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RESUMO

RIBEIRO, Alan Augusto Moraes. Jogos de Ofensas: epitetos verbais entre estudantes de uma
escola na Amazonia. Tese apresentada a Faculdade de Educagdo da Universidade de Sao Paulo
para obtencao do titulo de Doutor em Educagao.

Na presente tese desenvolvo um estudo sobre os jogos de ofensas entre estudantes do ensino médio
de uma escola publica de exceléncia pedagogica no Estado do Para, na regido da amazonia
brasileira, realizados por meio de trocas de epitetos verbais e atos ndo-verbais entre dois ou mais
participantes. Estes jogos de ofensas integram um conjunto de praticas relacionais e tipos de
interagdo social que se remetem a processos identitarios a partir da intersec¢do das categorias raca,
género e classe. Por meio de pesquisa etnografica e entrevistas, descrevo as maneiras pelas quais as
diferentes defini¢des sobre o que ¢ ofensivo-insultuoso e o que é comico entre os estudantes se
relacionam com processos de percepgao de si dentro do cotidiano escolar, fazendo surgir micro-
hierarquias, procedimentos relacionais de subordinacdo e atos de humilhag¢do social entre os
envolvidos nas trocas verbais, bem como outras modalidades conflitivas de intera¢dao social dentro
desta escola. Esta tese procura destacar variabilidades e arbitrariedades nas definicdes nativas
acerca do que seria ofensividade-insultuosidade ou brincadeira entre os sujeitos da pesquisa, usando
para isso diferentes relatos e narrativas registradas junto aos entrevistados como definigdes
semanticas polarizadas. Em outras palavras, procuro identificar, compreender e descrever
etnograficamente em que momentos e situacdes um epiteto verbal ou um ato nao-verbal passa a ser
definido como ofensivo-insultuoso. Analisando entrevistas formais e conversas informais, tento
descrever como um vocabulo ou uma agao nao-verbal mobilizam uma ofensividade-insultuosidade
oposta a uma comicidade-ludicidade em certos momentos, mas em outros nao. Qual ¢ a influéncia
da sociabilidade escolar, das vivéncias e experiéncias construidas entre os estudantes na escola
sobre a definicdo do que ¢ considerado ofensivo e, de outro modo, do que ¢ comicidade? O que ¢
vivido em outros espacos nao escolares pelos estudantes influencia nestas definigdes sobre
ofensividade ou brincadeira na escola? Quais sdo os termos nativos usados para identificar estas
trocas verbais? Como estas praticas mobilizam raga, género e classe para tecer masculinidades,
feminilidades e politicas relacionais que estabelecem ‘“aliados” e “adversarios”, amizades e
inimizades entre os estudantes? Inicialmente, apresento tais jogos como tipos de altercacdes e
contendas que abarcam, de modo simultineo, tanto insultos estigmatizantes que se referem
caricaturalmente a esteredtipos coletivos imputados de modo grotesco a alguém com base em
situagdes e condutas que divergem ou ndo de um padrao comportamental definido como norma na
sociabilidade estudantil, como galhofas e zombarias aceitas ludicamente entre os estudantes que se
aproximam e sedimentam entre si relagdes grupais na escola. Depois, estipulo trés modalidades
heuristicas de jogos verbais (sistematizadas a partir de estudos feitos sobre o tema) que interagem
entre si para ajudar a compreender as complexidades das praticas observadas. A primeira consiste
em um jogo de insultar que mobiliza epitetos e atos ofensivos, humilhantes que implicam em
danos identitarios e perdas relacionais entre os envolvidos. A segunda ¢ o jogo de brincar, uma
troca que envolve eminentemente a ludicidade, a jocosidade, e, no limite, uma comicidade
conflitiva. A terceira ¢ o jogo de insultar e de brincar, uma troca que envolve ludicidade,
comicidade e jocosidade mas que pode fazer surgir insultuosidade, danos identitarios e perdas
relacionais para os envolvidos. Procuro também descrever praticas e sujeitos que mobilizam de
modo especifico insultos verbais raciais e sexuais remissivos a estereotipos, masculinidades e
feminilidades racializadas em uma perspectiva que ressalta a agéncia politica de jovens homens
negros e jovens mulheres negras.

Palavras-chave: jogos verbais — insultos — brincadeiras — raga — género — escola — Amazonia.



ABSTRACT

RIBEIRO, Alan Augusto Moraes. Insult games: verbal epithets among students of the School at
Amazonia. Tese apresentada a Faculdade de Educacdo da Universidade de Sdo Paulo para obtengao
do titulo de Doutor em Educacao.

This thesis presents a study of offensive games played among middle school students of the School
of pegagogic excellence at brazilian amazonic region. These games consist of exchanges of verbal
insults and/or non verbal acts between two or more participants. All of these pranks are composed
of a group of interpersonal relationships and social interactions that relate to identitary processes
involving the intersection of social categories such as race, gender and class. By way of
ethnographic research and interviews, I describe the ways in which the different conceptions of
what is considered offensive or derogatory and what is considered funny among the students is
related to processes of self perception in their daily school life that bring forth the micro-
hierarchies, subordination procedures and humiliation practices between the students involved in
the pranks as well as other conflictive modalities of social interaction in the school. This
dissertation points to making visible the variabilities and arbitrary aspects present in the native
definitions of what is considered offensive-derogatory or mere joking among the research subjects
using different accounts or narratives developed by the interviewees as polarized semantic
definitions. In other words, I will identify, explain, and describe ethnographically in what moments
and situations a verbal epithet or a non verbal act comes to be defined as offensive-derogatory.
Analyzing formal interviews and informal conversations I intend to describe how is it that a word or
a non verbal act mobilizes an offensive insult that opposes a comic-ludicity in some moments but in
others not. Some of the main questions that this dissertation explores are: What is the influence of
the school socialization and the lived experiences of the students in the school on their definitions of
what is considered offensive and what is considered a joke? Do their lived experiences in spaces
outside the school influence these definitions of what is an insult or a joke in the school? What are
the native terms used to identify these verbal exchanges? How do these practices mobilize race,
gender and class to weave masculinities, femininities and interpersonal politics that establish
“allies” and ““adversaries” friendships and animosities between the students? From the beginning I
present these pranks or games as arguments and exchanges that are composed simultaneously of
stigmatizing insults that make reference to collective caricature stereotypes imposed over someone
grotesquely because of situations and behaviors that are different or not from a established
behavioral pattern defined as the norm of the school socialization,or in other words as normal and
accepted jokes and pranks between the students that develop group relationships or cliques in the
school. Afterwards, I establish three heuristic modalities of verbal jokes (sistematized after research
done on the topic) that interact within themselves to comprehend the complexities of the observed
practices. The first of these modalities consists on a insult game that mobilizes words and offensive
humiliating acts that end in identity damages and broken relationships among the students involved.
The second modality is the joking game, an exchange that involves playfulness and, on its limits, a
problematic comic relief. The third modality is the joking and insulting game, this exchange
involves ludic characteristics, playfulness and comic relief that may result in insults, identity
damages and broken relationships among the students involved. I also describe subjects and
practices that mobilize in a specific manner verbal insults of racial or sexual nature that reference to
stereotypes, racialized masculinities and femininities from a perspective that visibilizes the political
agency of Black young middle class men and Black young working class women.

Keywords: verbal game — insults — jokes — race — gender — school - Amazon.
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Introducio

“Um diadlogo com a experiéncia humana”: foi assim que Zigmunt Bauman (2015) definiu a
sociologia em uma entrevista recente. Para ele, este didlogo que a sociologia tem realizado envolve
dois diferentes fenomenos presentes nos processos de interface entre as pessoas € seus mundos. O
primeiro € a propria experiéncia, que Bauman define como algo “que acontece comigo ao interagir
com o mundo”, aquilo que almeja o status de objetividade suprapessoal ou interpessoal e que “pode
ser apresentada como um relato proveniente do mundo externo ao ator”. O segundo fenémeno ¢ a
vivéncia, um fenomeno que € exatamente “o que eu vivencio no curso desse encontro”, um tipo de
produto conjunto das percepg¢des individuais do(s) acontecimento(s) em torno do eu e dos esforcos
para absorver e tornar este encontro inteligivel, sendo, portanto, um fendmeno “evidente, aberto e
explicitamente subjetivo”. Para Bauman, o status epistemologico destes dois fenomenos tem sido
responsavel por muita confusdo na pratica de pesquisa € nas interpretagdes socioldgicas. Mas, ao
mesmo tempo, ¢ o motor deste didlogo, de uma forga permanente de ligagdo com a humanidade.

Acreditando neste didlogo, que segundo Bauman visa confrontar as crengas de que “as
coisas sdo como sdo” e que a “natureza ¢ natureza”, o que elide a Histéria e a possibilidade de
transformagdo da vida, procuro nesta tese interpretar o que chamei de epitetos verbais no interior de
um jogo verbal, um tipo de troca ou reciprocidade, interpretacdo que pretende rediscutir o modelo
de andlise ofensor versus ofendido. Ao tentar descrever aspectos destas vivéncias e experiéncias dos
sujeitos nesta pesquisa, tento apontar os limites deste modelo de andlise, caracterizado por uma
perspectiva unidirecional e unilinear na qual um “individuo socialmente poderoso” se vale de
epitetos verbais sempre ofensivos para agredir outro “individuo totalmente submisso” que, por sua
vez, escuta, sofre e se cala ou faz uma dentncia a uma autoridade, sem qualquer resposta ou réplica.

Para isso, ao construir uma analise que interprete o contexto relacional da sociabilidade
escolar entre diferentes estudantes como um mundo complexo que mobiliza estas vivéncias e
experiéncias, parti de um conjunto de perguntas sobre os limites do modelo ofensor versus
ofendido, informado pela defini¢do de injuria racial constitutiva do crime de preconceito de raca ou
de cor apontada pela lei 9.459/1997, reformulagdo da lei 7.716/1989 (Guimaraes, 1998; 2000;
2002). Em outras palavras, de que maneira as vivéncias e as experiéncias dos sujeitos ajudam a
entender como um epiteto ou ato se tornam uma ofensa? Quando um epiteto ¢ definido pelos
sujeitos como simples brincadeira? Existem diferengas entre ofensas e brincadeiras? Quem e
quando se definem tais diferencas? Quais efeitos individuais (negativos ou positivos) esta
ofensividade pode provocar em um sujeito? Ofensas e brincadeiras se referem a outras praticas

sociais? Ofensas verbais e brincadeiras podem ser praticas de diferenciacdo coletiva? A partir destas
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perguntas, desenvolvo um estudo que compreende tais elementos dentro de um jogo verbal que
explicita diferentes relatos dos diferentes participantes deste jogo, o que pode tensionar a
literalidade do modelo ofensor versus ofendido, o qual se concentra em uma defini¢do per si de
ofensividade e acaba por conferir pouca atencdo aos modos pelos quais acontecimentos e eventos
anteriores e posteriores ocorridos entre os envolvidos tecem diferentes significados atribuidos aos
epitetos verbais ou atos ndo-verbais que se tornam ora insultos, ora comicidades. Ou seja, como um
epiteto se torna uma ofensa ou brincadeira para os envolvidos em certa relagdo social? Que relagdo
social leva a interpretacdo de um epiteto ou ato como ofensa ou como brincadeira?

Com a perspectiva da troca e da reciprocidade, ndo negligencio a existéncia bem
fundamentada e comprovada sociologicamente de opressdes, desigualdades e assimetrias
estruturais de poder existentes entre os sujeitos. Porém, ao concordar com Anani Dzidzienyo
(2005), procuro criticar, uma perspectiva de andlise das vivéncias e experiéncias relacionais das
opressoes, das desigualdades e das assimetrias que as concebe como fenOmenos e processos
politicos auto-evidentes que dispensam a identificacdo dos seus pormenores relacionais, a descri¢ao
das maneiras pelas quais elas acontecem na vida social e a analise de suas caracteristicas
simbolicas, decifrando seus funcionamentos historicamente mutaveis e heterogéneos. E também por
esta razao que procuro rediscutir este modelo de andlise ofensor versus ofendido a partir de
questionamentos em torno da ideia de ofensividade/insultuosidade (ou seja, aquilo que define algo
como depreciativo, humilhante e subordinador, aquilo que ¢ sentido como uma perda e um dano
pessoal) em oposicao a ideia de brincadeira/comicidade (praticas que sdo risiveis e burlescas, que
divertem e estabelecem o humor compartilhado entre pessoas em uma situacdo) como campos
semanticos sempre fixo, opostos e polarizados. Descrever praticas experienciais e vivenciais
complexas, registrar o contexto historico relacional que (des)qualifica semanticamente e
politicamente um epiteto ou ato € uma maneira de perceber um continuum entre estas duas ideias.

Estes jogos verbais consistem em um modelo de andlise que ressalta altercagdes ou
contendas de epitetos verbais e agdes ndo-verbais entre dois ou mais sujeitos como uma pratica que
pode articular agdes violentas, ofensivos e/ou ludicas de modo conflitivo. Um jogo verbal,
identificado pelos termos nativos “encarnagdo”, “tirar sarro”, “zoa¢do”, “tirar onda” € “tirar com
a cara” deve ser visto como uma troca de epitetos que envolve uma reciprocidade, articulando, pelo
menos, uma réplica, mesmo que ela ndo tenha mobilizado os efeitos negativos de uma ofensividade.
Mesmo que existam denuncias feitas por um ofendido a uma autoridade institucional ou a outro
sujeito externo a troca , pude observar que, na maioria dos casos, o ato de ofender nao foi isolado,
sem resposta ou sem réplica. Por outro lado, mesmo que ndo existam tais dentncias formais

veremos que a existéncia de ofensividade-insultuosidade (e depreciagdo) independe da sua
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existéncia. Estes jogos verbais foram interpretados como praticas que expressam diferentes
processos simbolicos e distintas maneiras de identificar os envolvidos em termos de status, prestigio
social e hierarquia politica. Nestes jogos, os sentidos atribuidos aos epitetos verbais e atos ndo-
verbais dizem algo mais sobre os sujeitos envolvidos e suas escolhas relacionais. Eles também
comunicam diferentes maneiras como raga, género e classe tecem estas escolhas.

