, ndo tem essa coisa de sair para dar
um pulinho de cerca ali, sozinho, nio. E pecado mortal, gravissimo”
(Emanuel). (WEID, 2010, p. 807, grifos meus)

O beijo

Um rapaz do 3° EM (2011) estava deprimido, triste, chorando, segundo alguns/mas
professores/as porque sua namorada havia beijado outro rapaz (ex-aluno da escola) durante o
final de semana. Alguns amigos da sala o estavam incentivando a romper definitivamente o

namoro para que ele ndo fizesse papel de traido e de trouxa. A coordenadora procurou o casal

e conversou com ele e ela — juntos e separados — para compreender a situacdo e poder
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contribuir com a superacdo da crise. Quando retomei o0 assunto com Suzana, ela revelou que
o aluno a havia procurado na semana anterior para contar-lhe que tinha ido a casa da
namorada para conversar com a mée dela e chegaram ao seguinte combinado: a namorada
somente sairia durante o final de semana se fosse com a mde ou com ele, caso contrério,

ficaria em casa.

A temida viagem a Porto Seguro

Outro aluno do 3° EM (2011) estava preocupado porque sua namorada — que estudava
em outra escola — iria viajar para Porto Seguro (BA) com sua turma (possivelmente em uma
viagem de formatura, tal qual descrita anteriormente). O casal de namorados tem amigos em
comum em ambas as escolas e, novamente, 0s rapazes incentivavam que ele rompesse o
relacionamento de um ano e meio porque ela iria ficar com outros garotos na Bahia e ele
seria, portanto, traido. Caso ndo fizesse nada, ficaria com ma fama frente aos colegas da
escola. Ele chegou a procurar Suzana para conversar e, segundo ela, tinha como ideia romper
0 namoro durante esse periodo da viagem porque se, por acaso, ela fizesse algo, ele ndo
queria ficar mal frente aos amigos. Suzana, por sua vez, recomendou que ele procurasse a

namorada e conversasse sobre como ele se sentia.

Como a pesquisa de campo estava em seu inicio, eu ainda ndo havia construido maior
proximidade com os rapazes para tocar no assunto. Tampouco poderia mencionar que estava
a par das conversas privadas realizadas com a coordenadora pedagdgica, pois correria o risco
de revelar a quebra de confidencialidade e abalaria a confianga conquistada entre a
coordenagdo e os alunos. Ademais, nesse primeiro periodo de pesquisa de campo, a
ocorréncia de uma briga envolvendo duas meninas no corredor das salas de aula, tornou-se o
principal foco, pois estava diretamente ligada ao objetivo inicial da pesquisa, além de ter
ocorrido no espaco comum da escola, 0 que ndo comprometeria qualquer relagdo de

privacidade e confianga como havia no caso com 0s rapazes.

A briga

Segundo os relatos recolhidos no campo, por meio de conversas informais com

Suzana, com os/as alunos/as e nas entrevistas realizadas'*, a historia pode ser assim

112 Foram entrevistadas as duas garotas e os dois rapazes, além de Flora, irma de Ana, por estudar na mesma sala
e ser amiga de Clarice. Como ja relatado anteriormente, a entrevista com Clarice foi interrompida por
determinacdo do diretor e nunca mais foi possivel retoma-la. Infelizmente, por problemas técnicos com o
gravador, a entrevista de Pedro ficou muito prejudicada.
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resumida. Durante um final de semana (em 2011), Clarice (2° EM) soube por uma amiga que
seu namorado, Pedro (2° EM), estava tendo um relacionamento (por volta de dois meses) com
Ana (1° EM), que namorava Mauro (2° EM). Ao inteirar-se do fato, ligou para seu namorado,
que desmentiu a historia. Em seguida telefonou para Ana, que confirmou a informacéo e

Clarice logo pediu que fosse conversar com ela:

[...] s6 que ela estava num show, estava um barulho que ndo ia dar para a
gente conversar nunca. Entdo eu falei: “quando vocé chegar em casa me liga
ou eu te procuro e a gente conversa quando tiver siléncio”. E ela estava
bébada ainda. “Entao quando vocé estiver sobria vocé me liga que a gente
conversa”. Mas ela ndo me ligou e a gente conversou pelo MSN*, (Ana,
aluna 1° EM, entrevista, 21/11/11)

A conversa presencial entre elas ndo ocorreu e, de acordo com Suzana, a reacdo

posterior de Clarice foi de tentar revidar de algum modo:

Era um domingo e eu vi l& uma postagem no Facebook: “Ah, amanhi na
Escola vai rolar sangue. Ah, amanhd na Escola vamos quebrar tudo”. Uma
coisa assim, de uma das meninas. Da Clarice. Eu entrei na mensagem,
naquela parte que vocé fala s6 com uma pessoa [inbox'], e disse: “Oi,
Clarice, vi as suas postagens. O qué que esta acontecendo?” Ela disse: “Ah,
estou péssima, a Ana esta saindo com o Pedro hd 2 meses...”. Eu: “Mas
como ¢ que vocé sabe disso?” — “Me contaram.” — “Bom, mas também pode
ser bobagem, pode ser uma fofoca.” — “Nao, mas eu confirmei com ela, ¢
tudo verdade, e amanhd eu vou entrar, vou pegar”, ndo sei 0 que. E eu dizia:
“Nao, vamos conversar.” — “Ah, ta. Entdo, amanha no primeiro horario,
vocé vai estar 14 no primeiro horario?” — “Vou. Vou estar 14 no primeiro
horario.” — “Entdo, eu te espero”. Eu disse: “Esta bom”. Na segunda-feira eu
cheguei, ela estava de fato me esperando e estava super nervosa, super
ameacadora: “Ndo, porque se eu encontra-la na minha frente, eu vou
arrebentar a cara dela, vou pegar, porque eu sou assim, eu ndo levo
desaforo, nunca levei, essa é a minha trajetdria, em qualquer escola que eu
passei...”. (Suzana, coordenadora pedagégica, entrevista 31/10/2012)

Por outro lado, ao chegar a escola Ana foi hostilizada e Paola tomou suas dores:

[...] eu vim para a escola e eu sempre me dou bem com todo mundo aqui. E
no dia ninguém [pausa] falou comigo e quando eles estavam todos juntos,
porque quando eles estdo juntos eles adoram colocar fogo, eles me

13 Abreviagdo de MSN Messenger, programa de mensagens on-line entre usuérios produzido pela Microsoft e
extinto em abril de 2013, sendo incorporado ao Skype, outro programa de comunicagdo por voz e video entre
seus usuarios por meio da Internet.

114 A rede social Facebook permite o envio de mensagens privadas entre seus integrantes.
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xingaram, eu e a Paola. Falaram que a gente era vagabunda coisa e tal e
Clarice sempre no meio, é logico se sentindo o maximo. E eu achei assim,
se alguém tinha que ficar bravo comigo, com certeza era a Clarice e o
Mauro. Eles que tinham gue me julgar, ndo que tinham que me julgar, mas,
sabe, eles que tinham que se afastar, ndo sei, ficar bravos... Eles eram o0s
Gnicos que tinham motivos. (Ana, aluna 1° EM, entrevista, 21/11/11)

Falavam “nossa que cagada vocé fez” sabe, tipo ficavam zoando ela. Mas
quando a Clarice passava no corredor ela gritava que a Ana era vadia, que a
Ana era uma puta, ndo sei o que la. (Flora, aluna 2° EM, entrevista,
21/11/11)

Logo, a coordenagdo chamou uma reunido com Clarice, depois com Ana e Paola:

Nesse mesmo dia eu conversei com a Ana, conversei com o Mauro, foi a
Unica vez que eu conversei com o0 Mauro. O Pedro ndo veio na escola nesse
dia, acho que ja assustado com a conversa que rolava entre eles, que
imagino que era... aquilo era a parte que eu vi, mas imagino o que o fim de
semana deve ter sido intenso de conversas. Entdo, o Pedro ndo apareceu na
escola nesse dia. E, enfim, a gente foi conversando... (Suzana, coordenadora
pedagdgica, entrevista, 31/10/2012)

Segundo Ana

[...] a orientacdo da Suzana foi para gente [ela e Paola] nédo ficar revidando,
porgue a Clarice é esquentadinha. Entdo a Clarice sempre ia falar, provocar
e a Suzana falou para ndo revidar, que ndo valia a pena, sO ia provocar mais
confusdo e tal. E foi o que eu fiz. Ignorei por um tempo. Todo mundo
comecou até a falar que eu era fria, que eu ndo estava nada arrependida pelo
que eu fiz, s6 porque eu ndo respondia as provocages deles. (Ana, aluna 1°
EM, entrevista, 21/11/11)

Pedro ndo compareceu a escola na parte da manhad porque estava fazendo exames.

Mas o tratamento dado a Pedro pelo grupo foi bem mais tolerante do que em relacdo a Ana:

Tinha uma tensdo dos meninos, uma solidariedade ao Mauro que se desfez
muito rapidamente. No dia seguinte Pedro estava reincorporado ao grupo,
sem nenhum problema. Naquele dia Pedro apareceu aqui a tarde, a gente
conversou e eu combinei com ele que ele iria ficar fora do treino de futebol
até as coisas se acalmarem. Ele disse: “Nao, ndo tem problema nenhum
entre eu e o Mauro”. Eu falei: “Eu também quero que ndo tenha problema
nenhum, mas o futebol ja é uma coisa corporal, de repente um vai e da uma
bica no outro e vai dizer que foi na bola e, na certa, tera sido na bola, vamos
ficar fora”. E, coincidentemente o Pedro também na mesma semana
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apareceu com um problema de saide no cora¢do. No coragdo. Entdo ele
também tinha essa recomendacdo médica de ficar fora do treino, mas foi
uma coincidéncia, eu ja tinha falado para ele que ele ficaria fora do treino
por um tempo até as coisas se acalmarem. (Suzana, coordenadora
pedagdgica, entrevista, 9/11/2012)

Pedro revelou que alguns colegas o insultaram, mas que seus amigos mais proximos
disseram que, embora ele tivesse feito besteira — cagada, em suas palavras —, estavam do seu

lado.

Entdo na segunda-feira teve amigo no grupo que nem o cumprimentou
também, passou reto e tudo mais. Tanto que ele chegou na segunda-feira
aqui, ele foi comer sozinho e pediu para algum amigo para ir la com ele,
para ele ndo ter que subir sozinho. N&o sei se era medo, ndo sei se era
vergonha. (Mauro, aluno 2° EM, entrevista, 28/11/11)

Mauro ficou muito irritado, mas conteve-se naquele momento:

Nesse primeiro dia eu conversei com todos eles: a Clarice, a Ana, 0 Mauro e
0 Pedro a tarde. E 0 Mauro estava muito tranquilo. Ele estava muito triste,
mas ele estava tranquilo assim: “Ndo isso aconteceu, acabou, ndo quero
mais saber”. (Suzana, coordenadora pedagogica, entrevista, 09/11/2012)

[...] depois eu parei para pensar e vi que bater ndo seria a melhor saida,
porgue eu iria me rebaixar ao que ele esta fazendo. Entdo eu sé me recusei a
cumprimenta-lo quando ele me cumprimentou. Ele tentou me cumprimentar
duas vezes, porque depois da segunda ele nem tentou mais. Sé assim, para
mim n&do existe, para mim ndo faz diferenca nenhuma, nem ele, nem ela.
(Mauro, aluno 2° EM, entrevista, 28/11/11)

No entanto, apds a intervencdo da coordenadora as meninas tiveram posturas

distintas:

Quem mantinha ameacgas e continuou mantendo na tensdo: “Ah se olhar
para mim, se olhar para mim”, foi a Clarice, mas de um jeito que foi
acalmando. A Ana chorou muito, muito, muito, chorou muito, muito
arrependida, muito. Disse “Ah, eu fiz uma bobagem, eu ndo queria ter
feito”. E outra hora chorava e dizia: “Ah, mais eu gosto do Pedro”. Enfim
ndo devia ter feito, mas devia ter feito. A gente achou que a coisa estivesse
controlada, ndo resolvida, porque a Clarice sempre foi pilha. Ela entrou na
escola aguele ano — passou um ano aqui com a gente — e ela foi muito, muito
brava, de xingar. Elas tinham um time também de competicdo, de futebol e
sempre assisto — todas as vezes que eu posso assistir, eu assisto. Elas tinham
ido para um primeiro campeonato. Esse time das meninas estava comegando
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a se estruturar e elas ficaram em segundo lugar. Ganharam medalha de prata
e ela fez um escandalo na quadra; xingou de palavrdo a professora, as
meninas, porque ‘“Medalha de prata era uma merda”, uma bobagem. Ela
sempre foi muito pimentinha. (Suzana, coordenadora pedagdgica, entrevista,
09/11/2012)

Essa era a conjuntura na qual se iniciou o trabalho de campo: a tensdo entre Ana e
Clarice, Mauro e Pedro — com a amizade rompida entre os rapazes e entre as meninas — e dois
meninos do 3° EM angustiados, um com a constatada traicdo de sua namorada e outro diante

de uma possivel traicdo apenas antecipada.

Era comum ver Ana durante o intervalo conversando com duas outras garotas — Paola
e outra menina™®, do 3° ano, que, segundo um dos seus colegas de classe, ndo é bem-vista

pelas outras garotas por ser, nas palavras dele, “gostosona”:

E ai eles, ai eu figuei meio assim porque 0s amigos que eu achava que eu
tinha, ndo eram tdo amigos assim, porque todo mundo virou as costas para
mim e ficou a minha irmd. Mais 0s meninos porque minha irma e as
meninas continuaram minhas amigas como sempre. [...] entdo foi na
primeira semana, porque ai depois todos vieram conversar comigo. A
maioria deles fala que julgar... foi errado ndo sei 0 que, que eles ndo tém
nada com isso. Que eles ndo deviam ter me julgado mesmo, pediram
desculpas. (Ana, aluna 1° EM, entrevista, 21/11/11)

Durante uma observacdo na sala de Clarice, a professora proferiu o0 nome “Ana” (se
referia a outra jovem com o mesmo nome) e Clarice disse aos colegas ao lado, principalmente
para Mauro: “Ana é nome de puta, ndo ¢ mesmo, Mauro?” (observacdo de campo,
31/10/2011).

J& para Pedro o revide do grupo foi bem menos intenso. Logo na semana seguinte
participava do jogo de futebol com os colegas. Até mesmo Clarice ja o havia “perdoado”,

segundo relatos.

Tudo pareceria bem encaminhado quando um dia no retorno as salas de aula ap6s o

intervalo da manh@, aconteceu a briga:

[...] eu falei “oi” para o Pedro, e ela [Clarice] falou: “vai tomar no cu sua
(13

vagabunda”. Eu sai de perto. E ai depois ela passou de novo e falou: “¢é
vagabunda”, alguma coisa assim. E ai no corredor ela falou: “vai dar pro

15 A terceira garota que havia se submetido a cirurgia de implante de silicone citada no capitulo anterior.
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namorado de outra”, ou alguma coisa assim. E ai eu falei: “cala a boca sua
corna”, e ai ela ficou puta e veio para cima de mim. (Ana, aluna 1° EM,
entrevista, 21/11/11)

O coordenador pedagdgico, Antonio, separou a briga, com a ajuda de Pedro que

segurou Clarice:

[...] todo mundo ficou em choque aqui. A minha irma falou que estava la e
ndo fez nada. Ndo conseguiu fazer nada porque ndo tem o que fazer assim.
Ela falou que ficou em choque, ficou sem reacdo, assim como todo mundo.
(Ana, aluna 1° EM, entrevista, 21/11/11)

Os familiares foram informados, mas a postura das mées foi distinta. Por um lado a

mae de Ana:

[...] veio buscar e pediu para falar; a gente entrou e conversou. A mae estava
muito aborrecida e eu fui acalmando a mée e dizendo, junto com a Ana — eu
a mée e a Ana — dizendo “O, para Ana também esta dificil, ela é uma
menina, vamos ajudar”’. A mae também foi se acalmando e eu achei, pelo
menos na minha frente a conversa terminou bem. (Suzana, coordenadora
pedagobgica, entrevista, 9/11/2012)

Por outro, a mée de Clarice:

brigou muito comigo por telefone: “Ah, eu ndo vou buscar, ndo tenho a
menor condicao de ir buscar, estou no meio do meu trabalho e vocé estd me
ligando; quer dizer que a minha filha vai ser punida porque foi traida”. E eu
falei: “Olha, eu ndo estou falando disso, eu estou falando que ela ndo tem
condi¢do de ficar aqui hoje, ela teve uma confrontacdo fisica”. E a mae
continuou: “Ah, quer dizer que a minha filha estd sendo suspensa?” “Nao,
ndo estd sendo suspensa, ela ndo tem condicdo de ficar aqui hoje, ela esta
mal, se estressou, passou do tom”. Entdo a mae disse: “Quer dizer que, para
vocé, trair é menos do que bater, porque quando aconteceu o episddio a
outra ficou tendo aula. A outra também esta indo para casa?”. E eu: “a gente
tem uma regra aqui na escola, que a gente ndo fala da vida de um para o
outro. A outra eu converso com a méae da outra, eu estou conversando com
voceé sobre a Clarice”. “Nao, € porque eu quero saber se a outra também esta
suspensa igual a minha filha”. Tinha uma coisa bem, uma braveza bem
esquisita para mim. E tanto que de fato ela ndo veio buscar, a Clarice ficou
aqui comigo. A mie muito brava dizendo: “A minha filha ndo vai ficar
nessa escola. Quer dizer que para vocés trair ndo tem importancia, o que
importa € bater; bater esta errado trair ndo. Eu avisei a minha filha para ndo
fazer isso dentro da escola” essa era a conversa da mae. (Suzana,
coordenadora pedagdgica, entrevista, 9/11/2012)
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No entanto, coerente com a proposta de que a escola ndo estd somente envolvida com
a transmissdo de conteudos formais, Suzana respondeu a esta Gltima intervencdo da mée de
Clarice destacando que, independente do local da ocorréncia, haveria intervencdo da escola

por se tratar de um comportamento recriminado pela gestéo escolar:

Olha, para gente tanto faz se ela faz dentro da escola ou fora da escola, a
gente ia ter essa conversa do mesmo jeito. Para a gente, bater, agressao
fisica ndo estd no universo possivel. (Suzana, coordenadora pedagogica,
entrevista, 9/11/2012)

Tal discurso também foi relatado por Ana durante entrevista realizada, conforme

trecho abaixo:

Ana — Falei que a Clarice ndo tinha que envolver a escola nisso, ndo tinha
nada a ver, falei.

Paulo — A Suzana te respondeu 0 qué?

Ana — Que ndo foi a Clarice que envolveu a escola. Que a escola se
envolveu, porque a escola tem que cuidar da gente, e a escola percebeu que
alguma coisa estava acontecendo e ela queria ajudar a gente assim, cuidar de
nos. Entdo, ai tudo bem. Eu acho que a escola tinha que se envolver mesmo,
porque se ela ndo tivesse se envolvido, as coisas estariam bem piores do que
estdo. [...] Se ninguém tivesse falado nada para ela [Clarice] com certeza as
coisa iam estar piores. (Ana, aluna 1° EM, entrevista, 21/11/11)

Assim, a traicdo — ou o receio de que ela aconteca —, se destacou como modo de
acessar as relacdes de género entre alunos e alunas, bem como a experiéncia com a violéncia
fisica, vivenciada entre Ana e Clarice e as intervencdes que a direcdo escolar executou

durante esses episodios.

Em 2012, Clarice mudou de escola, por razdes familiares, mas Ana continuou a
estudar na Escola e ndo foi notada nenhuma referéncia ao ocorrido. Mesmo durante as

entrevistas, nenhum/a dos/as jovens se referiu a briga protagonizada pelas meninas.

4.2 As relagOes de género: 0 que a traigdo permite desvelar

Marilia Carvalho, Raquel Souza e Elisabete Oliveira (2009) analisaram 133 teses e
dissertacbes com a tematica jovens, sexualidade e/ou relacdes de género para o capitulo
intitulado Jovens, sexualidade e género, integrante do Estado da Arte sobre juventude na

poOs-graduagdo brasileira :  educagdo, ciéncias sociais e servico social (1999-2006)
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(SPOSITO, 2009). No processo de andlise, agruparam um conjunto de 14 estudos (um
doutorado e 13 mestrados) que abordavam a vivéncia e a construcdo de trajetorias que
envolviam a experiéncia sexual dos/as jovens. Indicam que os trabalhos, de maneira geral,
compreendem a sexualidade como uma construgdo social e que, portanto, “[...] € comum que
os trabalhos considerem as relagbes de género e problematizem seu campo a partir de
aspectos relacionados as assimetrias e aos scripts femininos e masculinos na configuracéo de

experiéncias afetivo-sexuais.” (p. 241, grifos no original)

A traicdo — efetiva ou antecipada — permitiu aferir quais as reacdes dos rapazes traidos
eram esperadas socialmente, ao mesmo tempo, revelaram a responsabilizacdo das jovens

como depositarias da fidelidade masculina.

Em uma ponta, estariam o0s rapazes socialmente mais estimulados a terem
experiéncias amorosas e sexuais em maior numero que as meninas. Mas eles também
possuem sua masculinidade vigiada: hd todo um arsenal de proposi¢des, interdicGes e
exigéncias especificas. “Ser homem” ndo significa somente ter relacionamentos
heterossexuais, mas, igualmente, ndo aceitar a traicdo. O comportamento masculino de
rompimento categorico ou o controle peremptdrio sobre a vida privada de suas namoradas é
uma das disposi¢es criadas para confirmacdo da heterossexualidade compulséria. Somam-se
a ela outras habilidades consideradas masculinas como o esporte, em particular o futebol; a
predisposi¢cdo a violéncia e a indisciplina; habilidades fisicas como forca e destreza;
habilidades intelectuais como geoposicionamento, facilidade com ndmeros e operacdes
l6gicas™®. Tais exigéncias submetem-os & angUstia diante da pressdo constante para

continuarem conformados a essa socializagcdo de género.

Do outro lado, estariam as jovens que deveriam resistir as investidas dos rapazes e se
resguardar para seus respectivos namorados, sob o risco de sofrerem criticas sobre sua
“integridade” moral. Se a eles ¢ incentivado ser “garanhdao” — como afirma Manoela —, a elas

cabe resistir aos galanteios e, portanto, controlar as experiéncias afetivo-sexuais.

118 Tais exemplos ndo sdo caracterfsticas naturais ou inerentes de ser homem, mas aquelas socialmente mais
propagadas pela masculinidade hegeménica e que, pelo caminho aqui tratado, poderdo ser compreendidas dentro
de um habitus de género. S8o disposi¢cdes de género amplamente divulgadas, prestigiadas e paulatinamente
ensinadas a meninos e meninas nos seus diversos espacos de socializacdo. Vale, novamente, a referéncia a
ALTMANN, AYOB e AMARAL (2011)
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Sendo assim, o controle sobre as meninas é maior ndo s6 para que elas ndo sejam mal

faladas, mas porque, além disso, sdo elas as responsaveis em garantir a honra de seu

namorado:

Até pouco tempo atrds nossas leis acobertavam o costume de se lavar a
honra masculina com o sangue da mulher assassinada. Hoje assistimos a
relativizacdo dos costumes, a criacdo de novas leis como a lei Maria da
Penha e, mesmo assim, ainda existem silenciamentos notérios. E isso é um
grande desafio, pois o0 modo como enguadramos nossos desejos, nos
definimos como homens e mulheres, disciplinamos nossos corpos esta
presente ndo sO6 na construgcdo das identidades individuais, mas na
configuracdo de relacbes afetivas estabelecidas fora e dentro da escola.
(VIANNA; NEVES, 2013, p.63)

Os relatos de quem estava diretamente envolvido no episédio da briga atribuiam

maior peso a traicdo da amizade do que a traicdo sexual. O principal argumento nessa direcdo

envolvia a relacdo de Clarice e Pedro, que, segundo as entrevistas, ndo estavam namorando:

Mauro — A Clarice ndo namorava com ele, mas ela se sentiu no direito de se
[incompreensivel] dela e ficou brava. Se alguém tinha que brigar, acho, era
eu e ele. N&o tem nada a ver elas brigarem.

Paulo — Por qué?

Mauro — Porque a relacdo mais séria era minha com a Ana, do que dela
mesmo com o Pedro, mas de qualquer jeito eu sou suspeito para falar.
(Mauro, aluno 2° EM, entrevista, 28/11/11)

Flora — A Clarice e 0 Pedro ndo estavam. Eles tentaram namorar a um
tempo atras, no comeco do ano ele a pediu em namoro, eles ficaram juntos,
acho que ndo deu uma semana e nao deu certo. Eles terminaram e
resolveram que eles iam ficar, mas ndo ia ser nada sério. E sendo assim
desde entdo, o Pedro saia e ficava com outras meninas, a Clarice saia e
ficava com outros meninos. Eles ndo tinham problema com isso. O
problema que a Clarice ficou brava foi por ter sido com a Ana. N&o foi ele
ter ficado com outra pessoa, foi ele ter ficado com a melhor amiga dela.
(Flora, aluna 2° EM, entrevista, 21/11/11)

Para Suzana, que realizou conversas com as meninas logo apos a briga e algumas

vezes depois, a marca da traicdo era a amizade:

Paulo — Mas ela colocava a traicdo numa marca sexual ou numa marca de
amizade?

Suzana — Numa marca de amizade, numa marca afetiva; ela dizia: “A Ana ¢
minha amiga ha muitos anos, ela ja viajou comigo”; a mae também disse
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isso para mim: “Vivia na minha casa, viajou com a gente, como ¢ que ela
faz iss0?” Tinha alguma coisa a ver com a vinculagdo da amizade das duas
Tanto para Ana quanto para Clarice, o Pedro foi completamente perdoado.
A Ana se relaciona com o Pedro até hoje, sofre, chora por isso, mas se
relaciona com ele até hoje. E a Clarice voltou a namorar com ele alguns dias
depois, ndo sei precisar, mas ele ficou de vitima mesmo. Eu acho que a
questdo estava mesmo na relagdo das duas, na amizade entre as duas.
(Suzana, coordenadora pedagdgica, entrevista, 09/11/2012)

No entanto, Ana ndo foi ofendida por ter traido a amizade de sua melhor amiga, mas

por ter ficado com o namorado dela. Os xingamentos de “vagabunda”, “puta” estdo

claramente associados a praticas sexuais vistas pejorativamente a sexualidade — ou por vender

favores sexuais ou por viver sua sexualidade de modo “ndo convencional” (praticas sexuais,

namero de parceiros, frequéncia de relacbes) — e ndo a quebra do decoro esperado nas

relagdes de amizade:

Um julgamento moral, publicamente essa coisa do vaca, piranha, dando para
0 meu namorado ha dois meses; na conversa mais privada € minha amiga a
vida inteira, viajou comigo, vivia na minha casa, dormia no meu gquarto,
afetividade mesmo. Mas acho que no discurso que circulou era isso, era
vaca, piranha. [...] a adesdo é muito facil. Minha amiga me sacaneou, parece
ficar num lugar muito privado, nesse lugar mais de adeséo, € mais fécil dizer
iSs0 — uma vaca. (Suzana, coordenadora pedagdgica, entrevista, 09/11/2012)

A divergéncia entre a acusacao privada — minha amiga — e a acusa¢do publica — vaca,

piranha, vagabunda — demonstra a intencdo de infligir maior julgamento moral e conseguir

maior solidariedade de seus/suas colegas. Posiciona-se como vitima e recorre aos estere6tipos

de género mais comumente divulgados e compartilhados por outras pessoas:

Mauro — E porque isso é uma coisa que a sociedade mesmo construiu, a
mulher que pega varios é galinha e 0 homem que pega varias é bonzéo.
Acho até que pelo fato da mulher, que é assim, tem que partir do homem,
mas a mulher tem que aceitar. Entdo, para 0 homem é muito mais dificil...
do que para a mulher. Entdo se a mulher pegar varios é porque ela quer
pegar um monte mesmo. Se 0 homem pegar véarias é um pouco mais dificil
assim. Eu acho que nessa idade tem que pegar varios sim. Tem que curtir,
porgue é exatamente o que vocé falou, estd na idade de descobrir tudo,
desde que seja, que ndo se comprometa a fazer alguma coisa e nao
[incompreensivel]. Muita mulher também toma a iniciativa, me parece ter
sido o caso da Ana, por exemplo. Mas hoje a grande maioria € 0 homem
quem comecga alguma coisa. Quem comega alguma coisa é sempre 0
homem, a maioria.
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Paulo — E no caso da mulher que procura comecar as coisas, 0 que VOcé
acha dessa mulher?

Mauro — Com varios homens?

Paulo — E.

Mauro — E uma opinido meio machista, mas eu acho que ela constréi uma
imagem dela muito vulgar.

Paulo — Se vocé ficasse sabendo que fulana toma a iniciativa para conseguir
varios homens entéo vocé acharia ela vulgar?

Mauro — Sim acharia..., acharia. N&o sei, acho que vem plantado na cabeca
da gente. A gente cresce vendo isso, entdo acaba para gente ficando estranho
ver uma mulher fazendo papel do homem, mais ou menos isso. E isso, existe
0 papel do homem e da mulher.

Paulo — E quais seriam esses papéis, por exemplo? Qual seria o papel do
homem?