Com o termo epiteto verbal procuro registrar que diferentes vocabulos, termos discursivos
ou palavras usados pelos estudantes sdo os materiais empiricos mobilizados em processos de
diferenciagdo ¢ identificagdo politica que se valem de uma polissemia definida relacionalmente, a
partir das intengdes e interesses dos envolvidos, mas que articulam significados estruturalmente
registrados em um dado contexto social amplo. Epiteto, desta maneira, pretende sugerir que
vocéabulos, termos e palavras, enunciados em distintos contextos relacionais sdo praticas sociais
remissivas a outras praticas. Elas se referem a outros processos sociais, participam de formas de
sociabilidades e atuam como dispositivos de identificagdes socio-politicas diversas sobre sujeitos,
grupos e coletividades. Uma mesma palavra (ou ato) pode ser definida como ofensividade-
insultuosidade em certas situagdes e como jocosidade/brincadeira em outros contextos. Epiteto ¢
uma nogao heuristica descritiva que nao estd presa ao campo da linguistica, nem apenas um signo
de modos de comunicacdo que independem do contexto de interacdes entre pessoas, mas uma
pratica social usada para diferenciagdes politicas a partir de raca, género e classe.

No que se refere aos significados dos epitetos e atos envolvidos nos jogos, procurei destacar
sua variabilidade. Isto ¢, a partir da leitura que fago em torno das categorias raca, género e classe
nestes jogos, interpretados como dindmicas de interagdo e formagao de microgrupos, busquei a)
identificar em que momentos um epiteto passa a ser ofensivo e injurioso, opondo-se a brincadeira
em certos momentos, mas em outros nao; b) descrever como um vocabulo ou agdes nao verbais sao
concebidos apenas como brincadeira ludica, chiste ou jocosidade aceita pelos participantes do jogo
e, por fim, ¢) descrever, a partir das definigdes dadas pelos estudantes, os epitetos € atos como
dispositivos que ajudam a compreender o que € ofensividade e ndo-ofensividade, verificando a
influéncia da sociabilidade vivida na escola sobre estas definigdes.

A intengdo ¢ apresentar os epitetos verbais e atos ndo verbais dentro destas trocas de insultos
como elementos constituintes de um conjunto de praticas sociais que tecem cotidianamente
diferenciagdes politicas coletivas elaboradas a partir de raga, género e classe. A partir destas
categorias, argumentarei que estes jogos podem mobilizar, por um lado, sentimentos de
depreciacdo, de humilhagdo, de perda relacional ¢ de danos identitarios e, por outro lado,
sentimentos de comicidade, ludicidade, apresentando um arsenal de apelidos, insultos, brincadeiras

e jocosidades usados efetivamente em diferentes reciprocidades entre os estudantes. Deste modo,
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jovens estudantes com idade entre 15 e 18 anos que conviveram juntos na escola durante mais de 10
anos sdo os sujeitos centrais desta pesquisa. Detenho-me também na descri¢do de vivéncias e
experiéncias que demonstram como os vinculos afetivos entre os sujeitos podem atuar na
interpretagdo dos elementos trocados, definindo-os ora como ofensivos, ora como brincadeira.

De certo modo, mobilizarei uma oposi¢ao arbitraria entre ofensividade/insultuosidade e
comicidade/ludicidade, elaborada a partir da interpretacdo sobre o que os envolvidos na troca
relataram e fizeram sobre o que foi dito e/ou feito nestes jogos verbais. Todavia, procuro indicar,
quando possivel, que ha um tipo de continuidade entre estes dois polos opostos, o que permite
assinalar que, por meio do risivel, do comico ou do burlesco, termos, atos, trocadilhos ou piadas
depreciativas e ofensivas podem surgir. Por consequéncia, epitetos inicialmente vistos como
ofensivos e depreciativos podem ser interpretados como atos comicos e burlescos. Procuro
demonstrar, conforme esta continuidade, que a defini¢do de determinados epitetos ou a¢des como
brincadeiras ou ofensas nestes jogos decorre tanto de influéncias externas grupais sobre o individuo
como também de escolhas individuais. Argumentarei, porém, que estas influéncias externas podem
mobilizar perdas relacionais e danos identitarios entre alguns envolvidos em razdo desta mudanga
de sentidos, percepcdes e interpretagdes sobre os elementos trocados nos jogos verbais.

As circunstancias nas quais observei e vivenciei os diferentes tipos de jogos verbais foram
tao significativas para a compreensao de suas complexidades como as diferentes explicacdes sobre
os seus significados, dadas pelos proprios participantes depois, antes e durante a sua ocorréncia.
Uma vez que estava informado por prévias definicdes hipotéticas sobre os nominativos
"encarnagdo", "tirar sarro", "zoa¢do", "tirar onda" e "tirar com a cara" como identificacdes dos
jogos e sobre as maneiras como tais praticas ocorriam, meu esfor¢co durante a pesquisa de campo
consistiu em estranhar estas ideias prévias, desafiando minhas analises e leituras anteriores sobre os
estudos académicos acerca destes praticas e experiéncias sociais que envolvem agdes ofensivas e/ou
de brincadeiras entre dois ou mais sujeitos por meio dos epitetos verbais e atos nao-verbais.

Ao destacar relatos diferentes e contrastantes, tentarei minimizar em minha etnografia uma
abordagem unidirecional e unilinear. Em outras palavras, veremos que as entrevistas trazem
experiéncias diferentes e, as vezes, opostas, dos estudantes da escola, ajudando a identificar
conflitos e tensdes neste espaco de sociabilidade. Meu esforgo consiste em registrar, ainda que
parcialmente, o cotidiano da institui¢do em um etnografia que seja uma descri¢do que nao dispense
referéncias tedricas para compreender as informagdes e responder algumas perguntas lancadas.

No mesmo livro, Bauman parece indicar que as perguntas de pesquisa sobre o tema
escolhido pelo socidlogo precisam, pelo menos, fazer surgir outras perguntas de pesquisa. No caso

desta tese, em que momentos um epiteto verbal passa a ser definido como ofensivo ou insultuoso e
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oposto a brincadeira? Quais sdo as definicdoes de ndo-ofensivo ¢ ndo-insultuoso entre os estudantes
em contextos de trocas de epitetos verbais? Qual ¢ a influéncia da sociabilidade escolar sobre tais
defini¢cdes? Aquilo que ¢ considerado comico ou burlesco pode ser ao mesmo tempo ofensivo e
depreciativo? O que ¢ vivido em outros espacos nao escolares pelos estudantes influencia nestas
defini¢des? Quais sdo os termos nativos que identificam estas trocas de verbais? Em resumo, a
presente tese tenta discutir estas perguntas. E est4 organizada desta maneira:

No capitulo 1 trago informacdes sumadrias sobre procedimentos metodolédgicos, delineando o
tipo de etnografia construida; desenho uma breve apresentacao da estrutura formal e organizacional
da Escola pesquisa, frequentada por filhos de funcionarios publicos federais, pertencentes as
camadas médias locais; cito projetos extraclasse e atividades pedagogicas desenvolvidos em favor
de uma educacao para as relagdes étnico-raciais; registro algumas informagdes que ajudam a indicar
um perfil aproximado conforme diferenciacdes de raca, género e classe sobre os estudantes escola.

No capitulo 2 realizo uma discussdo conceitual sobre a relagdo entre raca, gé€nero e classe
para estipular a nog@o de insulto coletivo individual. Antes, faco uma necessaria revisao e discussao
conceitual sobre os estudos acerca dos jogos verbais. Incluo nesta discussdo referéncias tedricas
sobre estereotipos, identidades, raga, género, masculinidades e feminilidades para discutir as
experiéncias e as vivéncias de alguns dos sujeitos participantes daquelas trocas verbais.

No capitulo 3 apresento inicialmente, em linhas gerais, aspectos do que podemos identificar
como um jogo verbal. Neste capitulo trago um conjunto de descri¢des etnograficas que ajudam a
construir tipologias e analises de diferentes tipos de jogos verbais entre os estudantes da escola
pesquisado, forjados a partir do didlogo com os estudos apresentados no capitulo 2.

N o capitulo 4 concentro a atencdo em trés grupos de sujeitos que participam dos jogos
(jovens homens negros, jovens mulheres negras e jovens homens brancos) com o objetivo de
discutir elementos que compodem diferentes vivéncias das masculinidades, dos esteredtipos e da
reversao dos estereotipos. Estes temas podem ser transversais nas experiéncias destes grupos.

Por fim, ¢ preciso explicitar que usarei termos, expressdes e palavras entre aspas e em italico
no interior dos paragrafos para reproduzir trechos de entrevistas ou de de falas registradas por mim
em meu caderno de campo, algumas vezes usados para identificar termos nativos na andlise.
Termos, expressoes e palavras apenas em italico se referem a énfases conceituais proprias ou a
destaques feitos a partir de outras pesquisas ou referéncias tedricas. Termos, expressoes e palavras
apresentados apenas entre aspas se referem a destaques etnograficos proprios remissivos a situagdes

e acontecimentos registrados na pesquisa de campo.
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Capitulo 1:

Primeiras impressodes: raga, género e classe em aplicaciio na escola

1.1. "Seria bom cortar o cabelo': incursoes etnograficas na escola

O primeiro dia de pesquisa de campo na escola, no primeiro dia letivo, em 18 de Marco de
2013, com as turmas do ensino médio, foi marcado por um constrangimento: fui impedido de entrar
na institui¢ao pelo profissional responsavel pela fiscalizacao do acesso as dependéncias internas do
estabelecimento escolar. Argumentei que eu visitara a escola durante a ultima semana de recesso
escolar (04 a 15 de Marco de 2013) para entregar os documentos & coordenadora da COPEX
(Coordenacao de Pesquisa e Extensdao) e obter autorizagdo oficial para iniciar as atividades de
pesquisa e conhecer a instituigdo. Ele argumentou que nao lembrava destas visitas, dizendo que eu
poderia ter sido recebido por outro profissional atuando na portaria da escola.

Este profissional também justificou o impedimento dizendo que eu deveria ter o cracha de
identificacdo fornecido pela COPEX, uma vez que este procedimento passou a ser adotado
mediante a ocorréncia, nas imediagdes da escola, de assaltos a estudantes que eram filhos de “gente
da alta, com dinheiro”. Localizada nas imedia¢des de bairro Montese, popularmente identificado
como “Terra Firme”, na periferia de Belém, a escola pesquisa estd situada em uma das vias de
acesso a Universidade Federal do Para, a qual, por sua vez, também esta localizada em outro bairro
da periferia, o bairro do Guamad, vizinho do bairro “Terra Firme”. Precisei ligar para o telefone
pessoal da coordenadora da COPEX para que pudesse acessar o espaco interno da escola. Ela foi
pessoalmente a portaria para autorizar minha entrada e, depois, acompanhou-me até¢ a sala da
coordenacdo do ensino médio e me forneceu um craché de identificagdo. Depois de conversar com
o coordenador, com o orientador pedagogico, com a psicologa das turmas do ensino médio, com a
vice-coordenadora e alguns professores e professoras que 14 estavam fui, finalmente, apresentado
para todas as turmas do ensino médio pelo coordenador como “pesquisador, doutorando da USP”.

Antes disto, enquanto esperava este coordenador em sua sala, respondi as perguntas de um
professor e de uma professora sobre minha pesquisa. Percebi que o primeiro observava minhas
documentacdes que traziam o registro estudantil. Ele perguntou se os alunos da USP tinham carteira
de estudante. Mostrei minha carteira. Rapidamente, disse-me que ndo era necessario que lhe
mostrasse minha identificagdo estudantil, pois ele havia apenas realizado uma pergunta. A
professora, comentando que seria bom para mim que eu cortasse o cabelo para ndo chamar a

aten¢do dos alunos, argumentou que, como antropologo, eu precisaria “ser o mais discreto possivel”
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para fazer minhas observagdes. Disse a ela que isto ndo seria o mais importante a ser feito para que
eu pudesse fazer minhas observacdes, mas que agradecia sua sugestao.

Minhas primeiras participagdes nas salas de aula foram realizadas nas turmas do primeiro
ano, seguindo uma ordem numérica crescente. Em outras palavras, no dia 18 de Margo de 2013,
iniciei minhas observagdes na turma 101 e, posteriormente, nos outros dias da segunda quinzena de
Margo, nos meses de Abril, Maio e Junho de 2013, passei para as outras turmas do primeiro e do
segundo ano'. Em outras palavras, frequentei cada turma durante quatro ou cinco dias na semana (a
semana escolar inclui aulas aos sabados), durante dois ou trés horarios de aula diarios.

Porém, meu primeiro contato direto com uma estudante da escola foi com Amanda’® e
ocorreu antes das observacoes diretas nas salas de aula, iniciadas no dia 10 de Mar¢o. Durante a
Assembleia Estudantil organizada pelo Grémio da escola, conversei com Amanda, e descobri que
ela era integrante da comissdo gestora. Nesta assembleia, cerca de 50 alunos discutiam alteragdes
no calendario letivo e o suposto tratamento autoritario dispensado por alguns professores para
alguns alunos. Esta conversa certamente marcou minha inser¢do no cotidiano dos estudantes da
escola, pois ela ndo ocorreu a partir da apresentagdo em sala de aula pelo coordenador do ensino
médio, que aconteceu 8 dias depois. Quando entrevistei Amanda, alguns meses depois de nosso

primeiro contato informal, disse-me que a escola poderia ser definida do seguinte modo:

Na geografia tem o enclave, que ¢ um territorio, assim... Um espago que ¢ diferente dos
outros que estdo do lado dele, em volta dele, ele ¢ diferente socialmente ¢ economicamente,
como uma ilha, entendeu? Eu disse uma vez pro professor que eu acho que aqui, a escola
aqui ¢ um enclave porque os estudantes daqui ndo sdo pobres, sdo de classe média, classe
média baixa no maximo. S8o poucos os pobres mesmo, ta entendendo? Aqui tem filho de
vereador, de pro-reitor, de professor da UFPA, que passam na Terra Firme de carro e desce
na escola. Sdo alunos diferenciados, tu ta entendendo, eu nao sei se eles sabem da realidade
de pessoas como eu que sou daqui da Terra Firme. (Amanda, 17 anos)®

Esta defini¢do ¢ instigante e muito proficua, uma vez que nos traz provocagdes sobre
diferentes aspectos da escola a partir do olhar de uma das poucas estudantes que reside no bairro
Montese, conhecido como Terra Firme: 1°) a maioria dos alunos e das alunas da escola nao reside
no bairro, mesmo que ela esteja localizada geograficamente neste bairro; 2°) trata-se de uma escola

publica cujos estudantes s3o socialmente oriundos de familias de camadas médias locais

"' As turmas 101 até 106, 201 até 205 e 301 até 304 identificam, respectivamente, as séries do primeiro, segundo e
terceiro ano do ensino médio.