Mauro — Ah, ai eu ndo conseguiria explicar, mas na questdo de
relacionamento, 0 homem é aguele que tem gue tomar mais iniciativa, tem
que dentro do relacionamento mesmo ter bastante iniciativa, chamar para
sair e a mulher é quem fica esperando, que depende do homem. Na maioria
das vezes é assim, mais ou menos como eu falei. Mas o homem tem mais
aquela imagem de quem comeca, de quem vai dar o primeiro passo. Nao
que a mulher ndo possa fazer isso, mas se rolar espaco vai. Nesse caso ela
deu em cima de dois homens, mais por isso que ela é galinha. O problema é
assim, quando a mulher ndo se valoriza, entendeu? Quando ela fica com um,
dai a semana que vem ja fica com outro, ai ela fala “néo estou nem ligando”.
Al jé& fica com outro, fica com outro. A gente percebe que é uma menina que
ndo esta nem ai para nada, né? E vulgar por natureza assim. (Mauro, aluno
2° EM, entrevista, 28/11/11)

Essa “coisa que a sociedade mesmo construiu” estipula que aos homens cabe a
iniciativa e a elas cabe o resguardo, porque “se a mulher pegar varios é porque ela quer pegar
um monte mesmo”, se desvalorizando e sendo vulgar, “por natureza”. Embora exista uma
contradi¢do entre o “Eu acho que nessa idade tem que pegar varios sim, tem que curtir”, o
que prevalece no caso de Ana é uma avaliacdo real de que variar suas experiéncias sexuais e
afetivas a vulgarizaria como garota. Possivelmente ainda magoado com Ana, Mauro é
categoérico “[...] ela deu em cima de dois homens, mais por isso que ela € galinha [...]”. Ele a

responsabiliza por ndo ter resistido as iniciativas de Pedro.

Contudo, tal discurso ainda hegem6nico em nossa sociedade — que concede maiores
privilégios aos homens no exercicio de suas praticas afetivas e sexuais —, ndo é reproduzido
apenas pelos garotos. Ele produz um habitus de género intrinseco a cultura patriarcal e que

garante a internalizagéo, ainda que de modo contraditorio, da propria desigualdade de género.
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Em artigo sobre sua tese de doutorado desenvolvida sobre a (in)fidelidade feminina
em um “Clube de Mulheres” na cidade do Rio de Janeiro, Marion Arent (2009) revela, a
partir de suas entrevistas, que a infidelidade feminina seria reagdo/vinganca a traicdo —
mesmo que suposta — de seus companheiros, reforcando, assim, outro estere6tipo masculino
de que todo homem trai. Segundo a autora, mesmo traindo elas “[...] continuam sob o jugo da

dominagdo masculina, mesmo quando parecem romper com ela.” (ARENT, 2009, p. 160)

Ao viver sua sexualidade de um modo que contraria a subordinacdo das mulheres,
Ana revela o quao dificil é ultrapassar os limites dessas disposi¢cdes de género ao afirmar que

cabe as meninas resistir as investidas dos rapazes:

Ana — Entdo para nos dois a situagdo era a mesma e ai as pessoas, 6bvio, me
julgaram bem mais por que eu sou menina. Eu acho que se acontecesse isso
comigo, eu também ia colocar a culpa mais na menina do que no menino.
Paulo — Por qué?

Ana — Ndo sei. Eu ia achar que a culpa, porque tem esse negécio que
menino toma a iniciativa e ai, a culpa seria dele por ele ter tentado e a
menina so cedeu, entendeu? Mas é meio nada a ver isso. S que eu acho que
se acontecesse isso comigo, eu ia jogar mais a culpa nela do que nele.
Exatamente, 0s meninos, sS40 poucos 0S meninos que estdo namorando
agora, eles querem muitas meninas e nao € certo. Mas 0s meninos mais
enturmados assim sdo aqueles que ficam com todas as meninas. (Ana, aluna
1° EM, entrevista, 21/11/11)

Socializados dentro de um discurso que atribui determinados papéis para cada um dos
sexos, garotos e garotas assumem posicdes que remetem a um modelo de oposigdo binaria de

um Sexo em rela(;éo ao outro.

Se a eles é permitido que se interessem e procurem se relacionar com maior
quantidade de mulheres, elas sdo responsaveis por negar seus proprios interesses e prazeres,
uma vez que “para o homem ¢é muito mais dificil”. No mesmo sentido, o perddo dado a Pedro
por Clarice também se enquadra nessa configuracdo de género, pois se as meninas sao

aquelas que permitem a traicéo, a eles o perdao é possivel.

Acho a Ana muito vitima nessa historia, muito vitima desse movimento
moralista de... E no final de contas sdo todos criancas, sdo todos pequenos e
tém que aguentar uma coisa grande que estd num julgamento externo, que
estd num julgamento do adulto que se solidariza com isso. (Suzana,
coordenadora pedagdgica, entrevista, 09/11/2012)
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Ainda que Ana assuma uma posi¢do contraditoria entre a superacao e a incorporacéo
dessas disposicdes de género, continua sendo vista como vitima de sua prépria condicdo de
mulher''’. E vitima da violéncia simbélica, complexo e elaborado conceito presente na teoria
de Pierre Bourdieu. Normalmente a violéncia simbdlica é compreendida somente pela
exibicdo de bens simbdlicos de prestigio, no entanto sua expressdo é muito mais ampla, pois,
por estar no nivel das disposi¢fes culturais, responsaveis em nos apresentarem o mundo e,
portanto, em nos constituirem como pessoas, ndo sdo percebidas como construcdo do
pensamento, elas sdo evidentes. Assim, ao passarem pelas categorias de julgamento de cada
um(a), de como se reconhecem como homem ou como mulher, ndo é percebido o quéo
arbitrério isso é. Ao agirem, portanto, de acordo com essas disposi¢des de cultura, estdo

fazendo o apropriado, o evidente, porque foi 0 que aprenderam e incorporaram como correto.

Nesse sentido, 0 caso da traicdo € interessante porque permite pensar sobre as formas
de violéncia a partir das construgdes sociais acerca do feminino e do masculino, as quais
evidenciam que todos os envolvidos, sejam vitimas ou ndo, reconhecem como legitimas as

disposicdes de género que as validam.

Assim, ao reconhecer que utilizaria esses mesmos preceitos de fidelidade, recato,
submissdo, passividade para julgar uma futura suposta traidora, acaba-se por impor a mulher
a responsabilidade pela consumacdo ou ndo da traicéo, isentando, portanto, os rapazes de
qualquer responsabilidade. Afinal, desde sua socializacdo na familia, com os/as colegas da
escola, passando pelas novelas'®, séries de televisdo, filmes, etc., tais disposicdes de género
estdo explicitadas e reforcadas. Como afirma Bourdieu (2002a), os esquemas ou instrumentos
que alguém utiliza para avaliar a si mesmo/a ou a outra pessoa sao resultados da incorporacéo
de classificacdes, naturalizadas, de que seu ser social é produto. O habitus é “[...] a presenca
operante de todo o passado do qual é o produto [...]” (BOURDIEU, 2009, p. 93).

Portanto, romper com a violéncia simbdlica exige condicGes para além de sua
desmistificacdo, pois ela reside nas “[...] disposicdes modeladas pelas estruturas de

dominacédo que as produzem [...]” (BOURDIEU, 20023, p. 54, grifos meus). Para tanto seria

117 Também séo exemplos a opgdo em implantar silicone de Ana e Flora, a vigorexia de Osvaldo e seus colegas,
afinal todas essas agdes estdo nas disposi¢des de cultura incorporada pelos agentes.

118 Somente a titulo de ilustracdo, as novelas televisivas sempre apresentam uma briga entre mulheres motivadas
ou pelo ciime ou por inveja. Na atual (2013) novela “Amor a vida” da Rede Globo de Televisdo, a personagem
Pilar (Suzana Vieira), até 0 momento da escrita dessa tese ja havia protagonizado duas brigas, uma com Aline
(Vanessa Giacomo) e outra com Edith (Béarbara Paz), amante e ex-amante, respectivamente, de seu marido
César (Antonio Fagundes) no folhetim. Novamente, aqui, torna-se relevante e importante os apontamentos de
Setton (2002)
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necessario transformar radicalmente as condi¢des sociais que induzem os dominados a aceitar
0 ponto de vista dos dominantes sobre si mesmos e sobre os dominantes. No presente caso,
seria necessario transformar as relagdes sociais de género para que Ana — e outras mulheres —

ndo mais incutissem a elas mesmas a responsabilidade pela infidelidade.

No caso de Mauro, ao optar por ndo recorrer a violéncia para defender sua “honra”
enfrenta mais um estere6tipo de género, além de confirmar o sucesso das estratégias adotadas
pela direcdo escolar em relacdo as situacfes de violéncias anteriormente descritas. Ao nao
considerar as violéncias como recurso legitimo, Mauro qualifica como violenta a “trai¢do” de

Pedro acreditando que nao se rebaixou “ao que ele [Pedro] estava fazendo”.

Somente a titulo de ilustracdo, hd o artigo de Rosilene Almeida Santiago e Maria
Thereza Avila Dantas Coelho (2010) sobre a perspectiva de infratores privados de liberdade
acerca do crime passional, no qual alguns detentos revelam a necessidade de “mente forte”,

muito autocontrole para evitar a ocorréncia do “crime de honra”.

Assim, tanto quanto na familia, a experiéncia com a violéncia fisica dentro da escola é
tida como estranha, mesmo quando vivenciada pelos/as jovens. A falta de reacdo dos/as
colegas durante a briga, inclusive de Flora, irmd de Ana, demonstra o quéo distante e pouco
valorado pelos/as estudantes o uso da agressao fisica™® como recurso. Flora explicita essa

posicao:

[...] primeiro porque ela bateu na minha irmé e eu achei uma coisa meio que
inaceitavel, porque meus pais ndo batem na minha irma (Flora, aluna 2° EM,
entrevista, 21/11/11)

Embora Paola contemporize que a opgdo de Ana em ficar com Pedro néo tenha sido
certa, ao recorrer a violéncia reconhece que Clarice ultrapassou os limites da sociabilidade e

do respeito:

Tudo bem, ndo foi certo a Ana ter ficado com o namorado dela. Se alguém
tivesse feito isso comigo eu ia ficar muito brava, eu ndo ia perdoar também.
Sé que quem ela é para bater nos outros? Quem ¢ ela? Ela é mée de alguém?
Nem a minha mée encosta a mdo em mim, ela vai encostar? [...] Ela passou
do limite dela. Ela passou do respeito que ela podia ter com qualquer
pessoa. [...] Naquele dia ela passou por cima de [énfase] qualquer coisa. [...]

119 Em minha pesquisa de mestrado, ao contrario, a possibilidade de ocorréncia de uma briga tornava-se um
espetaculo. Ver mais em Neves (2008, p. 90).
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De qualquer palavra de amizade que ela tinha falado para Ana, ela passou
por cima. Passou por cima, passou por cima mesmo. (Paola, aluna 2° EM,
entrevista, 29/08/2012)

A avaliacdo que garotas e garotos fizeram da agressdo fisica protagonizada por
Clarice contrapde-se a constatacdo de Miriam Abramovay (2009) sobre o uso da
agressividade por mulheres como uma atitude que vem sendo incorporada nos padrdes de
feminilidade (ABRAMOVAY, 2009).

O recurso a violéncia fisica também tem outro componente: a perda da justificativa,
do motivo — “perder a razdo” — como se até aquele momento Clarice estivesse correta em
insultar reiteradamente Ana e, neste sentido, é importante se deter momentaneamente sobre
isso, pois 0 desagravo parece se concentrar na opcdo pela violéncia fisica, naturalizando,
dessa maneira, a violéncia verbal a qual Ana (e Paola) foi submetida. E somente a partir da
confrontacdo fisica que Clarice passa “por cima de qualquer coisa [...] de qualquer palavra de
amizade que ela tinha falado para Ana”, como se achincalhar, insultar, injuriar, ofender,
ultrajar, etc., realizadas publicamente ndo fosse uma expressdo de agressdo e violéncia.
Assim, a pratica de humilhacdo publica esta dentro de uma zona de possibilidades e ndo €
relacionada como violéncia (como ja foi visto no capitulo anterior sobre as relacGes de
zoacdo e brincadeiras entre os/as estudantes), 0 que, por sua vez, pode ser motivo para que a
continuidade do conflito ndo se arrefeca. Porém, o termo “razdo” também pode ser entendido
como juizo, racionalidade, capacidade de raciocinar. Dessa maneira, agredir a colega possuiu
um carater de irracionalidade: ao resolver recorrer a violéncia, Clarice “perdeu a razao” de ter
ficado com raiva e por ter hostilizado publicamente Ana em diversos momentos e de diversas
formas. Assim, a agressdo verbal é aparentemente tolerada, aceita, compreensivel, enfim,

racional, ja o recurso a violéncia fisica ndo:

Mas para eles a Clarice perdeu a razdo, completamente descontrolada, eles
acharam assim. Falaram que é super legal ter briga na escola, mas ninguém
ficou botando lenha na fogueira para ter de novo, nem nada disso. (Ana,
aluna 1° EM, entrevista, 21/11/11)

No momento que vocé pega para brigar e bater em alguém, vocé perde toda
a sua razdo. N&o importa o que a Ana fez, ndo importa o que foi, na hora
que ela [Clarice] colocou..., que ela resolveu encostar na Ana, ela perdeu
toda a razdo dela. Tudo que tinha para perder ela perdeu naquela hora, toda
a dignidade que ela tinha, ela perdeu. (Paola, aluna 2° EM, entrevista,
29/08/2012)
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Ademais, além de seu caréater irracional, essa forma de violéncia foi interpretada por

Ana como um recurso inGtil, que ndo resolve os problemas:

N&o é uma forma de resolver, porque a Clarice me machucou e ndo teve
nada resolvido assim, ndo mudou nada. Acho que brigar ndo leva a nada
mesmo. S6 sei... ndo sei... acho que brigar ndo resolve nada. [...] Vocé bate
na pessoa, pronto acabou, as coisas estdo quites. Nao, logico que ndo. (Ana,
aluna 1° EM, entrevista, 21/11/11)

O fato de duas meninas protagonizarem a cena de agressao fisica também evidenciou
a forca de componentes das relacfes sociais género. Neste caso em particular, a opc¢ao pelo

uso da violéncia é mais socialmente aceita se protagonizada por garotos:

Ana — Néo, eles ndo esperavam assim que a Clarice me batesse. Eles ndo
acham que a briga é uma forma de resolver os problemas deles. Eles sempre
falam assim: “vou quebrar ndo sei o que”, mas ndo ¢ sério, ¢ mais de
brincadeira. Eles ndo acham certo partir para a briga, principalmente com
meninas. Que as coisas sao diferentes entre as meninas.

Paulo — Como assim. Quais sdo as diferencas?

Ana — Ah, 0 menino é a mesma coisa, 0 menino se ele bate no outro ele é
macho, assim, ele é o fortdo. Agora entre meninas ndo, entre meninas é feio
entdo...

Paulo — E feio menina brigar?

Ana — Exatamente é feio menina brigar. Menino ndo, menino ¢ legal. (Ana,
aluna 1° EM, entrevista, 21/11/11)

Enquanto para os meninos é socialmente compreensivel que briguem, sendo, inclusive
sinal de sua masculinidade, para as meninas & socialmente repreensivel e adquire um
componente estético negativo: é feio. Uma avaliacdo estética que contradiz a imagem de
mocas bem comportadas, delicadas, pacificas e, além do mais, bonitas. Assim, a briga
protagonizada por meninas adquire contornos que imputam avaliacbes morais e estéticas
negativas. Sao irracionais, lancam fora a justificativa de sua raiva e, ademais, perdem sua

beleza.

Além dessas caracteristicas, por meio das entrevistas, a razao da briga entre meninas

tem como vértice, em algum momento, um rapaz “cobi¢ado” por elas:

Mariana F. — Agora o que eu acho horrivel é brigar com amiga por causa de
menino. Acho ridiculo. Isso acontece bastante.
Paulo — Por que? VVocé sabe de historias dessas?
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Mariana F. — Ah, varias, varias, varias. A maioria de briga entre menina, a
maioria mesmo, é por causa de menino. Porque ou ficou com outra, ela fez
nao sei 0 que, sempre a mesma historinha, mesma intriguinha, essa chatice.
Paulo — E por que vocé acha que elas brigam?

Mariana F. — Porque todas as minhas amigas que brigaram foi por causa
disso. Todas, todas mesmo. Todas as meninas que eu conhego e que
brigaram, foi por causa disso.

Paulo — O namorado ficou com uma menina?

Mariana F. — E, ou por isso ou si0 amigas e uma acaba gostando do
namorado da outra, mas sem querer € comec¢a um monte de boato: “Ah, que
estd dando em cima...” e entdo briga... (Mariana F., aluna 3° EM, entrevista,
24/08/2012)

Perguntada sobre a possibilidade de uma amiga ficar com seu namorado, Mariana F.
responde: “Nossa, eu ia ficar puta, puta. Mas eu ndo ia fazer nada, talvez conversar com o0s
dois. Mas eu ndo ia bater em ninguém” (Mariana F., aluna 3° EM, entrevista, 24/08/2012),

coerente com o0 que ja havia informado sobre seu entendimento acerca da agressao fisica.

Por sua vez, Paola, revela que em 2010 se envolveu em uma briga na festa de

comemoracao de 15 anos de sua amiga:

Tudo comecgou porgue uma menina estava querendo ficar com o namorado
da aniversariante, ndo o namorado, O mMenino que essa aniversariante
gostava, que era muito minha amiga. Entdo fomos eu, a Clarice e outra
amiga minha, conversar com essa menina e eu perguntei: “Que histOria é
essa? Pelo amor de Deus, ndo faz isso, ndo faz, ndo é para vocé fazer; vocé
vai acabar com o0 aniversario da menina. Se vocé quer fazer alguma coisa,
minha filha, se vira; outro ano vocé faz. Hoje é aniversario de quinze...”, é
uma vez na vida que vocé faz aniversario de quinze daquele tamanho, ...
entdo pelo amor de Deus fica na tua.” E ela escutou muito [ir6nica], escutou
demais até ficar com o menino. Entdo a Clarice virou para ela e falou assim:
“vocé é muito vagabunda, ndo sei o que”, e a menina virou falou assim: “eu
sou vagabunda, vocé que € vagabunda”. A gente desceu as escadas e essa
menina estava sentada no chdo de perna cruzada e a Clarice falou assim:
“Quem ¢ vagabunda?”’; a menina falou: “Vocé!”. A Clarice s6 deu trés nela
de pé; e eu assim “oh”. Eu estava com um tipo de um aplique que coloca
aqui e deixa o cabelo bem mais longo e essa minha outra amiga foi atras de
bater na menina e eu ria de um jeito, eu ria de um jeito, porque uma coisa
disso [faz sinal para indicar pequeno com os dedos] vira uma coisa desse
tamanho [grande]. A menina pegou [no cabelo?] e eu fui “para, para, para”,
a menina pegou ¢ fez assim “oh”. Ninguém sabia que eu estava [com o
aplique], mas ela foi pegar no meu cabelo e pegou e ela puxou. E eu: “Nao
quero nem olhar quem foi que puxou”. Eu s virei e [faz sinal de socar].
Muito errado, muito errado, ndo devia ser assim. Eu tinha catorze anos.
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Tinha catorze anos, hoje tenho dezessete; trés anos deu muita experiéncia.
Entdo ndo, o que é isso, nada a ver. Nao mais. (Paola, aluna 2° EM,
entrevista, 29/08/2012)

Novamente, a trai¢do e as ofensas morais aparecem e marcam tanto a razao quanto o
inicio da briga. Embora Paola tenha revidado a agressao sofrida, essa experiéncia fez com
que refletisse e repensasse sobre sua acdo. Aparentemente, ndo ha outra razdo para que
ocorram brigas entre as meninas, diferentemente dos resultados apresentados em outra
pesquisa (NEVES, 2008), o que indica outra conformacéo, configuracdo da relacdo entre
género e violéncia. Talvez a apreensdo das prescricdes sociais e suas “[...] arbitrarias
divisdes, a comegar pela divisdo socialmente construida entre os sexos, como naturais,
evidentes [...]” tenha ganhado mais espaco na socializagdo de género dessas garotas,
adquirindo, “[...] assim, todo um reconhecimento de legitimacéo [...]”. (BOURDIEU, 2002a,
p. 17)

4.3 Violéncias na escola: o papel da gestéo

Ja foi apontado que a escola estava em processo de realinhamento pedagdgico que
ultrapassava as questdes relativas ao ensino e a aprendizagem, percorrendo toda sua estrutura

pedagdgica, inclusive os problemas de indisciplina e os casos de brigas.

Os relatos durante as entrevistas e as conversas informais apontam para uma
compreensdo de escola de maneira muito ampla. Os assuntos que envolvem alunas e alunos
ndo sdo somente aqueles que ocorrem dentro da unidade escolar, mas também aqueles que

ocorrem fora e que podem, diversas vezes, ter consequéncias no convivio escolar.

Esse foi 0 caso de uma “ovada™'?

que ocorreu em frente a casa de um aluno que
comemorava seu aniversario. A mée telefonou para a escola cobrando uma posicao acerca do
ocorrido. Suzana entdo conversou com o garoto vitimado e, apds a anuéncia deste, com o
grupo agressor. Alguém no grupo agressor questionou sua intervencdo, pois 0 caso havia
ocorrido longe da escola. Segundo Suzana, foi respondido que, independentemente do local

onde ocorreu a agressao, era um problema da escola porque € ali que eles convivem.

120 A ovada ocorre para comemorar o aniversario de uma pessoa, no qual, o/a aniversariante é vitima de um
ataque de ovos, tradicionalmente podres (por vezes farinha também é utilizada). E comum a pessoa ser
ameacada durante o periodo que antecede o aniversario.



166

Sendo assim, qualquer problema vivido fora pode potencialmente interferir no
relacionamento deles dentro da escola. Ocorrida dentro da escola, a briga entre Ana e Clarice
teve origem em fatos ocorridos fora da escola. Nesse sentido, esse episodio se encaixa no que

Debarbieux (2005) intitula de violéncia na escola.

No caso observado, a Escola ndo se furtou ao enfrentamento da questao, ao contrario,
como se pode subtrair das intervencdes de Suzana, a escola ndo é somente o lugar de
aprender os contetidos formais, mas lugar de aprender a convivéncia, 0 respeito ao outro, a
solidariedade. Ha um esforco da gestdo escolar em criar e reforcar a alternativa do didlogo

nos episodios de atritos ocorridos em qualquer nivel de ensino:

Principalmente entre 0s pequenos, a construcdo do didlogo vai ganhando
forca conforme eles vdo crescendo, porque eles chegam mordendo um ao
outro, porque eles sdo pequenos. Aos 03 anos de idade, resolvendo
fisicamente porque ndo conseguem explicitar o que sentem, suas raivas,
enfim, seus sentimentos que mobilizam a forga fisica. Mas eles véo
entendendo isso. Entdo ja no final do [ensino] fundamental | ainda tem
muito empurra-empurra que é para além da brincadeira, que eles chamam de
brincadeira, mas ndo é, e que volta e meia desarranja, ndo vira uma
pancadaria, mas vira uma briguinha. Mas tem muita intervencdo da gente,
muita interdicdo. [...] Entdo, a regulacdo ainda ndo é a explicitagdo do nosso
discurso, vem muito dividida, principalmente até o final ali da segunda
infancia, até os 10 anos. Depois, eles sobem brincando, continuam ainda se
agredindo, mas mais verbalmente. Quando incomoda, 0S meninos nos
procuram: “Ah, me xingou”. “Ah, ele...”. Eles vao daquela coisa do trato do
uso do palavrdo, que estd no corriqueiro, para aquilo também virar uma
ofensa: “Ah, ¢ brincadeira”. “Ah, ele fala assim comigo”. Entdo, a gente vai
dizendo “ndo”, vai tirando a banalizagdo desse linguajar, tentando ter a
explicitacdo de que isso pode sim ser violento, que é violento, que ndo s
pode ser violento, mas que é. A gente vai tratando conforme as coisas vdo
acontecendo e isso vai em um crescendo de possibilidades. O que é bom,
que eles nédo vao ser criangas naquilo que ndo devem ser para sempre e que
devem preservar a crianga daquilo que pode ser preservado, que é o brincar,
de fato, de verdade, para sempre. A gente tem tentado trabalhar, tirar aquela
crianca que ndo conhece o didlogo e manter aquela crianca que facilita a
sociabilidade pela brincadeira, pela disponibilidade de estar com o outro, de
interagir com o mundo. Tem coisas que VOCé tem que preservar e tem coisas
que vocé tem que modificar. (Rodrigo, diretor, entrevista, 31/10/2012)

Os/as pequenos/as vdo sendo introduzidos no espaco do didlogo e os/as mais
velhas/os sdo desestimulados a recorrerem a violéncia por meio do dialogo proposto pela

direcdo escolar. Neste sentido, ha uma proposta de mudanca processual, no qual a direcao
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escolar ao abrir mdo de recorrer aos mecanismos tradicionais de punigdo, insere outra logica
e outra maneira de enfrentar os conflitos instaurados. E esta mudanca também €é processual,

portanto, passivel de avancos e retrocessos.

Quando perguntado sobre o papel da gestdo na mediacdo do conflito entre Ana e
Clarice, Rodrigo foi bastante enfatico e resistente em revelar os passos das reunides,
principalmente o contetdo das conversas — estes nunca revelados por ele —, na perspectiva de

preservacdo e protecdo das meninas:

Rodrigo — [...] ndo temos situacGes dessa; entdo, para mim, ndo me
preocupa, tem que ser tratado individualmente; como tem que ser tratado
individualmente, ele ndo tem que ser debatido, discutido, tem que ir para o
forum individual, ali é que estd a questdo, entdo ele tem que ser resolvido;
ndo é uma ténica do coletivo [...]

Paulo — Eu também ndo acho que é tdnica do coletivo, que foi esporéadico,
foi episddico...

Rodrigo — Entdo, mas é do individual, ndo é do genérico; e do individual
voc8, as vezes, tem limite de atuacdo. As vezes ndo, muitas vezes. Vocé bate
em coisas da personalidade da pessoa, da constituicdo da familia e vocé ndo
tem condi¢des de modificar. Tanto é que a menina nem continuou com a
gente no ano seguinte. [...] Mas vamos dizer, ndo é individual, ele é
especifico. Mas com caracteristicas individuais que ndo merecem
aprofundamento ampliado. O individual tem que ser preservado no
individual, é o trato privado para vocé conseguir manter algumas coisas que
sdo importantes. Nesse tipo de atuacdo que a gente tem, tem coisa que a
gente ndo abre, nem que a gente ndo consiga justificar e nem explicar. Mas
essa é a hora de preservar o individual, porque s&o jovens, vocé ndo tem que
marcar esses meninos pelas suas situacdes, sendo vocé cai rapidamente no
risco de dizer: “Essa pessoa ¢ um galo de briga”. Vocé estigmatizou. Ai ela
ndo vai conseguir sair desse lugar. Entdo, vocé tem que tomar muito cuidado
e ai manter as conversas [...] E 0 que eu estou te dizendo: que a gente fez
muita coisa que ndo pode e nem vale a explicitacdo. A gente teve muita
atuacdo no ambito individual, mas ai ndo tem explicitagdo do que a gente
fez, ndo importa. Porque é privada essa atuacdo, é reservada, para vocé
salvaguardar os sujeitos daquela situacdo que ndo € representativa dos
nossos valores, mas acontece, esses moleques estdo em formagdo, me
preocuparia se acontecesse todo més, ndo tem essa periodicidade. (Rodrigo,
diretor, entrevista, 31/10/2012)

Caso ndo fosse um caso especifico, isto é, houvesse um clima persistente e/ou a
ocorréncia de outros enfrentamentos — mesmo com outros/as protagonistas — 0

encaminhamento seria diferente, exigindo uma intervencdo com a comunidade escolar:
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Ai vocé estd com um problema, que é, quando eu cheguei aqui, foi o que eu
detectei. Se vocé falar para mim: “O ano que vem ndo vai ter briga”. Eu
falo: “E bobagem, os jovens vdo brigar, apesar da gente...”. SO que eles vao
buscar entender melhor o que fazem, fazendo do jeito que a gente faz. As
criancas vao se morder quando chegam aos 03 anos, mas véo rapidamente, e
de um melhor jeito, efetivamente, que ndo é o repressivo, entender que tem

outra forma de experimentar o mundo ou dizer “ndo”, que ndo ¢ s6 morder.
(Rodrigo, diretor, entrevista, 31/10/2012)

Efetivamente, foi uma Unica ocorréncia desse tipo na escola e, portanto, a opgao de
tratd-la como caso isolado e o esforco em preservar da estereotipia as/os adolescentes

envolvidas/os sdo meritorios.

No entanto, é perceptivel a resisténcia em fornecer mais detalhes sobre a intervencgéo a
um pesquisador autorizado pela instituicdo a realizar uma investigacdo sobre violéncia
escolar em estabelecimentos que atendam setores de classe média. Aparentemente, Rodrigo
encontrou-se em uma situacdo dubia entre ter autorizado a realizacdo da investigacdo em tela
e ter uma situacdo que poderia revelar certo insucesso na prevencdo do conflito fisico'®,
dado que o monitoramento individual das meninas nao evitou a efetivacdo do confronto fisico
entre Clarice e Ana — 0 que, particularmente, fez-me recordar das negativas para a realizagéo
desta pesquisa em outras escolas. Ao mesmo tempo, pode ndo ser resisténcia e sim a
manifestacdo radical de sua proposicdo ética: sdo questbes que dizem somente respeito a
relagdo de confianga estabelecida com a comunidade escolar, sem a necessidade de publicitar

e vangloriar suas agoes.