2 Todos os nomes dos alunos séo ficticios.

3 Na cidade de Belém, as unidades de divisdo urbana sdo bairros € ndo zonas. Os bairros considerados “periféricos” ou
de “baixada” estdo localizados “ao lado” de bairros de classe média, sem grandes areas divisorias. Para que os
moradores destes bairros “periféricos” ou de “baixada” possam acessar a regido central, ¢ necessario passar pelas vias
centrais destes bairros de classe média ou alta. Ocorre que existem micro-regides em alguns bairros “periféricos” ou de
“baixada” com estruturas de transporte, servigos publicos e vias de acesso rapido ao centro da cidade com alguma
qualidade urbanistica, mesmo que ndo sejam idienticas as dos bairros de classe média e alta em Belém.
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(escreveremos sobre o perfil socio-racial e de género dos discentes da escola mais adiante); 3°) ser
um “espaco socialmente diferente” ¢ resultado da origem social destes “alunos diferenciados™ que a
frequentam, e ndo o contrario e, por fim, 4°) esta defini¢do nos fornece boas indicagdes sobre as
habilidades analiticas e discursivas presentes nas entrevistas, revelando de certo modo a qualidade
da formagao escolar oferecida na Escola pesquisada. Amanda, auto classificada como “branca”,
disse que procurava ter uma boa relacdo com os colegas, com os quais convive ha mais de 8 anos.

Ao final daquela conversa informal, Amanda apresentou-me aos outros trés membros do
Grémio Estudantil, em uma sala no terceiro andar do prédio do ensino médio. Segundo e¢la, eles e
elas seriam os alunos "mais conhecidos na escola" e poderiam ajudar a realizar o meu trabalho.
Além de Amanda, o registro de informagdes em conversas informais comegou na segunda metade
de Margo de 2013 junto aos estudantes de turmas para as quais ainda ndo havia sido apresentado
pela coordenagdo para realizar observacgao diretas. Junto aos membros do Grémio (dentre os quais
dois entrevistados, Eduardo e Leonardo) havia trés outros estudantes, um aluno da turma 302 e duas
alunas da turma 301. Aproveitei a oportunidade para fazer inumeras perguntas sobre a ocorréncia de
xingamentos, apelidos e tipos de amizades que eles e elas haviam construido na escola.

De todo modo, foi por meio deles, dos "alunos mais conhecidos da escola", que fiz os meus
primeiros acessos aos/as outros/as estudantes. Com base nestas primeiras cinco conversas infomais,
comecei a mapear outras informagdes e informantes potenciais que poderiam ajudar em minha
pesquisa. Depois disso, participei de outras conversas informais com diferentes alunos fora da sala
de aula (alguns estudantes se aproximavam perguntando sobre o meu trabalho e porque escolhi a
escola para fazer minha pesquisa), a0 mesmo tempo em que buscava a aproximag¢ao com outras/os
alunas/os. Estas primeiras conversas informais ajudaram inicialmente a mapear quem era quem na
escola, quais eram as redes de amizades constituidas, quem eram “desafetos” e “afetos” e quem
estava fora deste mapa desenhado a partir deste grupo inicial. Os estudantes do Grémio Estudantil
eram do terceiro ano, situacdo que exigiu, posteriormente, o contato direto ¢ a observacao dos
alunos de outras turmas, tanto do segundo como do primeiro anos, dentro e fora das salas de aula.
Alguns dos entrevistados estavam fora deste “mapa inicial”. Eles e elas trouxeram outras
experiéncias e informagdes que ndo consegui ler neste primeiro “mapeamento”.

Posso dizer, entdo, que o instrumento de acesso primeiro a muitas informagdes significativas
foi a conversa informal. Este didlogo sem registro em gravador, mas com registros no caderno de
campo, foi fundamental para ajudar a desenhar uma cartografia de relagdes nas quais eu precisava,
mesmo que temporariamente, inserir-me e, depois, fazer as escolhas de quem seriam os
entrevistados. Mesmo que nas conversas informais a narrativa “controlada” do que o sujeito

vivencia seja menos evidente, uma vez que tais conversas acontecem ao sabor das circunstancias
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aleatorias no espaco de convivéncia social entre pesquisador e informante, elas ndo podem ser
definidas como praticas de apreensdo do real mais espontidneas ou mais proximas do vivido
verdadeiro experienciado pelos sujeitos (Wielewicki, 2001).

Por outro lado, coligir informagdes quantitativas e documentais e realizar entrevistas formais
foi necessario nao somente porque eram previstas no projeto de pesquisa inicial, mas, sobretudo,
porque elas ampliaram as possibilidades de didlogo tedrico a partir de diferentes fontes de
informagdes empiricas, ajudando a compreender, problematizar e localizar as implicag¢des das falas,
perguntas e respostas dadas pelos sujeitos interlocutores sobre os caminhos da pesquisa e sobre as
escolhas teoricas feitas pelo pesquisador (Hammersley; Atkinson, 1983). O uso destas diferentes
fontes empiricas ndo minimiza a parcialidade de uma pesquisa. Porém, quando elas sdo usadas em
um “confronto” de informacdes sob a forma de uma “triangulagdo”, que consiste em um caminho
metodologico que permite minimizar a sobreposicdo da realidade observada com base na
“unilateralidade de uma observagao, ou de um depoimento ou ainda de um documento” (Sarmento,
2011, p. 156), ela permite que identifiquemos certas nuances e contradi¢des sociologicas que estdo
presentes em um conjunto de relagdes sociais. De fato, estipulei no projeto de pesquisa entrevistar
somente os estudantes. Todavia, esta triangulacdo exigiu a entrevista curta com trés professoras (0s)
e com a diretora da escola e a consulta de alguns documentos da instituicao em fungdo de duvidas
que surgiram depois da primeira fase do trabalho de campo. Esta “triangulacdo” ndo ¢ uma
estratégia em apoio a etnografia, mas parte das construgdes interpretativas da pesquisa social que
Cliford Geertz identifica como ficgdes (1989, p. 26), isto €, molduras, composi¢des e esculturas
textuais oriundas da observacao do espaco de pesquisa, a partir do que os sujeitos vivem e fazem.

Interpretando literalmente o termo fic¢do, Vera Wielewicki (2001) critica a etnografia como
um trabalho descritivo, instavel e no maximo versional sobre a situacdo observada, pois fic¢do €
tomada como irrealidade, como construgdo escrita. O problema desta critica ¢ exatamente sua
acepcao de ficcional. A nogao de ficgao em Clifford Geertz € usada para desmobilizar a crenca em
uma etnografia como um “(...) texto cientifico social como um simples reflexo, passivo e neutral, de
uma realidade objetiva e exterior que nele se inscreve pela agdo asséptica do cientista” (Sarmento,
2011, p. 165), de modo que a etnografia nao seja registrada no mundo da pesquisa académica como
uma modalidade de investigacao e de construcao de informagdes que possa dispensar outras teorias
e técnicas de pesquisa. Também ndo aparece nesta critica uma concepg¢do de etnografia que consiste
em um confronto dialdgico entre as experiéncias vividas pelos sujeitos, as informagdes sobre estas
experiéncias e os conceitos que participam da critica e da autocritica das ciéncias humanas que
ajudam a recriar metodologias de pesquisa, renovar teorias e tensionar epistemologias. “Desta

perspectiva, etnografia ndo ¢ apenas um método, mas uma forma de ver e ouvir, uma maneira de
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interpretar, uma perspectiva analitica, a propria teoria em agdo” (Peirano, 2008, p. 13)

No fazer etnografico, a teoria estd em agdo, emaranhada nas evidéncias empiricas e nos nossos
dados. Mais: a unido da etnografia e da teoria ndo se manifesta apenas no exercicio monografico.
Ela esta presente no dia-a-dia académico, em sala de aula, nas trocas entre professor e aluno, nos
debates com colegas e pares, e, especialmente, na transformagdo em “fatos etnograficos” de
eventos dos quais participamos ou que observamos (Peirano, 2008, p. 13).

Mesmo que estas experiéncias vividas apresentem, naqueles que as vivenciam, suas proprias
interpretacdes, cabendo ao antropdlogo ou ao pesquisador escrever, anotar € inscrever os seus
significados publicos, elas ndo sdo inteligiveis por si mesmas, de modo que teorias ajudam a
confrontar as opinides favoraveis e pouco criticas sobre n6s mesmos (Geertz, 1989; Schultz, 2007).
Deste modo, a etnografia somente pode ser definida como uma descri¢do densa sobre “hierarquias
estratificadas de estruturas significantes” (Geertz, 1989, p. 17) quando ela nos ajuda a identificar,
compreender e analisar diferentes significados e significantes (muitas vezes contraditorios e certas
vezes intrincados) que podem ser vistos como elementos envolvidos nas a¢des sociais observadas
que disputam relevancia para o processo de escrita. A descri¢do etnografica, deste modo, ¢ um texto
que mobiliza conceitos, técnicas de pesquisa diversas e premissas tedricas. Porém, ndo podemos
esquecer que “descricdes nao podem ser teoria (theory), mas todas as descricdes sdo teodricas
(theoretical) no sentido de que elas dependem de conceitos e teorias” (Hammersley, 1992, p. 13).

Com base nestas orientagdes, procurei realizar uma etnografia baseada em observagdes
participantes realizadas durante oito meses, em duas etapas (ver: Quadro 1). Na primeira etapa de
pesquisa concentrei meus esfor¢os na observagdo participante. Assisti uma semana de aulas em
cada uma das 15 turmas do ensino médio e acompanhei os alunos durante o intervalo de aula, nas
atividades de Educacdo Fisica, nas aulas de danca, de idiomas ¢ nas atividades no laboratorio de
informatica e no laboratorio multidisciplinar. Na mudanga de salas de aula conseguia acompanhar
toda a turma, o que me permitia verificar a existéncia do que nomeie de micro-grupos, identificando
quem eram seus/suas integrantes. Classifiquei tais micro-grupos como agrupamentos associativos
que se esbogavam e se desfaziam “ao sabor das circunstancias, sem envolver as mais das vezes
adesdo profunda dos seus membros” (Candido, 1977, p. 115)*. Estas duplas, trios, quartetos €, no
maximo, quintetos de alunos passavam parte razoavel do tempo na escola juntos, sendo importantes

para identificar e entender, na conversa com os estudantes, como e porque eles se formavam.

4 Candido (1977, p. 116) apresenta trés categorias de grupos associativos que podem existir em escolas: os recreativos
(existentes diante das brincadeiras e dos brinquedos), os intelectuais (de tipo difuso, usados para o cultivo da
inteligéncia, como os grupos de estudos), os grupos cooperativos (associacdes voluntdrias interessadas em prestigio,
privilégios, prazeres, subversdo das normas e mutualidade) e os grupos organizados formalmente, (como grémios
estudantis). Veremos que as quatro categorias se misturam na composi¢ao dos microgrupos da Escola.
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Olha, pra mim existe diferengas entre amigo e colega. Porque assim: o meu amigo ¢ meu
colega porque a gente estuda na mesma escola, na mesma sala, mas meu colega ndo ¢ o
mesmo que um amigo que eu tenho, porque amigo sdo aquelas pessoas com quem tu tem
certa intimidade para conversar sobre certos assuntos e certos aspectos teus e dos teus atos.
E colega ¢ aquele que ¢ conhecido, pra conversar coisas mais amplas, como politica, assim.
Amigo tu falas coisas mais intimas. Os meus amigos sdo basicamente o Eduardo, a
Mariana, a Lara, a Paula... Acho que sdo eles "mesmo", com quem eu tenho mais contato,
desde a alfabetizacdo que a gente t4 junto. Eu convivo com eles também mais fora da
escola. Pra sair pra aniversario, pra festas, a gente faz reunides em casa também e por ai vai
(Pablo, 17 anos).

Fora dos horarios letivos era dificil observar todos os microgrupos, uma vez que eles se
dispersavam no amplo espaco da instituicdo. Estes microgrupos, identificados pelo nominativo
" o . . S

colegas e amigos" apresentam coesdo relacional, mas demonstram, ao mesmo tempo, flexibilidade
em termos de composi¢do quando os membros jogam entre si € com membro de outros microgrupos
Diante de tensdes internas que podem surgir e do “convite” de integrantes de outros microgrupos,
integrantes de um certo microgrupo podem participar, a0 mesmo tempo, de outros micro-grupos,
“(...) definindo continuamente as fronteiras dos grupos de pares e as trocas de integrantes por meio
da participagdo eficiente ou nao nos jogos” (Barnett & Ayoub, 1965, p. 341).

Usar a nocdo de micro-grupos de estudantes se mostrou adequado em razdo de certa
“estabilidade relacional” que observei existir entre seus integrantes, mesmo que esta “estabilidade”
seja descontinua. Depois de muitos anos convivendo e interagindo uns com os outros na escola,
provavelmente os microgrupos de “colegas e amigos” construidos durante alguns anos de vivéncia
adquiriram esta “estabilidade” com base em escolhas baseadas em diferentes critérios, tecidas em
uma politica do cotidiano no qual os grupos de pares permitiram o surgimento de microgrupos com
“contornos externos”, definindo quem estd dentro e quem pode entrar, mesmo que ndo defina
literalmente aqueles que estdo fora, mas “dentro” de outros microgrupos.

A nog¢do de micro-grupos apresentou-se como mais adequada para identificar estes grupos
de “colegas e amigos™ com contornos definidos, de maneira que grupo de pares pode ser usado para
identificar um conjunto de outras relacdes com colegas que estdo ou ndo em outros microgrupos. O
importante ¢ que estes microgrupos apresentam estabilidade e ndo impenetrabilidade. Registrando a
presenca de microgrupos que, em um primeiro olhar, podem ser percebidos como "fechados" em
termos raciais e de género, pude notar, depois de algum tempo, que diferentes sujeitos podem
circular em outros micro-grupos mediante algum prestigio material ou simbodlico obtido na escola.

Observar as conversas destes microgrupos dentro das salas de aula ou fora delas ajudou a me
aproximar dos/das estudantes para ver e ser visto pela maioria deles, sendo localizado e

localizando-os conforme a série, a turma e, depois de algum tempo, o ano de ingresso na escola.

Procurei me aproximar de estudantes considerando sua participacdo nas trocas verbais que pude
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observar dentro ou fora da sala de aula. Também busquei me aproximar de estudantes que foram
citados por outros estudantes com quem conversei. Este esquema “bola de neve”, um esquema de
indicacdo espontanea (ou mediante solicitagdo do pesquisador) feita por informantes sobre outros
informantes em um contexto de pesquisa foi muito proficuo nesta etapa do trabalho de campo
(Carvalho, 2009, p. 63). Este tipo de pratica usada para os critérios de aproximagdao com o0s/as
alunos apontados como os mais “atuantes” e com aqueles que pouco participavam dos jogos nao
impediu que eu conversasse com estudantes que ndo apareceram nesta rede de indicagdes.

Na segunda etapa da pesquisa de campo, permaneci fazendo observagdes participantes de
modo menos acurado em comparagdo com as que fiz na primeira etapa de pesquisa, pois havia
forjado de modo intuitivo um “mapa de relagdes” entre os alunos da escola, baseado nas conversas
realizadas com estudantes de diferentes turmas e séries do ensino médio. Foi com base neste
“mapa” que iniciei a escolha dos entrevistados. Realizei, deste modo, 17 entrevistas semi-
estruturadas com estudantes escolhidos/as a partir das observacoes nas salas de aula e com base nas
conversas informais com os estudantes que apontaram tais entrevistados ou como os "atentados" ou
os “quietinhos” de suas turmas, bem como aqueles que “brigaram’ na escola.

Além disto, trés entrevistados (sublinhados no Quadro 2) realizaram formalmente
reclamagdes na coordenacao da escola sobre “discussdes” ou “brigas” com outros colegas. Os
outros 14 entrevistados foram identificados (ou autoidentificados) ou como "atentados (as)", ou

como “quietos (as)”, durante as observacdes, entrevistas e conversas informais.

Quadro 1: presenca na escola de acordo com o n° total de incursdes etnograficas

Etapas Meses Dias
Primeira Margo 16 dias.
Etapa da Abril 15 dias.

Pesquisa de Maio 16 dias.
Campo. Junho 13 dias.
Julho 08 dias.

Segunda Setembro 12 dias
Etapa da Outubro 15 dias.
Pesquisa de Novembro 15 dias.
Campo. Dezembro 12 dias.

Fonte: pesquisa de campo. Margo-Julho/Setembro-Dezembro/2013.

Realizei também trés curtas entrevistas com duas professoras e um professor da escola.
Darei destaque para a entrevista feita com a professora informante III, repleta de informagdes
historicas sobre a escola. No total, a pesquisa de campo foi executada durante 122 dias, em 2013. O

més de Agosto foi o més de recesso da escola. Nas salas 202 e 204 identifiquei, respectivamente,



22

dois alunos que poderiam ser entrevistados. Nas turmas 101, 102, observei, respectivamente, dois
alunos e uma aluna que poderiam ser entrevistados. Porém, nenhum destes estudantes aceitaram o
meu convite para uma entrevista formal gravada. Por outro lado, consegui realizar algumas
conversas informais com estes cinco estudantes durante todo o periodo de pesquisa de campo. Estes
estudantes que eu ndo consegui entrevistar formalmente apenas se dispuseram a “bater um papo” ou

“ter uma conversa”. Desconheco os motivos destas recusas.

Quadro 2: quadro de estudantes entrevistados/as conforme a turma.

304 303
Iasmim (branca)’. Marilia (preta). Luana (preta). Débora (branca).
Roger (pardo).
106 302
Magaly (preta).
105 301
Louise (parda). Pablo (branco). Eduardo (pardo). Denis (branco).
Inara (indigena).
103 Sala da coordenacdo do Ensino Médio
Ulisses (branco).
104 101
Juliana (branca).
102 201
Amanda (branca).
205 204
Leonardo (preto).
202 203
Lara (branca). Daniel (pardo).

Fonte: pesquisa de campo. Marco-Julho/Setembro-Dezembro/2013.

Mesmo que as informacdes vindas destas entrevistas formais sejam parte fundamental das
discussoes deste trabalho, ao final da segunda etapa da pesquisa percebi que se tivesse entrevistado
estes cinco alunos, teria 22 entrevistas para analisar. Isto poderia ou ampliar o alcance do universo
pesquisado ou nos levar para um texto redundante. Certamente, ndo saberei quais seriam 0s
resultados de tantas entrevistas para as reflexdes e analises que estamos desenvolvendo na presente
pesquisa ao lado de minhas descri¢des etnograficas e dos dados qualitativos e documentais.
Todavia, aquelas que realizei forneceram uma riqueza de informagdes bastante significativas. As
anotacgdes etnograficas acerca do objeto de estudo sobre o qual discutimos nos trouxeram uma
riqueza de dados e informacdes ao meu ver pertinentes para o cruzamento de informacgoes.

As conversas informais ajudaram, também, a identificar dois micro-grupos de estudantes

que despertaram minha atengdo, cujos “integrantes” se autoidentificavam nas conversas como “os

> Nas entrevistas requisitei a classificagdo raga/cor/etnia segundo o critério usado pelo Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica (IBGE), pergunta que os alunos ja haviam respondido anteriormente ao censo da escola.



23

perturbados” e “os péssimos”. A principal habilidade destes “micro-grupos de encarnagdo”
consistia em imputar apelidos, trocar e enviar epitetos verbais e ndo-verbais para varios colegas,
conhecidos ou ndo, que estavam ou ndo proximos a eles. No terceiro capitulo falarei mais
detidamente sobre eles. Por enquanto, posso explicar que, com eles, tive acesso a duas listas de
apelidos nas quais inumeros epitetos racistas, sexistas e¢ homofobicos foram registrados. A
contrapartida exigida por eles foi nunca mostrar para ninguém da escola (sobretudo aos professores)
estas duas listas. Elas serdo reproduzidas, posteriormente, em uma lista de apelidos.

Minha participagao neste “jogo de relagdes” entre os estudantes buscava obter informagdes
para minha pesquisa. Todavia, este trabalho exigiu de mim a capacidade de circular em diferentes
micro-grupos, dando aten¢do a comentarios, piadas, apelidos e opinides sobre professores e outros
colegas (que também faziam comentarios jocosos, piadas, fofocas etc.) e de conversar - as vezes
sendo um ouvinte de fofocas e comentarios jocosos ou negativos (como observagdes racistas,
sexistas, homofobicas, sobre o vestudrio, o tipo de cabelo, etc.) sobre outros/as estudantes, com os
quais, em outros momentos, eu precisaria conversar ou entrevistar. Este exercicio exigiu que
suportasse, as vezes com muita dificuldade, comentarios que me ofendiam pessoalmente.

Também precisei desenvolver a habilidade de circular, durante os dias de pesquisa, entre
individuos e micro-grupos de mogas e rapazes que, se por um lado ndao se consideravam
necessariamente rivais, por outro lado nao se “davam bem” ou nao “se falavam muito” uns com os
outros, por conta de varios motivos. Precisei dar mostras de confianca aqueles e aquelas que nao "se
gostavam" que eu estava fazendo apenas um trabalho de pesquisa e ndo poderia, deste modo, estar a
favor de ninguém. Em situagdes que envolveram rivalidades que poderiam culminar em bate boca
ou em briga fisica, o melhor, para mim, foi olhar de longe, com outros micro-grupos ou sozinho, em
qualquer outro lugar na escola que me permitisse observar o que poderia ocorrer. De fato, registrei
duas situagdes que envolveram bate-boca, as quais tento reproduzir em capitulo posterior.

Sobre as definigdes relativas ao “comportamento” feitas pelos colegas de turma dos
entrevistados e das entrevistadas, Lara, Daniel, Louise, Magali, Inara, Eduardo e Débora foram
apontados pelos colegas com quem conversei informalmente como “quietos/as”. Ulisses, Denis,
Marilia, Roger e Pablo foram identificados, também por alguns de seus colegas de sala de aula com
quem conversei, como “atentados/as”. Os “atentados/as” seriam 0s sujeitos que comumente
estariam atuando recorrentemente em brincadeiras, em trocas de epitetos e em atos burlescos dentro
ou fora da sala de aula. Luana, Amanda e Juliana foram vistas como as que “as vezes brincam”.

Leonardo, Magaly e lasmim (sublinhados no quadro 2) foram os alunos que “brigaram” na
escola e realizaram reclamacdes formais junto a coordenagdo. Nao entrevistei todos os membros

9% ¢

dos “micro-grupos de encarnag¢do” “os perturbados” e “os péssimos”. Por alguma razao, eles
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“elegeram” um dos membros para ser entrevistado. Denis e Ulisses foram, respectivamente, os
“eleitos” e se elegerm quando requisitei a entrevista. Mesmo insistindo em entrevistar os outros
integrantes destes micro-grupos, argumentaram que um deles poderia falar o que eu “queria saber”.
Talvez o convite diante do micro-grupo possa ser considerado o motivo das recusas. Por outro lado,
Denis e Ulisses exercem um tipo de “lideranga” nestes micro-grupos, o que os “credenciou” a falar
sobre as “brincadeiras que fazem com os outros colegas”. De todo modo, as vdarias conversas
informais que tive com eles, bem como a observacao de suas agdes e praticas foram proveitosas.

Roéger, Eduardo, Daniel, Inara e Lousie se autoclassificaram como pardos no censo da
escola. Nas entrevistas, porém, optaram respectivamente pelos termos “moreno escuro”, “negro”,
“escuro”, “morena” e “preta”. Na resposta sobre o item raga/cor/etnia presente no censo escolar,
Amanda marcou a op¢do pardo. Na entrevista, optou pelo termo branco. Os outros entrevistados
mantiveram, nas entrevistas, os mesmos termos de cor registrados no censo da escola.

Como expliquei anteriormente, optei por fazer todas as entrevistas formais no segundo
semestre de 2013. Ao fazer esta escolha pude explorar nestas entrevistas a aproximacao e
conhecimento prévio construidos entre nds, trazendo para as entrevistas fatos e eventos ocorridos
e/ou narrados a mim, bem como situagdes observadas. Mesmo que inicialmente eu tenha tomado
como critério central para a escolha dos entrevistados as observagdes diretas em sala de aula, as
conversas informais com os alunos nas 15 turmas visitadas e observadas ajudaram a apontar com
mais precisdo que as classificagdes “atentadas” e “quietos” seriam antes relacionais do que
indicadores fixos, ajudando, depois, a desconstruir a ideia prévia de que isto representaria
antinomias ou opostos fixos. Pude entender, posteriormente, que muitos estudantes estariam
envolvidos em algum tipo de troca ou reciprocidade de epitetos e atos que poderiam ser “positivos”
ou “negativos” conforme a situacdo vivida e percebida por cada um deles (as), tendo efeitos
reciprocos entre os participantes. Se uma estudante pode ser vista como “atentada” por um grupo de
colegas, ela podera ser vista por outro lado, como aquela que “as vezes brinca” ou, até mesmo,
como “quieta” por outro grupo de colegas. Desse modo, se as atividades burlescas, de gracejo ou de
ofensa de certo estudante ndo sdo testemunhadas recorrentemente por alguns dos seus/suas colegas,
ele podera ser visto por estes/estas colegas como “quieto” exatamente porque nao aparece nestas
praticas de trocas verbais, nao elabora piadas e ndo faz chacotas ou brincadeiras.

Se ele pratica estas acdes fora da sala de aula ou longe do alcance visual dos colegas, sua
imagem de “quieto” aparecera mais vezes nos relatos. De outro modo, se for visto fazendo algo com
algum colega, ele podera receber outro tipo de definicdo sobre o seu comportamento. Por esse
motivo, a defini¢ao dada pela maioria dos colegas de turma durante as conversas informais e nas

entrevistas formais ¢, antes de tudo, um ponto de partida para identificar os estudantes mais ativos
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nas trocas verbais e nao-verbais, que ajudou a delinear os contornos iniciais dos elementos
caracterizadores do que identificamos como jogos verbais.

Mas, se a aproxima¢do com os estudantes do ensino médio da escola sob a forma de
conversa informal, como assinalei anteriormente, mostrou-se fundamental para que eu pudesse
escolher os futuros entrevistados € me aproximar de cada um deles, ndo posso dizer que a
aproximacao com os(as) alunos(as) brancos(as) e com os(as) negros(as) ocorreu do mesmo modo. A
partir das observagdes em sala de aula e da identificagdo feita pelos estudantes com quem conversei
informalmente sobre quem eram os "atentados" e os "quietos", cheguei a um nimero idéntico de
entrevistados brancos/as e negros/as (sete de cada grupo) e apenas trés autoclassificados indios,
mesmo que uma delas, Louise, tenha sido ofendida com o epiteto "cabelo de palha de aco". Apesar
destes nimeros e de ter feito relacdes amistosas com alunos brancos, negros ou indios, certas
perguntas nas entrevistas causavam algum constrangimento aos alunos brancos, resultando muitas
vezes em respostas laconicas, como as perguntas relativas aos critérios usados para definir quem
eram os seus amigos ou amigas ou se eles haviam ofendido com termos raciais seus colegas.

A aproximag¢do com os alunos negros resultou em entrevistas mais significativas, com uma
riqueza de informagdes que me possibilitou analises sobre raca e género nas experiéncias
identitarias de alunos negros e alunas negras que apresentarei posteriormente. O primeiro momento
de aproximagdo com Leonardo e Daniel, dois dos alunos autodeclarados negros que entrevistei
formalmente, foi provocadora e curiosa. Aproximei-me deles para convida-los a participar de minha
pesquisa enquanto conversavam no refeitorio da escola. Expliquei que era estudante do doutorado
da Universidade de Sao Paulo e que tinha nascido, vivido ¢ morado no bairro do Guama. Eles
disseram que poderiam ajudar, mas que naquele momento estavam conversando sobre umas “coisas
particulares”. Me distanciei um pouco para falar com outros estudantes e percebi que os trés
comegarm uma conversa em inglés para que eu ndo soubesse sobre o que falavam. Minha

PN

aproximacao com os alunos brancos dos “grupos de encarnagao” "os péssimos" e "os perturbados"
(sobre os quais escreverei posteriormente) foi muito proveitosa. Minha maior dificuldade foi a
aproximagdo com as mulheres brancas, ainda que nossas conversas ou entrevistas individuais
tenham sido bastante proficuas. E certo que esta pouca aproximagio é um fator fundamental para a
auséncia de uma andlise mais detida sobre as experiéncias delas em um micro-grupo. Porém,
individualmente, elas estdo presentes neste texto.