Essa dubiedade também pode ser encontrada quando Rodrigo se refere a
descontinuidade voluntaria de Clarice na Escola, pois em um sentido, pode ser interpretado —
dado que estavam em processo de reformulacdo politico-pedagdgico — que a nova proposta
apresentada ndo era compartilhada pela familia (ou até mesmo que a méae de Clarice cumprira

121 por duas ou trés vezes, Rodrigo fez brincadeiras relacionando a minha entrada em campo com a ocorréncia
da briga entre Ana e Clarice. A mengdo era algo como: a gente nunca teve problema com garotas e foi s0 vocé
aparecer que aconteceu. A primeira vez que esta correlagdo foi feita, foi interpretada como uma brincadeira,
uma forma jocosa e até despretensiosa, um jeito de “brincar com a propria desgraga”. No entanto, quando foi
feita pela segunda vez, estdvamos discutindo o retorno do trabalho de campo em 2012. Desta vez, irénico, mas
ainda mantendo o tom de brincadeira, respondi algo como: que havia combinado com Ana e Pedro para que se
envolvessem trés meses antes do inicio da pesquisa e, por sua vez, eu que havia contado a Clarice sobre o
envolvimento de ambos, no més que iniciaria a pesquisa. Demonstrando o quanto infundada era essa correlagao.
Por fim, pela terceira vez que a “brincadeira” reapareceu, mais ou menos no final do trabalho de campo, minha
resposta foi mais evasiva, similar a: em algumas pesquisas € preciso ter sorte. Ainda que fossem somente
brincadeiras, seu comportamento compenetrado e dedicado a gestdo escolar, bem como a entonagdo séria
utilizada, poderiam também significar o constrangimento com a ocorréncia de tal evento.
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a ameaca de retird-la da Escola). Em outro sentido, pode ser a exemplificacdo de que ha
elementos que estdo para além da intervencdo da instituicdo escolar e, portanto, restritas ao
espaco privado familiar. Este Ultimo sentido, por sua vez, possibilita a0 menos duas outras
interpretagfes. A primeira — e mais perigosa para 0 enfrentamento das violéncias ocorridas
nas escolas — é a responsabilizagdo das socializacdes familiares para o comportamento
violento de alunos/as e que, portanto, a esfera de atuagdo dos/as profissionais da escola é

reduzida ou quase inexistente %

, tdo comum em varias pesquisas sobre esta tematica, como
pode ser visto no primeiro capitulo deste trabalho. A outra interpretacdo possivel é que ha
rearranjos familiares nos quais ndo existe a minima ingeréncia externa. No caso de Clarice,
segundo informagdes de Suzana, ela foi morar com o0 pai em uma cidade do interior do

estado, proxima a cidade de S&o Paulo.

Apesar de todos os cuidados da gestdo em ndo expor as/os jovens, elas efetivamente ja
estavam expostas/os. Expostas no Facebook, expostas nos insultos, injurias e ultrajes
publicos, expostas quando se enfrentaram no corredor. Assim, no dia a dia, foi observado o
isolamento de Ana nos intervalos, Mauro e Clarice circulando com facilidade entre os/as

amigos/as e Pedro reintegrado ao conjunto de seus/suas amigos/as.

Concretamente, a briga ocorreu dia 10 de outubro de 2011. No entanto, 20 dias apds o
ocorrido, Clarice ainda mantinha posicdo de reiterar ofensas ou referéncias depreciativas de

modo gratuito sobre Ana, como testemunhado em sala de aula e ja referido anteriormente.

H& um ponto importante a ser destacado: a briga foi o apice de situacbes de
provocacoes ¢ insultos desde a descoberta da “traicao” por Clarice e que perdurou cerca de
um més. Ao saber da possibilidade da briga na segunda-feira seguinte a revelacéo, a gestdo
escolar tomou a providéncia de chamar as pessoas envolvidas para conversar. Segundo
Suzana, ela continuou monitorando por meio de conversas — mais com Ana do que com
Clarice, mas néo foi realizada alguma conversa com as duas meninas a0 mesmo tempo para
que pudessem expressar seus pontos de vista juntas. N&o se trata de uma proposicéo pueril e
ingénua com o objetivo reestabelecer, nas mesmas bases anteriores, a relacdo de amizade
entre elas, mas de constituir um nivel minimo de didlogo — ainda que com a mediacdo de
um/a adulto/a — para que superassem essa situagdo, afinal, como afirmam Flora e Suzana, a

irritacdo e/ou incredulidade de Clarice decorria de Ana ser sua amiga, portanto, muito mais

122 Tal proposicdo também é utilizada quando é proposto as escolas trabalharem assuntos sensiveis como
diversidade sexual, contracepcdo, combate as doencgas sexualmente transmissiveis/AIDS, homofobia, etc.
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relacionada a afetividade entre ambas do que vinculada ao comportamento sexual de Ana.
Talvez, Clarice ndo recorresse ao expediente da difamacéo publica de Ana se pudesse ouvi-la

com a mediacdo de Suzana, por exemplo, mas ela mesma pondera que isso nao seria viavel:

Suzana — Pensando agora eu nem cogitei porque a Clarice € uma menina
muito bocuda, muito boca dura, muito é isso, no meio do jogo, terminou o
jogo de futebol, no meio da premiacgdo e ela estava xingando de palavréo
todo mundo. E a Ana estava muito fragilizada, muito; chorando muito, se
sentindo um lixo, excluida pelo grupo todo. S6 permaneceu com ela a Paola
gue por sinal era cunhada da Ana na época. Entdo a Paola foi a Gnica que se
solidarizou e apoiou a Ana, 0 resto, a propria Flora [irmd] muitas vezes
deixou a Ana sozinha na conversa. Com as duas irm&s eu conversei varias
vezes, dizendo: “Flora precisa ajudar a Ana a sair desse lugar” e a Flora
falava “Mas ela errou, ela errou”. Entdo eu acho que nem cogitei juntar as
duas. Pela fragilidade da Ana e pela braveza da Clarice. [...] Porque eu ndo
via muito clima para juntar; porque o clima de juntar, a ideia de juntar teria
a ver com a hipotese de recomposicdo entre elas; entdo acho que ndo me
ocorredu...

Paulo — Ou de uma mediacéo...

Suzana — Mas acho que a minha preocupacdo era muito mais de botar a Ana
um pouco mais inteira e a Clarice um pouco mais calma, do que propor
alguma conversa entre elas. Acho gue néo, ali ainda ndo cabia; tanto nédo
cabia que a Ana ndo se tranquilizou e nem a Clarice. Elas continuaram nessa
pauta tensa. (Suzana, coordenadora pedagdgica, entrevista, 9/11/2012)

E exatamente a continuidade “nessa pauta tensa” que levou & ocorréncia da briga, pois
era dificil manter-se fria frente a semanas de achaques de Clarice. Assim, o “cala a boca sua
corna” foi uma forma, publica, de dar um fim — ou outro caminho — aos insultos publicos, a

sua suposta frieza pela qual era também acusada pelos/as colegas, enfim, para essa historia:

Acho que ela retornou ao grupo sem — ainda ndo € inteira — acho que a Ana
ndo € inteira nesse grupo, acho que ela sofre nesse grupo; acho que ela vai
muito na carona da Flora. A Flora esta convidada, ela também, ela vai. Ela
fica nessa expectativa de que o Pedro declare seu amor por ela e acaba que
ela sofre com isso. E a Clarice, continua por perto assim no grupo; eles
viajaram juntos nessa viagem de Porto Seguro, a Clarice foi com eles. Entdo
continua uma proximidade com a Flora; entre Flora e Clarice. O que me faz
supor que a conversa entre as irmas também ndo tenha se acertado muito
bem. Imagino que seja duro para Ana ver o convivio intenso da Flora com a
Clarice, que bateu nela, que produziu um lugar esquisito para ela com essa
“discurseira” de vaca, piranha. Imagino que para Ana ndo seja confortavel.
(Suzana, coordenadora pedag6gica, entrevista, 9/11/2012)
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Provocativamente poder-se-ia pensar que a gestdo escolar foi “vitima de seu proprio
veneno” ao privilegiar a privacidade e a individualidade e ndo conseguir perceber um
movimento mais coletivo. Ndo era a Clarice xingando Ana, era Clarice xingando Ana
publicamente. Ao, de certa forma, naturalizar a rudeza de Clarice e, talvez, até a sobrevalorar,
ao passo que reforcava a fragilizacdo de Ana, ndo era possivel perceber zonas de contato
entre as jovens. A provocagdo ocorre porque foi impraticavel acompanhar as conversas
realizadas entre os/as representantes da gestdo escolar com qualquer uma das jovens,
portanto, impossivel dimensionar o quanto raiventa era Clarice — e, talvez, nem fosse possivel
— a ponto de tornar impraticAvel uma aproximacdo mediada entre elas. Mas, certamente, 0
desfecho ndo era o esperado e desejado e, sem sombras de dividas, a gestdo escolar langou
mao dos recursos que possuia, sem recorrer as formas autoritarias de punicdo (adverténcia,

suspensdo, transferéncia) que pouco — ou nada — contribuiria para sua solugéo.

Acredito ser importante reafirmar que este foi um caso episodico e que, pelo
percebido, a aposta feita pela gestdo no modo de conduzir os conflitos tem se mostrado eficaz
e capaz de criar mudancas no comportamento dos/as jovens. A briga resultante da trai¢do
dentro das relacGes afetivo-sexuais das jovens €, portanto, aqui tratada ndo como
representativa do ambiente escolar, mas como um acontecimento que permitiu refletir sobre a
constituicdo das relages de género e suas interfaces com as violéncias na escola. Dessa
forma, Clarice e Ana cumpriam seus papéis sociais de traida e traidora, agiram, assim, de

acordo com o habitus de género que as constituiram e as constituem.

Este capitulo foi dedicado a refletir sobre quais seriam as disposi¢fes de género
destes/as jovens pertencentes a setores de classe média. Neste sentido, os casos de trai¢do
combinados com a ocorréncia de um enfrentamento fisico protagonizado por duas jovens do
ensino médio, se configuraram no decorrer do trabalho de campo a oportunidade para acessar
as construcdes sociais relativas as relacGes sociais de género. Revelaram que as jovens sdo
atribuidas tanto a responsabilidade pela efetivacdo da traicdo como pela honra do traido,
isentando, por sua vez, o traidor de qualquer responsabilidade, a ndo ser a de conquistador.
Mesmo que a traicdo estivesse marcada pela contravencdo aos codigos de amizade, sua
publicidade deu-se sob o julgamento das disposicGes de género. Nesta mesma direcéo,
também permitiram observar uma gestdo escolar comprometida em garantir um ambiente

escolar seguro, também mediando tensdes e conflitos originados além dos muros da



172

instituicdo, embora esta intervencgédo ndo tenha conseguido alcangar, em um caso fortuito, seu

logro, isto &, evitar que a briga efetivamente ocorresse.

O capitulo seguinte estd dedicado as consideracdes provisorias do trabalho
apresentado, visando responder a indagac¢do “as jovens de classe média ndo brigam na
escola?” e contribuir, ainda que modestamente, para as discussdes acerca das relagdes de

género e das violéncias escolares.
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Capitulo 5 — RUMO As POSSIVEIS CONSIDERAGCOES FINAIS

Este trabalho originou-se a partir do questionamento sobre as disposi¢fes de jovens
garotas estudantes em escolas de classes médias diante das violéncias escolares. A intricada
rede de relagbes que envolvem diferentes dimensfes das violéncias na e da escola revelou
situacdes de conflito nas quais alunas e alunos sdo vitimas de violéncias da escola, por meio
de desqualificacdes proferidas pelos/as docentes. Sdo também agentes cindidos em grupos e
subgrupos rivais, mas que se solidarizam manifestando modos distintos de socializacdo e

formas particulares de acumulo de capital cultural, social e simbdlico.

O modo especifico de configuragdo dessas violéncias na e da escola, bem como sua
superacdo, vem marcado pela proposta pedagdgica assumida pela escola e pelas disposi¢es

adquiridas pelos/as estudantes durante a socializacdo familiar.

Primeiramente, é necessario refletir sobre o local onde se concentrou a pesquisa: a
escola. Pelo descrito nos capitulos anteriores, pode-se perceber que a Escola possui algumas
caracteristicas que permitem criar comparacGes com a rede publica, embora estas ndo tenham
sido foco deste trabalho. Cabe retomar aqui a caracterizacdo da escola investigada, com uma
gestdo composta de diretor e vice-diretora, um coordenador pedagogico e duas coordenadoras
pedagogicas (uma geral, uma responsavel pela educacdo infantil a primeira etapa do ensino
fundamental e outro da segunda etapa do ensino fundamental ao ensino médio). Ha4 uma clara
divisdo entre 0 modo de contratacdo, pois os funcionarios, isto é, os contratados pela Escola
sdo os que desempenham as fungbes mais qualificadas — professores/as, profissionais da
gestdo escolar e profissionais da administracdo escolar. As fungbes menos qualificadas —
seguranca e limpeza — sdo realizadas por profissionais terceirizados. Ha, assim, uma clara
distincdo contratual que reproduz a politica de gestdo empresarial em voga desde os tempos
das reformas neoliberais, na qual os quadros menos valorizados socialmente sdo, a0 mesmo

tempo, 0s mais vulneraveis e os maiores vitimados com as perdas de direitos.

O caréter privilegiado das/os estudantes que frequentam a Escola esta expresso no
projeto arquitetdnico do espago escolar. O espaco é amplo, privilegia rampas ao invés de
escadas, facilitando o fluxo de alunos/as com ou sem problemas de locomog&o. E uma escola

adaptada, mesmo que ndo haja um/a cadeirante sequer, com salas de laboratorios para cada
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uma das disciplinas que assim necessite, com salas de artes com profusdo de materiais
disponiveis, salas ociosas, menos de 500 alunos frequentadores da educacdo infantil ao

ensino médio.

E uma escola que realizou um realinhamento politico pedagdgico em todos os niveis
de ensino (educacdo infantil, ensino fundamental e médio) por meio de um amplo processo
de discussédo entre corpo docente e gestdo escolar, reafirmando a centralidade dos/as
alunos/as na préatica educativa, na relacdo professor(a)/aluno(a) e no principal palco de
atuacdo de uma escola, que é a sala de aula, como afirmou Rodrigo*?. Tal realinhamento
também permitiu que simbolos distintivos presentes no mercado escolar das instituices de
ensino privadas fossem questionados. Neste caminho, tém-se o resgate dos estudos de meio
como recurso pedagdgico de construcdo de conhecimento aliado a pratica didatica da sala de

aula e o questionamento as viagens e festas de formatura.

As viagens de formatura para locais de forte apelo de consumo j& expressavam forte
apelo simbolico de distingdo somente pelos seus destinos. Porém, ainda agregavam outros
como: som diferenciado, gente bonita, glamour e badalacdo. Outro marcador de distin¢éo diz
respeito a posicdo da Escola em rankings, socialmente aceitos e divulgados, de avaliacdo das
escolas publicas e particulares, como, por exemplo, a vitdéria em um programa televisivo, cujo
prémio apenas 17 alunos/as puderam usufruir. Fazer parte de um grupo seleto de colégios
identificados como importantes denota prestigio. Ou seja, somente algumas pessoas poderdo
e deverdo ter acesso a esse tipo de viagem — mesmo que sejam muitas, mas desde que ndo
sejam todas. Ao mesmo tempo, é fundamental que aqueles e aquelas que por razdes
econbmicas ndo podem participar deste tipo de evento, o reconhecam como prestigioso.
Assim, mais do que a viagem ou a festa de formatura'®*, o destino, a operadora e as pessoas

que também |4 estardo, constituem uma marca de distin¢do, de prestigio social.

Outra dimensao de distingdo, no caso econdmica, esta na mensalidade, condizente
com o padrdo de setores especificos das classes médias que, por sua vez, ndao depositam

somente na escola o acesso aos bens culturais produzidos pela humanidade: recorrem a aulas

128 Neste sentido, é compreensivel a proibicdo de realizacdo de qualquer método de pesquisa que interferisse
diretamente neste espago (retirando alunos/as para entrevistas ou atividades em grupo ou a utilizagdo da aula
para aplicacdo de questionario), pois seria uma dissonancia com o que havia sido recentemente construido
coletivamente.

124 Como um momento de confraternizagio e marcacéo do final de um longo ciclo de 11 anos de educagéo
escolar.



175

de balé, cursos de danca, mdsica, linguas estrangeiras, praticas esportivas, academias

particulares de ginastica etc.

A realizagéo de atividades em outros ambientes que ndo a escola, além de desenvolver
habilidades e contribuir para o acimulo de capital cultural, possibilita as/os jovens o acumulo

de capital social para além daquele obtido na escola.

Cabe aqui ressaltar que, ao estabelecerem outras relagdes sociais com seus pares de
idade para além da unidade escolar, os/as jovens diminuem a tensdo dos relacionamentos na
prépria escola. Ao terem outras alternativas de socializacdo, os desprazeres, insatisfacGes,
possiveis conflitos vivenciados na escola tém sua relevancia diminuida. Isto é, se a Escola
fosse o unico local no qual estas/es jovens pudessem se relacionar com seus pares de idade

seria um espaco onde pequenas tensdes poderiam ganhar outras proporcoes.

Ao mesmo tempo, se existem distingdes evidentes, ha igualmente proximidades entre
a escola observada e outras escolas da rede publica. As disposi¢des das salas de aula em um
longo corredor, a distribuicdo de alunos/as e professores/as nas salas de aula é idéntica: a
frente, aos olhos de todos/as estdo os/as adultos/as; enfileirados/as, um/a atrds do/a outro/a
estdo os/as jovens. Ha vigilancia no corredor e no patio, embora discreta, mas que observam
se nenhum casal esta aproveitando algum lugar recondito propiciado pela arquitetura, como
revelado por uma das inspetoras durante um dos intervalos acompanhados. Esta vigilancia
justifica, também, a proibicdo do uso das escadas de emergéncia pelos/as estudantes. Sdo
mais contidos, mas mesmo assim discutem com os/as professores/as, sd0 morosos/as com as
tarefas, utilizam o celular para se distrairem e se relacionarem nas comunidades virtuais
durante as aulas, possuem cadernos “virgens” como relatou um jovem do 2° EM, tratam-se de

maneira agressiva, Xxingam-se mutuamente, discriminam e segregam seus/suas colegas.

Além da semelhanca comportamental, as referéncias estéticas também sdo parecidas:
ouvem o0s estilos musicais do momento — inclusive funk —, acessam redes sociais,
compartilham fotos digitais tiradas por seus aparelhos celulares, cabelos longos e lisos para
elas, cabelos curtos para eles, alguns/mas mais arrumados/as, outros/as mais desarrumados/as
e/ou que ndo se importavam em ndo estar “bem vestidos/as”, os/as “desencanados/as” —

dos/as quais faziam parte varios/as “descolados/as” do 2° EM.

Todavia, alguns estudavam musica em conservatorios, seus aparelhos celulares eram

smartphones de marcas mundialmente prestigiadas. Os/as “desencanados/as” embora se
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vestissem com chinelos Havainas ou Crocs com meias, calcas e casacos de moletom largos,
exibiam grifes americanas com apelo ao publico juvenil. Eram desencanados/as, mas

consumidores de marcas como Abercrombie & Fitch.

Somam-se aos diferenciais ja& mencionados, intervengdes cirargicas estéticas relativas
a implantacdo de proteses de silicone nos seios. Assim, embora compartilhem muitos
elementos culturais do mundo juvenil em geral, ao possuirem melhor condi¢do econdmica,
podem ter acesso a outros repertdrios estético-culturais e que sdo marcadores sociais de

alguns setores das classes médias, nos quais eles e elas estdo inseridos/as.

A realizacdo de implante mamario, por motivos estéticos, como o concretizado pelas
jovens, é o resultado de uma construcdo social sobre o corpo feminino, por meio dos mais
diversos recursos (desfiles de moda, publicidade, industria cinematografica — seja ela
pornografica ou ndo —, televisdo, revistas de moda e beleza, masculinas, femininas e as
supostamente da area da saude — aquelas que semanalmente apresentam a “dieta milagrosa”,
a “dieta definitiva”, a rotina de exercicios de alguma celebridade representante desse padrao
estético —, etc.) no qual a mulher tem que ter um corpo desejavel — aos homens —, isto €,

jovem, magra e de seio grande.

No entanto, o implante de silicone € apenas mais um elemento da conformacgédo do
habitus de género. Afinal, este € composto por disposi¢es culturais e sociais incorporadas
pelas pessoas ao longo de seus processos de socializacdo. Género aqui trabalhado como
categoria relacional, permite perceber como sdo tecidas, fendidas e cerzidas a intrigada rede

das relacOes entre homens e mulheres.

Nos relatos das/os entrevistadas/os, &€ possivel perceber como a reproducdo dos
estere6tipos de género é realizada nas familias. A utilizacdo de servigos de taxi é restrita para
algumas garotas sob a alegacdo de ser perigoso sofrer algum tipo de violéncia sexual por
parte do condutor, bem como ficar sozinha em casa — pois alguem poderia invadir sua
residéncia —, restricdes que os garotos ndo possuem. A possibilidade de realizar viagens com
colegas também € restringida para as garotas, as quais € imposta a presenca de adultos. Por
outro lado, aos garotos é as vezes vetado o desempenho de atividades domésticas,

incentivando-se a grande experiéncia sexual e afetiva.

Ainda acerca do desenvolvimento de tarefas domésticas que basicamente s&o

desempenhadas por mulheres, ha relatos que registram novas estratégias como a limpeza da
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louga apds imposi¢do de uma das maes de um garoto, classificada por ele de “surto”. Ou seja,
somente sob crise psicotica seria compreensivel que ela exigisse seu empenho nas tarefas
domésticas. Embora ele também revele interesse em cozinhar — tarefa cotidiana normalmente
atribuida as mulheres —, ndo parece caracterizar esse gosto como ruptura das disposic@es de
género, pois é realizado eventualmente e ndo tem o carater de obrigacéo, permitindo pensa-lo

mais como atividade de lazer do que como trabalho doméstico.

Tais divisdes entre garotos/garotas — as permissdes e as interdigcdes, a organizacdo das
atividades realizadas dentro da familia —, sdo algumas formas de expressdo da préatica social
organizada pelo género (CONNELL, 1997). O controle acerca da mobilidade das garotas —
seja na proibigdo ao uso de taxi, seja no retardamento ao acesso ao carro proprio —, tem o
objetivo claro de manter as jovens em casa, perto dos olhos, vigiadas. O mesmo se passa em
relagdo aos namoros e “ficar sozinha em casa” ou viajar: € necessario saber onde elas estéo,
com quem elas estdo, se ha adultos presentes, enquanto que eles sdo incentivados a serem
como os pais, ficam sozinhos e sua mobilidade, incluindo viagens, é assegurada. A rua —
espaco publico — é considerada perigosa para elas. Estas praticas se ndo sdo cotidianas, sdo
corriqueiras ¢ expressam uma a¢ao pedagogica dissimulada “[...] de uma ordem fisica e social
inteiramente organizada segundo o principio de divisdo androcéntrico [...]” (BOURDIEU,
2002a, p. 34). Permeiam toda a organizacdo social e estdo enraizadas na estrutura familiar
patriarcal, pois se ndo fosse essa estrutura, o patriarcalismo ficaria exposto como dominacao
pura e seria esmagado pela revolta daquelas que foram historicamente mantidas em
submissédo (Castells, 1999). Embora, como acrescenta Bourdieu (2002a), somente o desvelo
das estruturas de dominacdo ndo é suficiente para sua derrocada, mas a transformacao radical
das estruturas de dominagéo que produzem as disposic¢des incorporadas individualmente, pois
a “[...] hexis corporal € a mitologia politica realizada, incorporada, tornada disposicédo
permanente, maneira duravel de se portar, de falar, de andar, e, dessa maneira, de sentir e de
pensar.” (2009, p. 114-115, grifos do autor).

Na dindmica das relacdes afetivo-sexuais — no entender de Mauro e outros rapazes (e
também a Ana) —, as iniciativas relativas a conquista e a manutencdo da relacdo, devem
provir deles, embora reconhecam nelas alguma margem de atuacdo. No entanto, € na
dindmica restrita a conquista que as concepcdes acerca dos possiveis papéis desempenhados
por rapazes e mocgas encontram uma de suas claras expressdes. Por meio de um intricado

raciocinio, a prevaléncia quase exclusiva da seducdo deve partir do homem, pois a elas é
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atribuida a possibilidade de aceitar ou ndo a relacdo afetivo-sexual proposta. Assim,
desprovidos do poder de decisdo, a maneira de garantir sucesso nas conquistas é diminuir a
probabilidade de receber uma resposta negativa, ou seja, a0 aumentar o nimero de propostas
feitas as mulheres, menores sdo as chances de algumas delas os recusarem. Por isso que para
0s homens € mais dificil conquistar diversas mulheres, como expde um dos alunos (ndo como
sua percep¢ao individual, mas como percep¢do social), pois na posicdo “passiva” de
receptora de diversas abordagens, as jovens conseguiriam ter experiéncias amorosas com
diversos rapazes. Como correlato a esse raciocinio, caso parta da jovem a acdo de seducao,
significaria, de maneira inconteste, que ela realmente deseja estabelecer algum vinculo com o
rapaz. No entanto, essa rebuscada elaboragdo acerca da dindmica da conquista, a0 mesmo
tempo em que reconhece a autonomia feminina sobre seus corpos e desejos, apresenta uma
sintese equivocada, porque 0 que garante O sucesso nas conquistas protagonizadas pelas
jovens ndao é somente seu poder de seducdo, mas a masculinidade hegeménica que esta
sempre a espreita daqueles rapazes que cometem “deslizes”: recusar uma investida feminina é
deixar de marcar pontos no escore de garanhdo. Os rapazes “ndo podem” deixar passar tais
oportunidades devido ao risco de serem considerados “menos” homens por seus colegas, S40,

portanto, também vitimas da violéncia simbdlica.

Vigiados socialmente, os rapazes ndo podem recusar qualquer oferta feminina de afeto
ou aproximacao corporal. A consequéncia deste argumento dota a escolha feminina de dois
resultados antagonicos. Vale retomar o relato de Mauro sobre o tema: se aceitam a proposta
dos meninos, aumentam o “placar” deles, no entanto, se “desvalorizam”, pois “[...] constrai
uma imagem [...] muito vulgar.” (Mauro, 2° EM, entrevista, 28/11/2011). Dessa forma, esta-
se diante de um par ordenado (garanhdo/recatada) que assinala claramente qual é a
disposicao social mais aceita sobre a vivéncia de relacbes afetivo-sexuais entre rapazes e

mogas.

Um segundo par de ordenacGes é aquele entre traidora e traida e que encontra
referéncias nas expectativas acerca do comportamento social “esperado” das jovens. A traida
é aquela que se assume fiel a um mesmo rapaz, com recato do seu desejo ndao procura se
envolver em outra relacdo. A fidelidade feminina é normativa e subentendida, ao contrario da
fidelidade masculina (como destacado acima). Afora que a traida pode ser identificada como
aqguela que ndo consegue ou ndo sabe satisfazer seus parceiros, que encontrariam na

infidelidade uma maneira de satisfazer suas “necessidades”. Ademais, a traida também ocupa
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outra posi¢do no campo social relacionado ao género: ela é vitima'®®. Sdo mulheres e garotas
as vitimas de assédio moral, violéncia doméstica, violéncia sexual, como as demonstradas no

anuario do Forum Brasileiro de Seguranca Publica.

Por outro lado, a traidora é aquela que seduz ou cede as investidas de um homem
comprometido, estando ou ndo também em um relacionamento afetivo. Se ¢ ela a “detentora”
do poder de decisdo sobre a experiéncia afetivo-sexual, ao consentir, assume a vivéncia de
sua sexualidade, logo, ndo € mais passiva e nem vitima, portanto desafia a feminilidade
socialmente divulgada. Ademais, como ela é a protagonista, 0 homem passa a ser a vitima, o
passivo que, por sua vez, questiona a masculinidade hegemonica. Assim, culpabilizar a
traidora faz sentido dentro das disposigdes sociais femininas, pois, ao trair, “age como
homem” ao ndo controlar seus “instintos” e desejos e, ao agir assim, transforma o traidor em

vitima, posicao que seria ocupada pelas mulheres.

Um terceiro par ordenador traz a relagdo entre traidor e traido. Ainda que o traidor
também seja moralmente julgado por seus atos, este juizo sera amenizado por ser vitima da
“ardileza e desfacatez” da traidora (que cedeu as investidas dele ou o seduziu — em ambos 0s
casos, como Visto acima, € porque o desejava) e, também é perdoado, por agir de acordo com
a masculinidade hegemdnica, afinal, ao trair, seu escore de conquistas aumenta, isto é,
acumula mais capital simbolico, aumentando, portanto, seu prestigio no campo da
masculinidade. E o garanh&o e, portanto, é mais facilmente perdoado que a traidora. Por
outro lado, o traido € também vitima da traidora que, ao nao recusar a possibilidade de uma
relacdo extraoficial, ao mesmo tempo ndo zela pela integridade moral de seu parceiro, como
ja apresentado no capitulo anterior. Porém o traido ndo possui o alibi garantido pela
masculinidade hegemdnica ao traidor, portanto ndo acumula capital simbolico no campo das
conquistas amorosas. Poder-se-ia pensar, inclusive, em perda de parte de seu prestigio — ainda

que pouca —, pois ndo seria capaz de contentar'?®

sua companheira, ou manté-la sob controle,
ou terem qualquer outra atitude que impossibilitasse a trai¢do, o que explicaria — embora em
parte — a tensdo vivida pelos jovens do 3° ano, em 2011, como descrito no capitulo 4. Mas, o
prestigio do traido também é solapado justamente por se encontrar na posi¢do de vitima e
sem poder contar com a justificativa que o traidor pode lancar méo, isto €, encontra-se em

uma posi¢do “feminina”. Uma das maneiras de enfrentar a traicdo seria a violéncia, uma

125 No que sejam sempre vitimas, como este trabalho demonstra.
126 N&o somente em relagdo ao intercurso sexual, mas em relagdo a outros componentes da vida amorosa como
atencdo, passeios, carinho, etc.