As conversas informais foram feitas com apenas um/uma estudante, com duplas, trios ou

grupos de alunos a partir de quatro membros® em mais de uma oportunidade. Certas vezes, apenas

¢ Como assinalei anteriormente, estes microgrupos se percebem mais na recorréncia do que na fixidez, pois é possivel
vé-los pela escola sozinhos, com colegas de outras turmas ou com membros de outros de microgrupos.
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escutei as conversas entre os sujeitos sem necessariamente perguntar sobre coisas de meu interesse
como pesquisador. Quando me sentia confortdvel entre eles ou elas, perguntava o que me
interessava: muitas vezes recebi respostas bastante uteis ao meu objetivo de pesquisa. Também
fiquei muito proximo de Marilia e Magali, irmas gémeas autodeclaradas negras que ingressaram na
escola nas primeiras séries do ensino fundamental por meio de teste admissional. Elas também
auxiliaram na identificacdo de microgrupos existentes no ensino médio, de diferentes estudantes
que se envolviam em trocas verbais e em situacdes ofensivas que implicaram em dentncias formais.

Um aspecto a se destacar foi uma notavel capacidade de articulagdo discursiva e analitica
dos estudantes que vi de perto durante as conversas e entrevistas, expondo uma capacidade
reflexiva de produzir consciéncia sobre as acdes e de representd-las simbolicamente em um rico
processo de produzir sentido sobre os distintos tipos de relagdes interpessoais, sobre os discursos
sobre a escola e sobre diversas experiéncias que cada um/uma vivencia institucionalmente (Van
Zanten, 2003). Depois de certo tempo, precisei estar atento para as diferentes maneiras pelas quais
cada estudante “controlava” ou até mesmo “manipulava”, através desta riqueza “auto-reflexiva”, as
informagdes elaboradas diante de minha presenca, bem como selecionava tais detalhes,
informagdes, relatos e descricdes sobre suas proprias agdes, comportamentos € opinides sobre os/as
colegas, sobre si mesmos e sobre como descreviam as vivéncias do cotidiano da escola.

Na Escola pesquisada precisei "jogar" este jogo de escolhas relacionais que teve implicagdes
sobre a abordagem tedrica, a estrutura dos capitulos e o destaque ou ndo de informagdes que trago
para este texto. O modo como me inseri nestas relagdes ¢ importante para entender como eu
construi um lugar de pesquisador na escola (Carvalho, 2011). Antes de ser identificado pelos
estudantes e professores como "pesquisador", fui "estagidrio" para os primeiros e "fiscal da
Secretaria de Educacdo" para os segundos. De fato, existem alguns estagidrios na escola, de
diferentes cursos de graduagdo da UFPA, constituindo uma presenca conhecida pelos estudantes.
Acredito que estudar na USP e residir em Sao Paulo ajudou bastante, pois curiosidades sobre esta
cidade e sobre esta universidade foram, vérias vezes, motes iniciais para muitas conversas €
aproximacdes com os estudantes. Ao escolher estreitar algumas relagdes com alguns estudantes, fui
também escolhido por eles (e elas) e, ao mesmo tempo, distanciei-me de outros alunos.

Neste jogo, precisei estar atento para as poucas situacdes nas quais os jogos verbais
ocorreram diante de mim e, principalmente, para os relatos informais de alunos que testemunharam
e/ou participaram destas trocas. Foram principalmente estes relatos de segunda mao, elaborados de
modo bastante favoravel para os sujeitos que contavam suas versoes da situacao que, muitas vezes,
serviram como informacdes pertinentes para a (re)construcdo etnografica dos jogos verbais,

ajudando também a compreender outras praticas observadas durante a pesquisa de campo.
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Precisei, deste modo, estar muito atento para as diferentes versoes contadas informalmente
por alguns estudantes sobre suas participacdes nestes jogos verbais e, a0 mesmo tempo, aprender a
administrar “excessos de vontades”, “mimos”, recusas categéricas e aceitagdes seguidas de
negagoes seguidas por aceitacdes finais, feitas por estudantes que mudavam rapidamente de opinido
quando eu os/as convidava a conceder entrevistas formais gravadas. Por isso, optar por entrevistar
os alunos na segunda fase da pesquisa ajudou a fazer algumas perguntas especificas conforme
alguns acontecimentos que envolviam certos sujeitos entrevistados.

Também recebi um apelido: "Anderson Silva". Ser chamado de Anderson Silva me ajudou a
perceber que, neste momento estava sendo aceito: agora era parte das trocas, mesmo que no lugar
de receptor de alcunhas, um motivo de risos dos alunos do grupo "os perturbados", ao mesmo
tempo em que este apelido pode ser visto como parte de minha identificag¢do racial para os que me
imputaram o termo: eu fui visto como um pesquisador negro que circula na escola, mas também
como alguém que teve €xito ao ingressar no ensino superior € na pés-graduagdo de uma grande
universidade. Tais acontecimentos descrevem em linhas gerais as condi¢des de producdo da
etnografia que elaboro, influenciando em minha formagdo como pesquisador.

Quando uma professora da escola perguntou: “fu vais entrevistar so alunos?”, explicitou-se
quem seriam 0s sujeitos sobre os quais versaria esse texto: estudantes do ensino médio da escola
pesquisada. Estes estudantes, todavia, vivem em uma escola publica federal que ¢ reconhecida
como uma instituicdo de ensino marcada pela qualidade de seus servigos educacionais, pela
qualidade académica dos docentes da escola e, sobretudo, pelo perfil socioecondmico de seus
estudantes, oriundos de familias de camadas médias da regido metropolitana de Belém.

O tema do préximo sub-capitulo consiste em uma cronologia histdrica da escola pesquisada,
desenhando também sua estrutura organizacional. Nessa cronologia adianto uma rapida discussdo
com o objetivo de compreender a diferenciacdo que surge nas primeiras entrevistas € conversas
informais: os “alunos novos” e os “alunos antigos”. O que esta oposicao significa? Como podemos

1é-1a? Qual ¢ a sua origem?

1.2. Quem “entra” na historia desta escola na Amazonia?

A atual Escola pesquisa foi fundada em uma grande area de 2.000 metros quadrados, situada
no bairro Terra Firme ou Montese, em sete de margo de 1963 como escola primaria para atender
filhos de funcionarios da Universidade Federal do Para (UFPA), na gestdo do entdo reitor José
Rodrigues da Silveira Neto, fundador do campus da Universidade Federal do Para, no bairro do

Guama (ambos os bairros estdo situados na periferia ou baixada de Belém). Ou seja, a escola em
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questao funciona fora do Campus Universitario da UFPA (a distancia entre este campus ¢ a Escola
pesquisada ¢ de seis quildmetros). Funcionou inicialmente como uma escola que atendia aos filhos
em idade escolar dos servidores da UFPA ou de parentes proximos (que eram indicadas por estes
funcionarios).

Em 1964, um ano depois de ser fundada apenas como escola primaria, foi criado o Colégio
Universitario da UFPA, uma etapa de ensino a época conhecida como ginésio, com o objetivo de
atender aos alunos que alcancavam os niveis que corresponderiam, atualmente, ao ensino
fundamental II. Este colégio universitario ndo era abarcado pela mesma resolugdo legal da escola
primaria, de maneira que somente em 1975 a escola primaria e o colégio universitario foram
unificados sob a legislacido de uma instituicdo Unica originando, desta maneira, o Nucleo
Pedagogico Integrado (NPI), a0 mesmo tempo em que passou a ser um local de estdgio para os
alunos e bolsistas dos cursos de licenciatura em Pedagogia na UFPA.

Em 2006 o NPI mudou de nome, e atualmente se constitui como uma unidade académica
especifica, com estrutura administrativa e legislacdo proprias, que desenvolve atividades de
formacdo da educacdo basica e se configura como um espaco de pesquisa e de experimentagao
pedagogica para alunos de graduacdo da UFPA de diferentes disciplinas, ndo apenas para os/as do
curso de Pedagogia. Mesmo que e escola possua um regimento interno que foi aprovado
oficialmente em 2009’, ela ainda ¢ uma institui¢do vinculada institucionalmente &8 UFPA por meio
do Estatuto e Regimento Geral da universidade.

No periodo da pesquisa, a escola abrigava turmas das séries iniciais do ensino fundamental,
do ensino fundamental II e do ensino médio, contando também com turmas de educacao de Jovens
e Adultos. O Ensino Fundamental de 9 anos, sancionado em 2006 com a lei n® 11.274, foi
estabelecidada no ano de 2010, passando a conviver concomitantemente duas estruturas de ensino
fundamental: uma, baseada na organizagdo do ensino basico com 8 anos e outra com 9 anos. A
estimativa da direcdo da escola ¢ que o ensino de 9 anos seja totalmente implantado em 2020. A
escola oferece trés turmas de EJA no periodo noturno, com outro grupo de docentes contratados
para trabalhar com estas turmas.

O ensino médio funciona no horario da manha, e suas atividades sdo desenvolvidas entre as
07h30min e¢ 13h30min. No turno noturno, existem somente as turmas do EJA. As turmas das
primeiras séries do ensino fundamental funcionam também no periodo matutino e as turmas do
ensino fundamental II funcionam no horario matutino e vespertino. Aos alunos do ensino médio sdao
oferecidas aulas extras no periodo da tarde, sobretudo as turmas da terceira série, voltadas para as

provas de ingresso em universidades.

7 Regimento Geral da Escola. Resolugdo n. 661, de 31 de margo de 2009.
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Atualmente, o corpo docente da escola esta dividido em grupos relativos aos trés niveis de
ensino., Conforme informagdes oficiais, professores e professoras em principio, atuariam apenas
nos niveis de ensino para os quais foram admitidos mediante concurso publico ou sob contratagao
temporaria. O primeiro grupo, das séries iniciais do ensino fundamental, era formado por 24
professores/as efetivos/as e cinco professores/as contratados/as, todos/as com graduagdo. Dentre
estes/as 29 professores/as, oito apresentavam titulo de especializacdo e quatro de mestrado em
universidades e faculdades publicas e/ou particulares. O segundo grupo, das séries do ensino
fundamental Il e do ensino médio, era constituido por 24 professores/as efetivos/as e seis
professores/as substitutos/as, todos com titulos de graduacao. Neste universo total de 30 professores
do segundo grupo, nove possuem titulo de especializagdo, quatro, de mestrado e trés de doutorado.

A escola estava equipada com um Laboratério de Informéatica, um Laboratorio
Multidisciplinar de Ciéncias Aplicadas, oferece atendimento médico-odontoldgico aos seus alunos e
realiza cursos e atividades de ensino, pesquisa, culturais e esportivas. No que tange a estrutura de
dire¢do, ela ¢ constituida por um (a) Diretor (a) Geral e um (a) Diretor (a)-Adjunto(a), eleitos dentre
os docentes efetivos da escola e os alunos a partir da antiga 8 série. Conforme o Regimento Geral

da UFPA-Regimento e Resolugdes especificas da escola (paragrafo tinico do Art. 56):

A diretora ou diretor geral e a diretora ou diretor Adjunto (a) devem ser eleitos (as) pelo
grupo de docentes e técnico-administrativos lotados na unidade, bem como pelos discentes
matriculados nas turmas a partir da 8* série do Ensino Fundamental, em todas as trés turmas
do ensino médio e nas turmas de Educagdo de Jovens e Adultos, regularmente matriculados
na Escola em conformidade.

Conforme depoimento da Professora informante III abaixo, o ingresso na escola até 2002 era
restrito aos filhos de funciondrios e professores da UFPA e outros servidores federais (em menor
nimero) que requisitavam oficialmente vagas para seus filhos e filhas. A partir de 2003, este
ingresso passou a ser feito mediante um processo “misto”, apds a “abertura” da escola. A partir
deste ano a escola passou a oferecer parte de suas vagas tambem aos filhos de familias da
comunidade por meio de testes admissionais com 10 questdes de multipla escolha de matematica e
gramatica e uma prova de reda¢ao, exigindo o acerto de, no minimo, sete questdes € nota minima de
7,0 pontos na redacao. Este formato da prova permanece até hoje.

Até 2008, durante esta “abertura gradativa”, estes testes de admissdo eram aplicados
somente aos candidatos que concorriam as vagas remanescentes que ndo eram preenchidas pelos
filhos de funcionarios e professores da UFPA e demais 6rgdos federais. O numero destas vagas se
situava entre 15% e 20% das vagas totais. As vagas remanescentes eram preenchidas mediante

classificag@o e aprovacao nestes testes admissionais. Em caso de ndo preenchimento, as vagas eram
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ocupadas por meio de sorteios publicos com a participagdo dos familiares. Porém, estas ultimas

vagas ndo chegavam a 5% do total oferecido até 2008.

Até 2002, creio eu, era restrito aos filhos de funcionarios e professores da Universidade e
de funcionarios federais, mas eram poucos. A partir desse periodo, nés passamos a ter uma
abertura da escola. S6 que ¢ uma abertura gradativa, mista (...). Em 2008 ja passa a ser
completamente aberta, mas de modo equilibrado. E feito um edital com todas as
informagdes sobre o teste e sobre o sorteio, tudo normatizado. Estes alunos que so filhos
de servidores federais, portanto, eles vdo ter uma condicdo de vida melhor, um
acompanhamento maior no que diz respeito as tarefas estudantis em casa, por exemplo.
Eles passam a ter maior facilidade na escola porque também desenvolvem atividades como
linguas, esportes, atividades religiosas e culturais fora da escola que contribuem na
formagao deles entende? (Professora informante IIT).

Este trecho do depoimento da diretora ¢ bastante rico em termos informativos. Por um lado,
traz-nos indica¢des sobre um provavel acesso a formacdo oferecida pela escola restrito durante
muitos anos a uma parcela pequena de filhos de familias de origem social especifica quando
comparada com a maioria das escolas publicas do Estado, cujo acesso ¢ realizado por requisi¢ao
direta, sem provas admissionais®. Por outro lado, faz uma associa¢do direta entre a “condicdo de
vida melhor” vivida pelos estudantes que frequentam a escola com a qualidade do rendimento
escolar por eles/elas apresentado. Mesmo que estas atividades educativas extraescolares contribuam
sobremaneira para o bom desempenho de muitos alunos tanto na escola quanto nos exames
vestibulares, isto ndo pode ser tomado como a explicacdo deste bom desempenho. Segundo a
diretora, no trecho de entrevista abaixo, a mudanga no perfil da clientela implicou na mudanca de
rendimento em razdo do “tipo” de aluno que passou a entrar na escola, ao mesmo tempo em que ela
reitera que a adaptacdo deste novo aluno a metodologia da escola vem estabelecendo uma nova

readequagdo ao seu “padrio de qualidade”, evidenciado também na crescente nota no IDEB’.

O corpo docente da escola estava acostumado com esta clientela que em termos de processo
ensino aprendizagem e, sobretudo, em termos de estruturagdo familiar, que vai apresentar
uma resposta maior. Na medida em que essa abertura foi sendo feita, o impacto também foi
sendo gradativo. Nao era muito perceptivel, pois como a entrada era mista, ainda se
garantia primeiramente o acesso aos servidores, porque vocé tinha dois ou trés alunos que
eram da comunidade e isso ndo gerava impactos como ocorreu a partir de 2008, com
familias desestruturas e com pouco acompanhamento dos pais. Mas em 2011, a gente pode
estabilizar esse ingresso de alunos novos na escola s6 nos testes (Prof. Informante III).

8 Até os anos finais da década de 1990, duas escolas publicas e tradicionais de Belém que eram reconhecidas como
escolas de qualidade também aplicavam testes admissionais prévios para a distribui¢do das vagas no ensino médio, a
saber, a Escola Estadual Pedro Amazonas Pedroso e a Colégio Estadual Paes de Carvalho. Ver: SEIXAS, Joyce. 4
tradugdo da tradi¢do em praticas curriculares no Colégio Estadual Paes de Carvalho. Tese de Doutorado/Programa
de Pos-graduacdo em Educacdo PPGE/UFPA, 2013.

? Na ultima avaliagdo do IDEB (indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica), a nota geral da escola pulou de 5.5
em 2009 para 6.1 em 2011. Este indice ¢ alto em comparacdo com a média Estadual, que em 2009 era de 3.6 e em 2011
foi de 4.2, e ¢ semelhante a outra escola federal do Pard, a Escola Tenente Régo Barros, que nos mesmos anos de 2009 e
2011 teve, respectivamente, as notas 6.2 ¢ 6.1. (Fonte: Site do INEP - Data de consulta: 26/03/2014, as 12h55min).
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Como se aludiu antes, aos alunos da terceira série do ensino médio, do turno matutino, sao
oferecidas aulas de retorno no periodo vespertino, com o acréscimo de outros professores
contratados para reforcar o grupo de professores “oficiais” da escola, que concentram as energias de
seu trabalho docente apenas nas turmas da manha. Parte destes professores contratados sdo
estudantes da UFPA, da UEPA (Universidade do Estado do Pard) ou de Universidades particulares,
cursando os ultimos semestres da graduacdo, ou estudantes de cursos de pos-graduagdo da UFPA e
da UEPA. No horério vespertino, intensifica-se a preparacdo voltada para as provas vestibulares
com as turmas de matematica, quimica, biologia, fisica e redagdo. A oferta destes cursos extras ¢
mais um dado que ndo se coaduna com a explicacao da diretora, para a qual a origem social dos
alunos ¢ destacada para explicar a qualidade e o rendimento escolar atual dos estudantes.

Apesar de ser oficialmente uma escola publica federal, mantida com recursos publicos, cujo
acesso ¢ atualmente realizado através de provas de selecdo abertas a todos os interessados, o
ingresso na escola ainda ¢, na pratica, feito por filhos de familias de certos grupos sociais
especificos. Apesar da entrada de estudantes oriundos de “familias desestruturas e com pouco
acompanhamento dos pais” ap6s a “abertura” a partir de 2008, a escola “estabilizou” este ingresso
por meio dos testes admissionais. O que nao se sabe ¢ se os poucos candidatos vindos de outras
escolas publicas e particulares que conseguem fazer a inscrigdo para estes testes dispoem dos
contetidos necessarios estipulados pelo processo seletivo da escola pesquisada para obter a nota
minima. E importante registrar que a avaliacio feita pela diretora sobre a mudanga do perfil social
dos estudantes parece considerar os ingressantes dos anos de 2008, 2009, 2010 ¢ 2011, de modo que
aqueles estudantes que ingressaram entre 2002 e 2007 ndo parecem ser parte desta avaliagao.

De acordo com a diretora da escola, este tipo de ingresso misto perdurou até 2007, sendo
substituido totalmente pelos testes de admissdo e pelo sorteio de vagas remanescentes (que nao
eram preenchidas por meio destas provas). Estes testes de admissdo sdo aplicados aos candidatos
que buscam ingressar em quatro niveis do ensino basico, a saber, 1.) nas primeiras séries do ensino
fundamental, 2.) na primeira (1°) e na sétima (7°) série do ensino fundamental II e 3.) no primeiro
ano do ensino médio. Outro aspecto pertinente diz respeito as informagdes sobre as familias das

alunas e dos alunos em fichas individuais em posse da escola.

Pesquisador: vocés fazem algum acompanhamento dos alunos fora da escola, é... Tem
informacdes sobre o que os alunos fazem fora daqui?

Isso a gente faz, sim, ¢ uma coisa que ajuda a pensar o aluno de modo integral. Entdo,
temos aqui fichas sobre a familia do aluno aqui na escola, com esse intuito, que &, né, fazer
um acompanhamento da situag@o familiar, verificar como sdo as condi¢des que se vive na
familia, de ver como ¢ a propria configuragdo da familia, se os alunos tem um apoio. Porque
ai a escola tenta apoiar aquela crianga, o jovem, ai, que precisa de algum auxilio maior, um
adolescente que precisa de um dialogo com a psicéloga, uma orientagdo. Entdo é pra ver
isso (Professora informante IIT).
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O que salta aos olhos ¢ o seguinte: tendo em vista que a escola dispde de um servigo de
“acompanhamento da situa¢do familiar” para verificar as “condi¢oes” e a “configuragdo” das
familias dos estudantes e, deste modo, oferecer apoio pedagogico adicional caso isto se mostre
necessario mediante a avaliagdo docente, porque a diretora sugere ter existido na escola algum tipo
de instabilidade na qualidade dos servicos escolares e educacionais oferecidos? Qual teria sido o
“problema” trazido por estes alunos com supostos “problemas familiares” se a escola parece
oferecer os servicos adequados para lidar com estes supostos problemas? Serd que existe uma
interpretagdo na qual o tipo de ingresso foi usado para definir que estes alunos sdo a “diferenga” em
relagdo aos alunos que estavam na escola e que, mesmo fazendo testes admissionais, sao filhos das
mesmas familias que estavam na escola? Este “estranhamento” resulta do fato de que estes “alunos
novos” demandaram os mesmos servigos oferecidos pela escola, porém com mais intensidade.

Existe uma mensagem subliminar na qual os “alunos novos” sdo os alunos negros e/ou de
origem popular que, supostamente, teriam trazido para a escola problemas que ela ndo tinha ¢, no
limite, aceitar tacitamente a ideia de que negros e pobres sdo naturalmente desqualificados e com
dificuldades inatas de aprendizado e ndo pertencentes as camadas médias lociais. O estudo de Maria
Julido (2009, p. 89) ajuda a descontruir esta associacdo ao registrar que, em Belém, tem existido
uma politizacao entre familias negras de camadas populares para as quais a educacdo ainda aparece
como um caminho pra a melhoria de vida. Julido afirma que entre as mulheres entrevistadas, os
“investimentos” na escola e as tentativas de ingresso em universidades publicas “(...) passaram o ser
parte das tentativas de ascensdo econdmica das novas geragdes de estratos populares”.

Para estas familias, manter os filhos na escola passou a ser importante tanto porque existem
programas de assisténcia social que garantem uma renda minima para os custos familiares, como
também pela crescente importancia atribuida a escola como o canal institucional para a melhoria de
vida. Maria Julido acrescenta que algumas maes buscam matricular seus filhos em escolas publicas
minimamente qualificadas e, quando possivel, em escolas particulares que ajudem com o ingresso
em universidades. Guardando similaridades com a entrevista com a diretora, o registro de uma
oposi¢do entre alunos “novos” e ‘“antigos” também apareceu nas trés primeiras entrevistas
realizadas com os estudantes. Débora, que cursava o terceiro ano em 2013, auto-classificada branca
na entrevista, estudando na instituicdo desde a primeira série, assinalou que a escola mudou depois

do ingresso dos “alunos novos”.

(...) eu sei que aqui na escola eu recebi uma boa, digo até que ¢ uma 6tima formacao,
desde quando entrei aqui, 14 na primeira série. E o respeito por todos os professores ¢ uma
coisa que a gente aprende. Nesse ponto eu também sou uma 6tima aluna. Quanto as notas,
elas nunca foram excelentes, mas sdo boas, mas a minha formagdo como ser humano ¢
muito boa, porque a gente tem uma boa rela¢do na escola. Eu acho que depois que mudou a
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turma, que juntou com alunos de outras turmas, mudou um pouco a relagdo na nossa turma.
Pesquisador: mas como foi essa mudanca? Foi entre vocés da turma?

Foi entre a gente mesmo da turma, surgindo brigas que néo tinham, ¢ tal. Olha tem um
exemplo, que ¢é, assim: aqui os meninos da turma tiveram uma situagdo com uma menina.
Ela era tipo, tinha trejeitos de homem e alguns meninos falavam, sabe, faziam trocadilhos:
“égua, ¢ 0 'Mano Brown', ndo, ¢ o '"Mike Tyson'!” com ela, ai ela disse: “vocés tem inveja”,
“bichas enrustidas”, queria bater neles (risos). Ai um grupo saiu em defesa dela entendeu?
Deu uma confusio, ja envolveu outras coisas, outras brigas sem relacdo com isso, que ¢
uma questdo do machismo com ela, por causa do jeito dela, entende (Débora, 17 anos).

Débora destaca a “otima formagdo” que recebeu e recebe na escola e também se qualifica
como uma 6tima aluna. Porém, nos traz indicacdes de que os epitetos verbais ofensivos langados
por alunos que foram chamados de “bichas enrustidas” em direcdo a uma aluna branca e filha de
um professor da UFPA foram motivados pelos “trejeitos de homem™ da “ofendida”. Esta troca seria
decorrente do machismo de alguns colegas. Para Débora, esta e outras discussdes em sala de aula
modificaram as relagdes entre os alunos da turma, vistas por ela como positivas antes da entrada de
“alunos novos”. Leonardo, estudante que cursava o segundo ano € que ingressou nas primeiras
séries do ensino fundamental, autodeclarado pardo, expressou esta percepcao de “alunos antigos” e
“alunos novos”, coincidindo com a percepc¢ao trazida pela diretora sobre modificagdes ocorridas na
composicdo do corpo discente durante cinco anos de flexibilizagdo do ingresso de estudantes e

usada implicitamente como explicagdo de certas mudancas na escola.

Pesquisador: Como ¢é a relaciio com seus colegas de turma?

Eu tenho uma boa relagdo com eles, mas ndo sdo meus amigos, meus amigos mesmo sao o
Du (Eduardo), o Dani (Daniel), a Brenna, a Lara ¢ o Gustavo porque ja temos uma relagdo
de muito tempo aqui na escola. Tem muita gente diferente na escola, sabe, tem uma
diversidade aqui, de alunos que sdo recentes e quem td mais tempo. Porque eu percebo que
por ser daqui de Canudos, que ¢ um bairro proximo aqui da Terra Firme, eu me aproximo
mais com quem vive coisas parecidas comigo. (Leonardo, 17 anos).

E interessante registrar que Leonardo se refere a ideia de diversidade em uma escola cujos
alunos se autoclassificam, majoritariamente, como brancos. Ao mesmo tempo, ele expressa sua
concordancia com esta percep¢ao quando nos diz se aproxima de quem vive coisas parecidas com
ele. Leonardo e Débora, cada um ao seu modo, concordam que passou a existir um conjunto
heterogéneo de grupos de estudantes na escola. Veremos que esta “diversidade” ¢ dificilmente
registrada quando olhamos para a composi¢ao do perfil socio-racial e de género dos discentes da
Escola pesquisada que se busca identificar no proximo topico, formado majoritariamente por alunos
autoclassificados como brancos e, em sua maioria, mulheres brancas.

Mesmo que o tipo e o periodo de ingresso destes “alunos novos” nao nos dé a certeza de que
eles ndo apresentam a mesma origem social dos “alunos antigos”, este recorrente registro feito pela

diretora e alguns alunos parece dizer que os “alunos novos” parecem ser sujeitos com origens
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sociais diferentes dos alunos que tradicionalmente ingressam na escola.

Em tese, quem ingressou em 2011, no primeiro ano do ensino médio, ja deveria estar
finalizando a formagao basica em 2013, e os demais ingressantes estariam ou nas séries iniciais ou
nas séries do fundamental II. De todo modo, os alunos “novos” que estavam fazendo a passagem
entre o ensino fundamental e o ensino médio eram, possivelmente, um pequeno grupo. A
identificacdo individual de “alunos novos” foi dificil de ser feita por mim nas primeiras incursdes

na escola. Porém, foi realizada com facilidade por Louise em determinada situagao conflitiva:

Minha amiga, ela tinha umas, tinha umas meninas que xingavam ela, ai eu fui falar com
elas pra elas pararem com isso. Ai a gente se estressou com elas, eu queria logo bater nelas
(risos), dar uma porrada (risos). Essas coisas ai (risos).

Pesquisador: quem eram essas meninas? Sabes dizer quem eram?

Eram essas que chegaram ai, umas “pipira” (risos). Assim, ¢ uma galera nova que tem na
escola, que ndo sabem se entrosar, sabe, com a gente, com nosso jeito, entendeu? Elas sdo
mais distantes da turma, da pra ver isso assim, sabe? (Louise, 16 anos).