180

estratégia de género socialmente legitimada para restaurar o prestigio e a honra masculina.
No entanto, a escolha por ndo bater para ndo se rebaixar foi uma saida mais dificil de ser

utilizada e ainda pouco valorada*?’.

Pelo exposto acima, os episddios de traicdo ndo permitem definir o habitus de género,
pois para isso seria necessaria uma extensa pesquisa — a exemplo das empenhadas por Pierre
Bourdieu — para conseguir analisar as diversas disposi¢cdes sociais que o constituiriam.
Contudo, permitem elucidar algumas disposi¢Ges sociais que estariam ligadas as relacfes
sociais de género, que produzem sujeitos capazes de reproduzir as estruturas sociais — neste
caso, parte delas — internalizadas ao longo de sua vida, por meio das diversas socializa¢des

realizadas.

Sao aprendizados sociais, pois € o fato de crescer “vendo isso” que ensina ser “certo”
e “errado” e embora pareca “plantado na nossa cabega”, as estruturas sociais ndo sao
herdadas geneticamente, sendo como heranga social. Sim, “existe papel do homem ¢ da
mulher” simplesmente porque essa divisdo entre 0S sexos esta tdo inserida em nossas
socializacbes de género a ponto de serem vistas como naturais em nossas vidas, atingindo,
assim, sua legitimacdo. As socializagcdes de género e sua expressao na divisao das proibicoes
e permissdes entre 0s sexos estdo objetivadas nas coisas, como por exemplo, nas casas, que
possuem espagos genereficados como a cozinha ou a area de servi¢o, nos brinquedos, nas
roupas. Tal objetivacdo também ocorre no mundo social, como nos campos de futebol, por
exemplo. Ademais, as socializacGes de género estdo incorporadas nos corpos fisicos — no
recurso as cirurgias plasticas e dietas — e nas disposi¢des sociais como sistemas de percepcao,
pensamento e de acdo (BOURDIEU, 2002a).

Dos quatro tipos acima descritos, traida e traidor, por um lado, sdo sistemas de
disposicdes de género que mais estdo vinculadas a masculinidade hegemonica. Por outro
lado, traidora e traido séo disposi¢cdes que se chocam com as anteriores e, ndo seria for¢oso
afirmar que ao se chocarem, permitem que aquelas sejam questionadas e sejam estabelecidas
disputas sobre as representacdes do que é ser mulher e homem. Ao ndo recorrer a agressao
fisica, estar-se-ia apresentando a possibilidade da existéncia de outra forma de se viver a

masculinidade, por exemplo.

127 Na defesa desta tese foi apontada a possibilidade de constituicdo de outros pares ordenados. No entanto,
como ndo foram desenvolvidos na tese original e em respeito ao trabalho da banca, estes serdo desenvolvidos
em outras oportunidades que ndo esta revisdo.
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Contemporaneamente, vivemos em um constante processo de debates sociais acerca
das relacbes de género, nos quais alguns agentes sociais, consciente e publicamente,
contestam e procuram afirmar a possibilidade (e necessidade) de transformagdes — como, por
exemplo, a Marcha das Vadias, ou o0 reconhecimento da unido homoafetiva, ou a aprovacgéo
da Lei Maria da Penha. No entanto, nos casos aqui expostos, essa contestacdo — identificada
com alguma causa social ou com alguma organizagdo social — parece ndo existir, sendo,
portanto, involuntaria e, porque nao, inconsciente — aqui na acepcao de falta de consciéncia e
nédo a acepcao oriunda da psicologia onde, por exemplo, o trair poderia ser relacionado a uma
acdo “ordenada” pelo inconsciente para contestar o controle exercido sobre as mulheres... O
fato de que Ana atribuiria a culpa pela traicdo a jovem e ndo a seu parceiro, por um lado
confirma que sua op¢ao por “trair” Mauro era uma op¢ao autonoma sem qualquer proposi¢ao
politica. Por outro lado, também € rica ao revelar como o processo de incorporagdo de uma
disposi¢do — ou de varias — ocorre de maneira tdo imperceptivel, de modo téo sutil que acaba
sendo legitimada algcando, entdo, o nivel de verdade, genuino e, talvez, a mais perigosa

socialmente, alcanca o nivel de “natural”.

Mesmo com as implicacbes frente ao julgamento moral, injurias e ofensas publicas,
isolamento social por parte dos/as colegas, etc.; mesmo recusando compreender como errado
seu envolvimento com Pedro; embora dividisse a sua responsabilizagdo com o rapaz — afinal
ambos queriam a mesma coisa —; mesmo com todo o vivido em sua experiéncia pessoal, a
jovem atribuiria a “culpa” pela traicdo a outra menina. Assim, Ana, ao ser vitima de violéncia
simbolica, possibilita a apreensdo de sua expressao. Ana acredita que as reacdes de seus/suas
colegas tenham sido exageradas, que seu envolvimento com outro rapaz nao era errado, ou
seja, percebia-se como vitima da opressdo de um sistema de disposi¢des sociais. Mesmo
assim, legitima esse mesmo sistema de disposi¢Ges para julgar uma suposta traidora. Ainda
que manifeste contradi¢cdes, Ana também acaba por impor a mulher a responsabilidade pela
consumacao ou nao da traigéo, isentando, portanto, os rapazes de qualquer responsabilidade.
Afinal, desde sua socializacdo na familia, com os/as colegas da escola, passando pelas
novelas, séries de televisdo, filmes, etc., tais disposicdes de género estdo explicitadas e
reforcadas. Como afirma Bourdieu (2002a) os esquemas ou instrumentos que alguém utiliza
para avaliar a si mesmo/a ou a outra pessoa sdo resultados da incorporacao de classificagoes,
naturalizadas, de que seu ser social é produto; em sintese, € o habitus que baliza as

autoavalizacGes ou as avaliagdes de terceiros.
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Neste mesmo caminho, poder-se-ia pensar que Clarice, ao recorrer a violéncia para
sair de sua posicdo de vitima, estaria também questionando essas disposicdes de género. E
razoavel pensar que sim; no entanto, & importante salientar que se por um lado o recurso a
violéncia por parte das jovens contesta os padrdes de género (neste caso em particular por ser
uma jovem e por pretender sair da situacdo de vitima), por outro, reafirma uma das
expressdes de masculinidade mais socialmente aceitas nas sociedades ocidentais: 0 recurso a
violéncia para superagdo de conflitos, conforme ja apontado em trabalho anterior (NEVES,
2008). Naquele trabalho também foi demonstrado — e ja apresentado no capitulo 1 da
pesquisa em tela — que a traicdo era a forma de inteligibilidade para as agressdes
protagonizadas pelas meninas, mas que as brigas ndo tinham como motivacgéo a infidelidade.
Porém, o que as entrevistas com os/as jovens da Escola nos revelam € que a traicdo é o
motivo par excellence para a ocorréncia de brigas que envolvam as jovens. Clarice, Paola e
Mariana F., contribuem, cada qual do seu jeito, seja brigando na escola, na saida de uma festa
de debutante ou, simplesmente, relatando que a traigdo era a razao para que suas amigas
brigassem. Se esta sintese esta correta, também permite avancar mais um pouco acerca das

disposicdes de género das jovens envolvidas na pesquisa.

Em se tratando de brigas que envolvem apenas as meninas — traida e traidora — e elas,
as meninas, isentarem o traidor de responsabilidade, pode-se pensar que as brigas se
configuram pela disputa de rapazes. Ja foi apresentado como o crime passional pode ser
justificado em casos de traicdo e infidelidade (SANTIAGO; COELHO, 2010; WEID, 2010),
revelando que, embora judicialmente proibido, socialmente tais crimes s&o aceitos. Como ja
apontado, a traicdo (expressdo dessa disputa) é a uma das possibilidades que tornam a

1'?® e diretamente

agressdo fisica protagonizada por mulheres socialmente compreensive
vinculada a submissdo feminina nas relacdes de género, mas, embora compreensivel, seria

aceitavel?

Embora néo se possa afirmar que Mauro ndo seria recriminado pelos/as colegas caso
optasse por agredir Pedro — particularmente acredito que ndo, pois seu comportamento estaria
em acordo com o socialmente esperado e divulgado — € fato que a opcdo de Clarice nédo foi
bem aceita pelo grupo de alunos/as. Além de “perder a razdo” e até mesmo a “dignidade”,
também ha& uma avaliacdo estética — “é feio” — sobre a ocorréncia de brigas entre as meninas,

pois se na briga entre meninos aquele que bate é o macho, o fortdo, as brigas envolvendo

128 Qutra forma aceita para a agressao fisica praticada por mulheres é a protecdo de seus filhos e filhas.
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meninas sdo interpretadas como expressao de masculinidade e forgca. Feio é a antinomia de
belo e a mulher deve ser bela*® da infancia & velhice recorrendo a cremes, dietas, cirurgias
plasticas e, principalmente, se afastando de quaisquer referéncias que possam ser atribuidas
ao masculino, seja pelo modo de falar, de sentar, de se vestir, do comportamento
indisciplinado, seja por meio da demonstracdo de forca fisica ou da expressdo de sua
orientacdo sexual (exceto a heterossexual), seja por demonstrar interesse em mais de uma
pessoa como mencionado. Para se reter ao campo das socializa¢des realizadas na Escola, a
heteronormatividade exige ndo apenas que as meninas sejam heterossexuais, mas que nédo
rompam com o dualismo macho versus fémea, pois caso o fizessem, estariam desafiando a
legitimacdo de uma relacdo de dominagédo inscrita na natureza biologica que, por sua vez, é
também uma construcdo social naturalizada (BOURDIEU, 2002a). Portanto, a briga entre

garotas, embora seja compreensivel, ndo € aceitavel como se ocorresse envolvendo garotos.

Aparentemente contraditério, a agressdo fisica é um recurso que reforca as
socializacBes de género. E ela que repde, simbolicamente, ao lugar social a sexualidade da
traidora, isto é, ela tem que ser submissa e nao insubordinada. Ao apanhar, a traidora deixa

de ser protagonista para ser vitima.

Por sua vez, como esperado dos/as gestores/as de uma instituicdo escolar, esta
depositaria da tarefa de mediar a passagem de jovens da esfera privada da familia para a
esfera pablica, ndo poderia ser condescendente com a acdo de Clarice. Ademais, uma gestao
que desde 2010 vinha realizando um processo participativo de realinhamento politico
pedagogico — porém envolvendo somente professore/as e gestdo —, evitando recorrer a formas
autoritarias e conservadoras de punicdo as indisciplinas e conflitos das/os jovens, aumentando
a repertorio de solucdo de conflitos dos/as estudantes, favorecendo a prevaléncia do diélogo,
ndo poderia ser indulgente com tal ato. Os dados obtidos em campo apontam ndo ter havido
tratamento diferenciado por se tratarem de garotas, foi observado um cuidado similar com
Pedro ao indicar-lhe se ausentar dos treinos de futebol, houve atencdo a Mauro. N&o houve, a
mim, alguma expresséo de qualquer integrante da gestdo escolar — ou dos/as docentes — que
poderia denotar aprovacao ou reprovacdo da agressdo protagonizada por Clarice e que fosse
relacionada, estritamente, ao género. E interessante retornar o dialogo estabelecido pela mae

de Clarice com Suzana apds a ocorréncia da briga. Durante a conversa telefonica, a mée

129 Embora a beleza néo seja um atributo unicamente feminino e cada vez mais homens tenham se dedicado ao
cuidado estético, por meio de regimes, praticas esportivas, uso de cremes, depilagdo, etc., ainda sdo comuns as
chacotas que desmerecem estas praticas por estarem, justamente, associadas a praticas femininas.
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interrogara a coordenadora — portanto & direcdo da escola — se ndo seria tomada alguma
providéncia em relacdo a traicdo. Com expressdes como “para voce, trair ¢ menos do que
bater” ou “quer dizer que a minha filha vai ser punida porque foi traida”, a mae de Clarice
releva e inverte os sinais de valoragdo, a traicdo é considerada pior que a agressao fisica,
insinuando que sua filha estava sendo suspensa — 0 que ndo era verdade — por ter sido traida e
ndo por ter agredido uma outra pessoa. Dessa forma, estaria, portanto, reiterando a

naturalizacdo da violéncia em casos de infidelidade.

E destacavel, no mesmo sentido, a preocupacdo da gestdo escolar em gerenciar
conflitos mesmo que estes acontecam ou tenham origem fora da escola. Assim, o0 que poderia
ser interpretado como uma forma de controle e “onipresenga” da escola em todos o0s
ambientes da vida social, real ou virtual, dos/as jovens, estd vinculada a preocupagcdo em
relacdo as tensdes e conflitos que poderiam ter suas repercussdes — e tém, efetivamente — na
dindmica das relacGes ocorridas dentro da escola. No caso da ovada, foi a mée do rapaz que
ligou para a gestdo solicitando ajuda. Foram os alunos do 3° EM de 2011 que buscaram
conselhos com Suzana sobre como administrarem os casos de traicdo ou possivel traicdo. Da
mesma forma, a coordenadora pedagdgica so esta na lista de contatos de Clarice no Facebook
porque esta a aceitou e sua concordancia em participar de uma conversa na manhd seguinte a
descoberta da traicdo de seu namorado, revela que o estabelecido é uma relagdo de confianga

e ndo de controle.

No entanto, a ocorréncia da briga se mostrou um percalgo para a gestdo, pois por um
lado, subestimou os efeitos de provocacGes corriqueiras e publicas por parte da agressora e,
por outro, superestimou a resignacdo da vitima das agressdes. Nao se estd criticando a
escolha pelo didlogo e sua manutengdo durante os trinta dias, aproximadamente, que
antecederam a briga; pelo contrario, a gestdo escolar acertou ao escolher este caminho.
Primeiro, porque ndo havia outro caminho a ser seguido, dado que ndo havia ocorrido
agressao fisica, portanto, nada que pudesse ser considerado grave para se recorrer a formas
punitivas. Agrega-se o fato de que a rodada de conversas logo na segunda-feira apds a
descoberta e a confirmacdo da infidelidade, havia sido eficaz na supressdo da ameaca de a
briga ocorrer. No entanto, a dindmica do conflito havia mudado: deixou de ser ameaca — que
possivelmente se realizaria se ndo fosse a prévia intervencdo da gestdo — para ser efetivado
por meio de agressdes verbais reiteradas, constantes e publicas exigindo, dessa maneira,

mudanca na forma de acompanhamento. N&o era o caso de separacdo, pois isto j& ocorria:
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estudavam em salas separadas e ndo compartilhavam mais 0 mesmo grupo no horario do
intervalo (Ana havia sido segregada pelo grupo), mas apontar a Clarice a contradicdo entre o
seu discurso privado (do rompimento da confianca entre amigas) e discurso publico (ofensas
de cunho sexual), destacando que esta pratica ndo possibilitaria a superacdo do conflito e,
concomitantemente, estabelecer conversas mediadas entre as duas jovens a fim de estabelecer
0 minimo de cordialidade a partir da supressdo das ofensas. Do contrério, a tensdo somente
aumentaria, como realmente ocorreu. Ao ndo poder contar com outro recurso, somente
restava a Ana se defender recorrendo a mesma configuracdo: a ofensa, publica,
intencionalmente reforcando as relagdes de género. Ao chamé-la de “corna”, coloca-a como

vitima e como incapaz de satisfazer seu namorado.