Na mesma entrevista citada acima, a diretora ratifica a importancia dos processos de ensino
e de formacao socio educacional desenvolvidos na institui¢do para a formagdo de habilidades
requeridas para a progressdo escolar e para a realizacdo das provas vestibulares — a revelia das

origens familiares e dos recursos de apoio educacional extraescolar.

Os alunos que entram no fundamental I, esses vocé ndo vai sentir o impacto porque esses ja
vao ser formados pelos principios da escola. Onde que nds sentimos um pouco mais isso: 0s
meninos que entram na sétima série, né? Ali a gente percebe que ele tem uma certa
dificuldade, porque ele vem de uma metodologia de outra escola, ele vem num ritmo de
outra escola que ¢ diferente da nossa. L4 no segundo ano que ele consegue ficar
familiarizado com a toda comunidade escolar e se potencializar pra escola, pro vestibular,
entende? Pra vivéncia com os alunos da escola, com o estilo destes alunos, né? Que ja tem
uma dinamica de socializagdo entre eles... E um desafio. Olha, quando ele entra no ensino
médio, o impacto € maior. As escolas estaduais trabalham com uma carga horaria de 25
horas, nds trabalhamos com 33 horas. Eles sentem isso (Professora informante IIT)

Portanto, a “galera nova” que ingressou na escola ¢ sublinhada neste trecho de entrevista da
diretora, quando ela aponta para os alunos que entraram na escola na sétima série e trouxeram
consigo dificuldades de aprendizagem que deixam de ser “dificuldades™ apenas quando chegam ao
segundo ano do ensino médio, sendo “corrigidas” pela instituicdo. Ela assinala que isto somente
acontece porque estes estudantes ndo foram formados com base nos “principios da escola”.
Atualmente, o ingresso ocorre somente mediante a classificacdo nos testes admissionais. E
importante registrar que as informacgdes em torno do lancamento do edital sobre os testes

admissionais sdo repassadas durante as semanas finais do ano letivo dentro da escola entre

familiares e estudantes que frequentam a escola pesquisada antes de serem divulgadas na internet,
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no “boca-a-boca”. Sob a forma de “divulgacdo para a comunidade escolar”, parece que se criou um
circuito de relagdes que pode, de algum modo, priorizar o acesso a tais informacdes na medida em
que o periodo de inscrigdo para os testes admissionais (Novembro ou Dezembro) poucas vezes
coincide com o término do ano letivo nas escola publicas em Belém, geralmente em Janeiro (isto se
considerarmos os anos nos quais ndo existem greves de professores)'®. Este circuito antecipara
informagdes que a divulgacdo do edital ird disponibilizar semanas depois, durante trés dias no site
da escola, em seus murais externos e internos € mesmo na midia eletronica.

Existem exigéncias formais no edital que podem dificultar as possibilidades de realizagdo da
inscri¢do para participar dos testes admissionais. Dentre elas esta a obrigatoriedade da presencga dos
responsaveis legais, isto é, o pai ou a made dos candidatos para a efetivagdo das inscrigdes'" Ja a
realizacdo efetiva das inscri¢des acontece em um dia Uinico, quatro dias antes da data do teste. O dia
da homologag¢do das inscrigdes, na medida em que exige documentos muitas vezes nao fornecidos
pela maioria das escolas publicas nos meses de Janeiro e Fevereiro, ocorre geralmente no dia
anterior a data de realiza¢do dos testes. Mediante estes critérios (dentre os quais se inclui a nota
minima de 7,0 e um processo de classificacdo decrescente de notas), este sistema de ingresso pode
dificultar a realizagdo de inscri¢des por parte de muitas familias fora desta “comunidade escolar”
Sera que a maior selecdo se da via burocracia e desinformagao? O teste seletivo ndao acaba
hierarquizando por formacao anterior, que ¢ diretamente ligada ao nivel socioeconomico?

Em resumo, a maior parte dos inscritos para os testes admissionais sera formada por pessoas
oriundas de familias de grupos sociais que vem ingressando na escola desde sua fundacio,
recebendo e acessando as informagdes que auxiliam neste ingresso. De todo modo, estamos falando
de uma instituicdo de ensino basico que ¢ reconhecida como uma escola de qualidade, que oferece
uma boa e/ou 6tima formacdo escolar durante todo o ensino basico, ao lado de uma formacgao
complementar para as provas vestibulares que ¢ uma de suas “marcas” na cidade'.

Esta marca ¢ o mote da pesquisa de Canali (2010), cujo objeto de estudo foram os niveis de
aprovacdo dos alunos desta escola em universidades publicas e particulares em 2006 e 2007. A
“classe social” dos discentes ¢ um fator tdo determinante quanto a qualidade do ensino oferecido

pela institui¢do quando se procura explicar o alto nivel de progressdo escolar e de ingresso em

19 Escola [sic] inscreve para a Educagdo fundamental. Fonte: http://gl.globo.com/pa/para/noticia/2013/03/escola-de-
aplicacao-da-ufpa-inscreve-para-educacao-infantil.html

I “Sera obrigatoria a presenga e a assinatura do responsavel legal no ato da inscrigdo do candidato. Caso o responsavel
legal esteja impossibilitado de comparecer, sera aceita uma PROCURACAQ DEVIDAMENTE RECONHECIDA EM
CARTORIO”. (Pagina 02 do “Edital de abertura das inscricdes de candidatos as vagas remanescentes para o Ensino
Fundamental e Ensino Médio da Educagdo Béasica”, nos anos de 2012, 2013 ¢ 2014).

12 “Veja quais sdo as melhores escolas publicas do Para segundo o Ideb 2011. Escola [sic] ainda é exemplo. A cesso: 14

de Julho de 2015, 13:45hs. http://educacao.uol.com.br/noticias/2012/08/15/veja-quais-sao-as-melhores-escolas-
publicas-do-para-segundo-o0-ideb-2011.htm


http://educacao.uol.com.br/noticias/2012/08/15/veja-quais-sao-as-melhores-escolas-publicas-do-para-segundo-o-ideb-2011.htm
http://educacao.uol.com.br/noticias/2012/08/15/veja-quais-sao-as-melhores-escolas-publicas-do-para-segundo-o-ideb-2011.htm
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institui¢des de ensino superior, tanto publicas como particulares, pelos egressos do ensino médio da
escola. Ao identificar os estudantes da escola como integrantes de classes médias locais, a autora
também assinala que as condi¢des de formagao extraescolar que lhes sdo oferecidas (como cursos
pré-vestibulares e cursos especificos para certas disciplinas, como fisica e quimica) e o proprio
capital cultural disponivel em suas familias potecializam a qualidade da formagdo oferecida pela
escola pesquisada, ajudando a explicar estes bons niveis de progressao e de ingresso.

Neste estudo, Canali registrou que 60% do numero total de estudantes que realizaram provas
em instituicdes de ensino superior publicas e particulares foram aprovados/as, 43% deles/as em
universidades publicas, incluindo a UFPA, UEPA, Universidade Federal Rural da Amazonia
(UFRA), Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), Universidade Estadual do Rio de Janeiro
(UERJ) e a Univesidade Federal de Sao Paulo (UNIFESP). Porém, tendo em vista que apenas 25%
dos estudantes matriculados no ensino médio nestes dois anos faziam cursos pré-vestibulares ou
outros cursos de refor¢o extraescolar, a autora concluiu que seria mais a formacgao escolar dentro da
instituicdo que explicaria o indice de ingresso em universidades e “ndo a capacidade que suas
familias tem para financiar formagao escolar complementar aos investigados” (Canali, 2010, p. 96).

Esta “imagem publica” da escola que a identifica como uma instituicdo de “qualidade
pedagogica” pode carregar consigo, a0 mesmo tempo, outra imagem: uma escola publica de acesso
restritivo. Isto pode fazer com que as familias que estdo fora deste circuito de relacdes das familias
dos alunos matriculados e outras familias correlacionadas a elas considerem que ¢ muito dificil
“passar” no teste admissional. E comum ouvir entre muitas familias residentes nas periferias de
Belém que a escola ¢ “da UFPa”, ¢ de “gente com dinheiro”. Embora se saiba que se trata de uma
escola publica, ela ¢ vista como “particularizada”, diferente de outras escolas publicas.

E esta escola, composta por professores e gestores com boa ou 6tima formagio académica
(leia-se, cursos de mestrado e doutorado), por determinados filhos e filhas de familias de grupos
sociais que historicamente ingressam nesta instituicdo que interpretou a mudanca provisoria no
acesso (que, na pratica, mudou pouco, pois a requisicdo direta foi substituida pelos testes
admissionais) como uma mudanga de “clientela”. Em outras palavras, ndo esta evidente que filhos
de familias de origens sociais diversas a estes grupos que acessam historicamente a escola nela
tenham ingressado. Esta distingdo entre “alunos novos” e “alunos antigos” pode ser lida com base
naquela “figuracdo estabelecidos-outsiders” elaborada por Elias e Scotson (2000, p. 21) para
identificar como os grupos estabelecidos, isto ¢, moradores antigos de uma pequena cidade,
atribuiam caracteristicas humanas inferiores a grupos recém-chegados, os outsiders.

Por meio da coesao grupal, normas comuns, identifica¢ao coletiva e evitacao de contato com

os outsiders, os estabelecidos atribuiam a si mesmos um valor social superior e um desprezo aos
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grupos recém-chegados. Esta distingdo protegia a identidade grupal e a afirmagdo da imagem de
nos como resultado de diferenciais de poder entre os estabelecidos e os outsiders (Elias e Scotson
2000, p. 44). As adscri¢des de raca, classe, género, nacionalidade, etc., seriam dispensaveis para
explicar a superioridade social em seus diferentes aspectos e caracteristicas entre estabelecidos e
outsiders, numa oposi¢ao entre “bom” e “ruim”, ndmico e anOmico, carisma grupal e desonra
grupal, que dispensaria tais adscricdes, uma vez que sdo os diferenciais de poder grupais que
explicam estas oposicdes, decorrentes do tempo de vivéncia destes grupos na cidade estudada.

Na escola pesquisada, as remissdes sobre esta oposi¢do entre “alunos antigos” e “alunos
novos” deixaram de ser mencionadas apds as trés primeiras entrevistas formais e duas conversas
informais. Porém, vista como uma primeira inscricdo verbalizada entre os/as estudantes, esta
diferenciag¢do nao deixa de ser parte das praticas politicas relacionais existentes na escola.

Em 2013, contabilizando os poucos “alunos novos” que ingressaram entre 2008 ¢ 2011, o
corpo discente da Escola pesquisada era formado por alunos que estudavam em quatro niveis de
ensino definidos do seguinte modo: ensino fundamental I, ensino fundamental II e ensino médio.
Em 2013, havia nas turmas de 1° a 4° séries 398 alunos (as) na faixa etaria entre 5 e 11 anos de
idade, distribuidos em quatro séries, com trés turmas de 1° ano, quatro turmas de 2° ano, quatro
turmas de 2? série, cinco turmas de 3% série e cinco turmas de 4* série.

Nas séries finais do ensino fundamental (5° a 8°), estavam matriculados 562 alunos na faixa
etaria entre 11 e 14 anos, os quais estavam distribuidas em 4 (quatro) séries, com 5 (cinco) turmas
em cada, dos quais 129 sdo estudantes da 5 série; 131 da 6* série; 155 s@o alunos da 7* série ¢ 147
da 8% série. No ensino médio, em 2013, tinhamos 471 alunos matriculados na faixa etaria entre 15 e
18 anos, os quais estdo distribuidos em 15 turmas. Assim, 154 estudantes estavam matriculados na
1? série; 161 na 2% série e 156 na 3" série. Em suma, existem 1431 estudantes matriculados na escola
pesquisada nos trés niveis de ensino em 2013. As turmas que completariam o ensino médio em
2013, 2014 e 2015 sao as turmas que participaram de minha pesquisa de campo.

Interessa-nos perceber, desta maneira, como as diferencas sao mobilizadas pelos sujeitos nas
politicas relacionais vividas na escola e as maneiras pelas quais estas diferencas atuam sobre os
proprios sujeitos, procurando entender como isto se faz diante da constru¢do de um Outro "(...) por
um sistema de similares e de diferencas e pela tendéncia que esses significados fixos possuem de
oscilar e deslizar" (Hall, 2003, p. 109). A escola era vista internamente como um espacgo
socialmente formado por uma “diversidade” de individuos que foi brevemente modificada e, por
isto, permitiu a entrada de “gente diferente”, mesmo que a escola ndo tenha necessariamente
modificado o perfil socio-racial de sua “clientela”. E esta ideia de diversidade que quero entender.

No préximo topico relaciono raga, classe e género a partir de elementos empiricos diversos,
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como informagdes acerca de faixas de renda familiar e praticas de diferenciagdo materias (baseadas
no consumo de bens ndo-duraveis) e simbolicas (praticas de lazer, julgamentos de valor sobre bens

de consumo) para identificar o perfil de classe “racializado” e “generificado” entre os estudantes.

1.3. Quem sio os estudantes da escola pesquisada?

Neste terceiro topico, trago informacdes descritivas com base nas quais se procura desenhar
um perfil sdcio-racial e de género aproximado sobre os estudantes da escola. Este perfil quantitativo
ajudaré a localizar as posi¢des sociais, 0s grupos raciais € o género constituidos entre os estudantes
da escola, servindo também como um background para a discussdo posterior sobre jogos verbais,
epitetos raciais e sexuais, sociabilidade conflitiva, masculinidades e praticas de diferenciagdo. Na

tabela abaixo trago nimeros relativos a raga/cor/etnia e sexo de todos os matriculados em 2013.

Tabela 1: perfil racial aproximado de todos os alunos da escola pesquisada/2013/IBGE.

Amarelo | Branco | Preto | Pardo [ Indigena | Nao-informado | Total
Homens 28 357 29 78 72 38 602 (42%)
Mulheres 39 472 46 171 54 47 829 (58%)
Total 67 829 75 249 126 85 1431(100%)

Fonte: Secretaria da Escola pesquisada. Pesquisa de campo Marco-Julho/Setembro-Dezembro/2013.