Talvez o conflito entre as duas meninas possa ser interpretado como uma alegoria dos
conflitos que se estabeleceram na escola a partir da mudanca de gestdo escolar em 2010.
Clarice se matricula na escola em 2011, portanto adentra na Escola em meio ao processo de
transicdo de uma proposta pedagogica a outra e, por esta razdo, ndo é possivel a ela realizar
comparagdes entre a proposta pedagdgica anterior e 0 que era entdo proposta. Ao, portanto,
ndo ter essa socializacdo e encontrar, ainda, problemas nas dindmicas pedagdgicas (vale
lembrar que ainda em 2011 eram vivenciados problemas mais sérios entre professores/as e
alunos/as), ao mesmo tempo em que ingressa na turma que viria a ser o 3° EM de 2012 (a
mesma turma na qual os processos de ressignificacdo sobre viagens e festa de formatura
sofreriam maiores resisténcias; que organizaria a participagdo em um programa televisivo
contraditorio a nova proposta pedagogica). Forcando um pouco a mdo, ela é socializada na
turma que havia menos incorporado as mudangas politico-pedagogicas postas em movimento
a partir de 2010, ao passo que Ana, j& estudante na Escola antes da mudanga de gestdo,
portanto socializada no processo transitorio era, consequentemente, mais propensa a
incorpora-lo (o que ndo significa que esta turma ndo apresentava seus problemas de adesao ao
novo projeto, porém mostrava-se mais permeavel). Clarice e Ana, simbolicamente (e néo
individualmente) representariam os dois momentos distintos da experiéncia escolar, natural
de um processo transitorio. Assim, embora ndo brigue logo no primeiro dia apds a descoberta
da traicdo, recorre a agressdes verbais publicas, ao invés de alguma forma ndo violenta de
superacdo do conflito instalado (como a que Mauro, também j& estudante da escola, recorreu)
que acabam por conduzir Ana a um julgamento moral e a sua segregacdo. Esta, por sua vez,
aceita ndo responder as provocacdes — portanto, em um primeiro momento dando sinais de

incorporacdo da nova proposta —, mas, como 0 processo ainda ndo estava finalizado, acaba
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por utilizar do mesmo expediente, indicando que a incorporagdo do novo ainda ndo estava
consolidado. Em resumo, o conflito protagonizado pelas jovens representava o conflito
enfrentado pela propria gestdo escolar entre uma socializacdo ja incorporada e uma nova
socializacdo ainda transitoria e, consequentemente, ndo completamente apropriada e
incorporada pela comunidade escolar. Porém, aprofundar nessa tematica seria a funcdo de
outra pesquisa, que se centrasse nos processos de apropriacdo das propostas politico-teodrico-
pedagdgicas, exigindo, portanto, outro enfoque de pesquisa e que pode ser levada a cabo pela

prépria gestao escolar.

Por fim, a tematica de género e violéncia encontrou, nos casos de trai¢cdo, campo fértil
para que fosse possivel discutir a existéncia de brigas dentro das escolas envolvendo jovens
pertencentes a classe média. Quais seriam o0s condicionantes para que se envolvessem ou ndo
em brigas dentro da unidade escolar? No desenvolver da pesquisa, foi-se descobrindo que o
conceito de habitus correlacionado ao conceito de género seria fundamental para analisar a
ocorréncia ou ndo de agressoes fisicas, entre mogas, nesta escola. Embora ndo seja possivel
definir qual é o habitus de género por este envolver muitas outras disposi¢fes — tantas que
seriam impossiveis de serem tratadas em uma pesquisa individual —, foi possivel aferir que
algumas disposicdes sociais e algumas destas restritas ao género estdo diretamente

relacionadas com o tema tratado.

N&o é verdade que a escola particular que atenda setores das camadas médias esta
isenta da ocorréncia de violéncias em seu interior, como também néo é verdade que as jovens
pertencentes a esse estrato social também ndo possam ser protagonistas de brigas no interior
da escola. O que os dados revelaram € que existe uma série de disposi¢des incorporadas pelas
jovens que impedem que sejam frequentes estes tipos de atitude. Como visto, na atualidade,
estas/es jovens nao vivenciam relagdes nas quais a violéncia fisica é legitimada, salvo em
suas relacOes geracionais (entre irmaos e irmas) e, nas relacdes entre pares, estas ganham
outra expressao, na qual as brincadeiras, “zoagdes”, segregacdes e incivilidades, ou seja, as
violéncias de menor carater ofensivo, ganham maior destaque. Mas é importante destacar que

o confronto fisico, embora néo cotidiano, € um horizonte de possibilidade.

Por sua vez, eles e elas incorporam as disposi¢fes de género socialmente divulgadas
resultando, por um lado, em tensdes entre o que é permitido e o que é interdito, mas que por
outro, impedem que as jovens ndo s6 ndo recorram a violéncia, como ndo a legitimem, pois,

afinal este ndo € um atributo socialmente divulgado como feminino.
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Ao mesmo tempo, estas disposi¢cbes encontram na Escola um ambiente que tem
prezado por ndo recorrer a formas autoritarias e conservadoras de controle e enfrentamento
de indisciplina e conflitos, apresentando outro repertério possivel para a superagdo das

tensdes resultantes de toda e qualquer interacdo social.

Assim, o que faz com que as jovens de classe média ndo briguem na escola é a sua
socializacdo em institui¢cbes que ndo legitimam ou ndo fazem uso da violéncia — como forma
de superar conflitos e tensbes ou de (re)estabelecer autoridade — combinada com as
disposigdes de género, incorporando fortemente como correto, “natural” e legitimo 0 modo

mais socialmente divulgado de ser mulher.

As experiéncias de socializacdo sdo processos educativos que diariamente, de modo
paulatino e constante, vdo ensinando as/os jovens quais modos de ser, vestir, pensar que sdo
socialmente valorizados. S&o, portanto, constituidoras de capital cultural. No caso deste
trabalho, as socializacBes de género, as socializacGes escolares e as estratégias para o
enfrentamento das diversas expressdes das violéncias adquiridas nessas socializagdes — dentre
outras tantas agéncias socializadoras — contribuem para sua constituicdo. Assim, pode-se
dizer que as/os jovens da Escola estdo adquirindo parte de um capital cultural que as/os
ensinam como devem se portar em suas relagdes afetivo-sexuais, qual tipo de expressao de
violéncia é legitimo para elas/eles e a como lidar com as violéncias a qual estdo expostas/os.
Por sua vez, este capital pode ser reconvertido — propriedade inerente dos capitais — em
capital simbolico, em capital social ou em capital econébmico, como exemplos, 0s casais
televisivos, as boas companhias, as/os funcionarios/as dedicados/as, disciplinados/as e

competentes, respectivamente.

Porém, uma ressalva é necessaria: as disposi¢Ges de género se mostraram, de certa
forma, como forcas de contencdo de conflitos fisicos entre as jovens, entdo, supostamente,
manté-las e/ou intensifica-las seria um modo eficaz para o enfrentamento das violéncias
praticadas pelas garotas nas escolas. Porém, esta op¢do seria equivocada, pois a razdo para a
briga entre as jovens foi justamente por terem incorporado estas disposi¢Oes, por
compartilharem e legitimarem as normatizacdes das relacdes de género. Ademais, reitera-las,
significa manter as jovens como as costumazes vitimas do sexismo, machismo, misoginia e
patriarcalismo. Assim, a superacao da conflituosidade nas relacdes escolares envolve, dentre
outros imperativos, o respeito a outras maneiras de viver feminilidades e masculinidades que

nédo as socialmente mais divulgadas.



188

Por fim, cabe enfatizar, novamente, que o objetivo deste trabalho ndo €é apresentar
formas, maneiras, procedimentos para que somente as escolas particulares enfrentem os
problemas de violéncias no interior de suas instituicbes, mas contribuir, ainda que
modestamente, com a reflexdo sobre a superacdo das violéncias escolares ndo isentando as
relacBes sociais de género, a socializagdo familiar e, principalmente, a instituicdo escolar —
suas condigdes objetivas e subjetivas, bem como de sua proposta politico-pedagdgica — no

enfrentamento desse tema.
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ANEXO A - ROTEIRO DE ENTREVISTAS — ESTUDANTES

Vocé poderia falar um pouco de vocé? (sua infancia, relacdo com a familia, a escola,
o trabalho, coisas que gosta de fazer, lugares que gosta de frequentar, fim de
semana...)

Quem mora com vocé? Onde vocé mora? Como voceé avalia sua casa € 0 seu bairro?
Qual é a formacéo de seus pais? E seus irmaos?

Como vocé enfrenta as situacdes de conflito em sua vida, ou seja, em sua familia, na
escola, entre 0s seus amigos, na rua?

E se vocé nédo fosse mulher? Seria diferente?

Se tiver irmdos homens, comparar as permissoes e as interdi¢des. Se ndo, questionar

se ela acha que 0s meninos séo tratados de maneira diferente.



ANEXO B - ROTEIRO DE ENTREVISTAS — GESTORES

Nome - sugestdo de nome
Formacao
Experiéncia em Educacao

o -como professor

o -como CP

o -como diretor
Experiéncia em escola publica
Quanto tempo esta nesta escola
- Como chegou até aqui
- Principais mudangas
Como descreve essa escola?

o - aspectos fisicos

o - aspectos pedagogicos

o -alunos/as

o - familiares

o -haalguma filiacdo pedagogica?

o A seu ver, como alunos/as lidam com seus conflitos entre si? Dé exemplos...

o E com os docentes?
o Funcionarios?

o A propria familia?
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ANEXO C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - Estudantes

Pesquisa de doutorado
“Disposicoes de Género e Socializacdo Escolar”
Pesquisador: Paulo Rogeério da Conceicédo Neves (FEUSP)

O presente termo de consentimento refere-se a pesquisa, destinada a minha Tese de
Doutorado em Educacdo pela Faculdade de Educacdo da Universidade de Sdo Paulo
(FEUSP), sobre o tema: Disposic¢des de Género e Socializagdo Escolar, a qual busca retratar e
interpretar a experiéncia escolar de jovens e adolescentes entre 12 e 19 anos, visando melhor
compreender o processo de construcdo e a formagdo de identidades sociais no &mbito da
educacéo.

Seu filho(a) esta sendo convidado(a) a participar desta pesquisa, como entrevistado(a).
A entrevista sera gravada, com perguntas abertas e sera realizada na escola, em sala
apropriada. Ele(a) terd total liberdade de responder da maneira como achar melhor a qualquer
pergunta, sendo-lhe assegurado(a) direito de ndo responder quando a questdo Ihe parecer
inconveniente e inclusive encerrar a entrevista, a seu inteiro critério, sem que precise dar
nenhuma explicacéo a respeito. Uma vez terminada, as fitas serdo transcritas e seu conteudo
utilizado para analise pelo pesquisador. N&o serd fornecido o nome verdadeiro dos(as)
entrevistados(as) bem como nenhuma informacdo que possa levar a identificacdo direta
dos(as) mesmos(as), seja na tese ou em artigos, publicacbes e apresentacfes que possam
advir da pesquisa.

Eu, )

autorizo meu(minha) filho(a) , a

participar das entrevistas, ciente de que caso queira, terei acesso ao projeto de pesquisa
quando quiser, sem qualquer dnus para mim.

Estou ciente de que eu e meu(minha) filho(a) ndo receberemos qualquer remuneracéo
em decorréncia da sua participacdo. Nossas assinaturas abaixo neste documento, por livre e
espontdnea vontade, representam a concordancia com a proposta apresentada. Em
contrapartida, o pesquisador forneceu seus contatos telefénicos para que quaisquer outras
davidas possam ser sanadas. Quando oportuno, terei acesso aos resultados obtidos pelo
trabalho.

Sao Paulo, / /

Assinatura do(a) responsavel:

Assinatura do(a) aluno(a):

Assinatura do entrevistador:

Contatos com o pesquisador: telefone: (11) 98208-6345 e e-mail: pneves@usp.br


mailto:pneves@usp.br
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ANEXO D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - GESTORES

Pesquisa de mestrado
“Género, Conflito e Violéncia na Escola”
Pesquisador: Paulo Rogeério da Conceicdo Neves (FEUSP)

O presente termo de consentimento refere-se a pesquisa, destinada a minha Tese de
Doutorado em Educacdo pela Faculdade de Educacdo da Universidade de Sdo Paulo
(FEUSP), sobre o tema: Disposi¢des de Género e Socializagdo Escolar, a qual busca retratar e
interpretar a experiéncia escolar de jovens e adolescentes entre 12 e 19 anos, visando melhor
compreender o processo de construgdo e a formacdo de identidades sociais no ambito da
educacéo.

Vocé estd sendo convidado(a) a participar desta pesquisa, como entrevistado(a). A
entrevista sera gravada, com perguntas abertas. VVocé tera total liberdade de responder da
maneira como achar melhor a qualquer pergunta, sendo-lhe assegurado direito de nédo
responder quando a questdo Ihe parecer inconveniente e inclusive encerrar a entrevista, a seu
inteiro critério, sem que precise dar nenhuma explica¢do a respeito. Uma vez terminada, as
fitas serdo transcritas e seu contetdo utilizado para analise pelo pesquisador. N&o sera
fornecido o nome verdadeiro dos entrevistados bem como nenhuma informacdo que possa
levar a identificacdo direta dos mesmos, seja na dissertacdo ou em artigos, publicacdes e
apresentacdes que possam advir da pesquisa.

Eu, ,
recebi uma descricdo oral do estudo incluindo uma explicagdo do seu objetivo e

procedimentos e 0 uso de um gravador para registro completo da entrevista. Estou ciente de
gue caso queira, terei acesso ao projeto de pesquisa quando quiser, sem qualquer énus para
mim.

Estou ciente de que nédo receberei nenhuma remuneragdo em decorréncia da minha
participagdo. Minha assinatura abaixo neste documento, por livre e espontanea vontade,
representa a concordancia em agir como sujeito na atividade proposta. Em contrapartida, o
pesquisador forneceu seus contatos telefénicos para que quaisquer outras duvidas possam ser
sanadas. Quando oportuno, terei acesso aos resultados obtidos pelo trabalho.

Sao Paulo, / /

Assinatura do entrevistado:

Assinatura do entrevistador:

Contatos com o pesquisador: telefone: (11) 98208-6345 e e-mail: pneves@usp.br