E importante evidenciar que os termos associados raga/cor (sem o termo etnia, que estd
incluido na pergunta oficial do IBGE) indica que cor é uma categoria nativa que pode ser lida a
partir da ideia de raga. Uma vez que cor € um termo nativo que nao se refere a sinais fenotipicos que
sdao tomados como naturais € objetivos, mas sim como tragos corporais que apenas tém significado
analitico dentro de ideologias raciais (Guimaraes, 1999), sua associacdo a ideia de "raga" como um
conceito sociologico nominal ¢ eficaz para compreender processos de diferenciagdo racialistas,
revelando desigualdades que sdo raciais e racistas (Guimaraes, 2002).

Assim, cor ndo ¢ uma nog¢ao bioldgica, mas uma das "categorias cognitivas herdadas da
histéria da colonizagdo, apesar da nossa percepcao da diferenca situar-se no campo do visivel"
(Munanga, 1999, p. 18). Saber que estamos lidando com a pressuposi¢cdo de que cor ¢ uma nog¢ao
que adquire sentido socioldgico diante de um conceito de raga como uma categoria analitica e
explicativa busca evitar reificagcdes, uma vez que "raga", em seu uso analitico, apenas adquire
sentido no interior do racialismo, isto ¢, “um pressuposto de outras doutrinas que foram chamadas

de racismo” (Appiah, 1997, p. 34). Em sintese, raca deve ser vista no presente trabalho como uma:
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(...) categoria organizadora daquelas formas de falar, daqueles sistemas de representagéo e
praticas sociais (discursos) que utilizam um conjunto frouxo, frequentemente pouco
especifico, de diferengas em termos de caracteristicas fisicas — cor da pele, textura do
cabelo, caracteristicas fisicas e corporais, etc. — como marcas simbolicas, a fim de
diferenciar socialmente um grupo do outro (Hall, 2005, p. 06).

Ademais, devemos explicitar que diversar constru¢des sobre o biologico sdo também
produtos historicos e politicos. Em outras palavras, livrar-se de um "naturalismo" pouco refletido
quando se apresenta como um fato objetivo dbvio aquilo que ¢ construido historica e politicamente
ainda ¢ um problema metodoldgico nos estudos sobre raca (Wade, 1993). Esta dificuldade faz com
que ainda se localize os estudos que lidam com raga e género no interior de uma abordagem
"técnico-natural", na qual a biologia e a variacdo fenotipica sdo apresentadas como neutras e
indiferentes das ideologias e estruturas de relagdes histdrias que lhe conferem significados (Wade,
1993, p. 19). E preciso, portanto, lembrar que a "natureza" sempre é um construto histérico e
cultural, sendo que a biologia é um discurso especifico da cultura, exigindo conceitos para pensa-la.
A nocado de cor ¢ relacional, de modo que o uso desta nogdo ¢ um instrumento para apontar
heuristicamente e ndo para descrever diretamente os grupos raciais (Wade, 1993, p. 23). Ja a
dimensdo nio natural da classificagdo por sexo se revela no fato de que s6 era possivel classificar-se
como homem ou mulher, de acordo com a concep¢do dicotdmica de nossa cultura, que nao
reconhece qualquer categoria intermediaria, ambigua ou indefinida em termos de identidade sexual.—
retomarei depois esta discussao sobre raca e género. A tabela abaixo retine informacgdes relativas a
raca/cor/etnia e sexo apenas dos alunos do ensino médio.

A organizacdo destes dados em tabelas foi realizada por mim, durante a primeira fase da
pesquisa de campo. Recebi uma lista com as respostas dos 1431 estudantes sobre o quesito

raga/cor/etnia que estariam matriculados na escola neste ano de 2013.

Tabela 2: perfil racial aproximado dos alunos e alunas do ensino médio/2013/IBGE.

Amarelo | Branco | Preto | Pardo | Indigena | Nao informado Total
Homem 8 114 12 32 15 21 202 (43%)
Mulher 15 163 9 58 12 12 269 (57%)
Total 23 277 21 90 27 53 471 (100%)

Fonte: Secretaria da Escola pesquisada/2013. Margo-Julho/Outubro-Novembro.

As Tabelas 1 e 2 reunem informagdes referentes aos quesitos raga/cor/etnia € sexo
registrados pelos estudantes no censo escolar. A tabela 1 retne as respostas dadas por alunos de
todos os niveis de ensino. A tabela 2 organiza os dados referentes somente ao ensino médio.

Uma vez que ndo tive acesso aos questiondrios oficiais disponibilizados aos alunos da

instituicdo, a sistematizacgdo feita pela escola ndo foi acessada para esta pesquisa, de modo que estas
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tabelas sdao estimativas. Esta lista identificava, como uma lista corrida e genérica, os "alunos do
ensino médio" e "alunos do ensino fundamental", o que inviabilizou a segrega¢do dos grupos de cor
conforme a progressdo por séries. Este documento foi disponibilizado durante a primeira etapa da
pesquisa na sala da secretaria. Durante os meses de Setembro e Outubro, alternando com as
observagoes participantes, reuni os dados sistematizados nestas tabelas.

Estas tabelas nos possibilitam construir inferéncias diretas sobre os cinco grupos socio-
raciais estipulados por este sistema classificatorio fixo. Tais inferéncias tém como proposito tnico
estabelecer um perfil dos estudantes da escola e, sobretudo, do ensino médio, que nos permita
identificar as diferenciagdes raciais entre os estudantes, os pertencimentos de classe e os grupos
sexuais existentes na escola. Minha inten¢cdo ndo consiste em analisar com profundidade estas
informagdes neste momento. Serd importante, todavia, correlacionar estas trés categorias para
compreender os jogos verbais e outras praticas e experiéncias sociais na escola. Ademais, uma
discussao profunda sobre estes dados exigiria outra pesquisa.

De todo modo, usaremos duas formas de interpretar as tabelas 1 e 2. A primeira
possibilidade descritiva consiste em separar os respondentes conforme um binémio formado entre o
grupo negro (que reune pretos e pardos) e o grupo branco. A segunda possibilidade descritiva
mantém um bindmio, mas substitui "negro" pelo grupo "nao-branco" e permite que se incluia outros
grupos de cor, (como indigena e amarelo), ao considerar que tais grupos podem viver experiéncias
de assimetrias sdcio-raciais proximas aquelas que sdo vividas por pretos e pardos (Osorio, 2003)".

Mesmo se considerarmos que ¢ possivel para alguns individuos na regido amazonica se
reclassificarem constantemente como pardos, brancos ou indigenas mediante diferentes fatores, tais
como o tipo dos discursos de mesticagem e de branqueamento presente na regido, as mudangas nas
categorias de cor escolhidas pelos sujeitos, os interesses micro-politicos envolvidos nos atos de
classificagdo racial diante de outros individuos € o modo como o préprio pesquisador ou censor €
classificado racialmente (Munanga, 1999; Rodigues, 2006), as duas possibilidaes interpretativas
ainda s@o produtivas pois ajudam a identificar a composi¢do racial em um dado contexto, institui¢ao
ou conjunto de relagdes sociais que se pretende compreender criticamente.

Conforme a primeira possibilidade descritiva, baseada no bindomio brancos x negros (pretos
e pardos) atrelada ao bindomio sexo, os dados coligidos e sistematizados na Tabela 1 mostram que
teriamos uma escala decrescente em termos de presenca numérica na escola: 1) 472 mulheres
brancas (33%), 2) 357 homens brancos (25%), 3) 218 mulheres negras (15%) e 4) 107 homens

negros (7%). Ou seja, o corpo discente da instituicdo € composto majoritariamente por mulheres e

13 Sugere que a oposigdo para o Brasil pode ser "negros" e "ndo-negros", pois um nimero crescente de pessoas passaram
a recusar as “categorias ndo-brancas” nos ultimos censos (Osorio, 2003). Porém, se usdssemos esta oposicao,
desconsiderariamos que sdo os alunos brancos que sdo a maioria na escola.
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homens brancos. A diferenca entre o numero de homens negros, em um polo da escala e de
mulheres brancas em outro polo é de 365 estudantes, em torno de 26% do total de alunos.

Na Tabela 2, mesmo que a distancia entre o nimero de mulheres negras e homens negros
seja percentualmente menor em comparagdo com a escala baseada nos nimeros totais de alunos na
escola, a ordem desta escala decrescente para o ensino médio nao se modifica. Conforme o bindomio
brancos x negros (pretos e pardos), atrelado ao bindmio sexo, a escala ¢ a seguinte: 1) 163 mulheres
brancas (34%), 2) 114 homens brancos (24%), 3) 67 mulheres negras (14%) e 4) 44 homens negros
(10%). No ensino médio, existem 119 mulheres brancas a mais que homens negros, o que equivale
a 26% do total de alunos matriculados em 2013 no ensino médio da escola. A diferenga percentual
entre homens negros e mulheres brancas se mantém quando se compara os niumero total de alunos
da escola com os numero de alunos no ensino médio.

De acordo com asegunda possibilidade descritiva, se dividirmos a escola em outros
bindmio, a saber, "brancos" x "ndo-brancos" (pretos, pardos, amarelos e indigenas), excluindo o
grupo “ndo-informado”, atrelando ao bindmio sexo, as diferencas numéricas entre estes dois
contingentes passam a ser outras. De acordo com os numeros da tabela 1, referente ao numero total
de alunos matriculados em 2013, a escala descrescente tecida para apontar para a distribui¢cdo
racial/sexual na escola parece somente substituir “negro” por “ndo-branco”. Esta escala seria a
seguinte: 1) 472 mulheres brancas (33%), 2) 357 homens brancos (25%), 3) 310 mulheres nao-
brancas (21%) e 4) 207 homens ndo-brancos (14%). A diferenga entre o numero de homens nao-
brancos em um polo da escala e mulheres brancas em outro polo é de 265, equivalente a 18%.

De acordo com a segunda possibilidade descritiva para o ensino médio, a distancia entre o
nimero de mulheres ndo-brancas e homens ndo-brancos ¢ bastante similar aquela presente na
primeira possibilidade descritiva, de modo que a ordem da escala decrescente ndo se modifica.
Conforme o bindmio brancos x ndo-brancos, atrelado ao bindmio sexo, a escala ¢ a seguinte: 1) 163
mulheres brancas (34%), 2) 114 homens brancos (24%), 3) 94 mulheres ndo-brancas (20%) e 4) 67
homens nao-brancos (14%). No ensino médio, existem 96 mulheres brancas a mais que homens
ndo-brancos, o que equivale a 20% do total de alunos matriculados em 2013 na escola.

Em resumo, as distancias com relacdo a posi¢do dos grupos de alunos e alunas brancas se
mantém nas duas modalidades de descricao dos nimeros coligidos para identificar o perfil racial e
sexual da escola. Isto nos leva a estimar que as possibilidades existentes na escola para que os
alunos brancos e as alunas brancas que ingressam na escola seja no ensino fundamental I ou no
ensino fundamental II cheguem ao ensino médio sdo muito grandes. Na Escola pesquisada, as
diferencas sexuais se mostram tdo importantes quanto as diferencas raciais na composi¢cao do corpo

discente da escola. Todavia, outras informacdes sdo necessarias para identificarmos com mais
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proximidade o pertencimento de classe os estudantes. Uma destas informacgdes coligidas para
atingir este proposito diz respeito as profissdes e a escolariza¢do dos pais e familiares dos alunos.
Assim, se olharmos para as profissdes dos pais dos alunos entrevistados, veremos que elas podem

ser informagdes pertinentes que ajudam a localizé-los na estrutura local de classes econdmicas.

Quadro 3: quadro de profissdes dos pais e maes dos entrevistados

Louise Mae: contadora Débora Mae: funcionaria ptblica federal
Pai: policial civil Pai: funcionario publico da UFPA
Ulisses Mae: gestora ambiental Eduardo  |Mae: professora da UFPA
Pai: gestor de empresa privada
Iasmim Inara Mae: micro-empresaria
Pai: oficial do exército Pai: funcionario da UEPA
Luana Mae: funcionaria da UEPA Leonardo |Mae: dentista
Pai: policial militar Pai: funcionario publico federal
Pablo Mae: professora Universitaria Roéger Mae: dona-de-casa
Pai: funcionario da UFPA Pai: gestor agricola
Juliana Mae: representante de vendas Lara Mae: funcionaria publica estadual
Pai: funcionario publico estadual Pai: advogado
Daniel Mae: professora da UFPA Marilia Mae: dona-de-casa
Pai: funcionario publico federal Magaly Pai: funcionario da UFPA
Amanda |Ma3e: funcionario da UFPA Denis Mae: professora da UFPA
Pai: professora da rede municipal Pai: micro-empresario

Fonte: pesquisa de campo 2013. Margo-Julho/Outubro-Novembro

lasmim, Eduardo e Lara recebem pensdo alimenticia. O pai falecido de Eduardo era
professor da UFPA.Em resumo, dentre as profissdes dos pais e maes listadas pelos/as
entrevistados/as, temos quatro professores da UFPA e uma professora de Universidade Particular;
seis profissionais liberais (dentista, advogado, contador, representante de vendas, autonomo e gestor
ambiental); nove funcionarios da UFPA e UEPA; seis funcionarios publicos municipais, estaduais
ou federais (incluindo docentes da rede publica); duas donas de casa, dois micro-empresarios,
quatro funciondrios de empresas privadas, um oficial do exército, um policial civil e um policial
militar. Vé-se que dentre as ocupacdes exercidas pelos pais e maes dos estudantes entrevistados,
vinte e duas estdo ligadas ao servico publico federal e estadual, apontado como um setor do
mercado de trabalho que tem garantido certa estabilidade financeira, acesso a determinados servigos
especificos de lazer, satide e educacdo, bem como um elemento de distin¢ao entre os individuos que
ocupam estes postos de trabalho em relacdo as camadas populares (Costa, 2013, p. 44).

Quando fiz perguntas aos alunos sobre renda familiar, percebi que a maioria dos

entrevistados disseram nao saber responder com exatidao, mas, diante de minha insisténcia,
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respondiam estimando o salario do pai e da mae, e, em alguns casos, de irmaos ou irmas que
recebiam salédrios. Requisitei informagdes sobre o nimero de residentes para poder calcular a renda
per capita e estimar o rendimento familiar. Como se pode ver no quadro 3, é possivel indicar
inicialmente, conforme critério oficial¥, que a renda per capita estipulada pelos entrevistados se
adequa a uma faixa de renda associada as familias de camadas médias. Porém, concentrar-se na
descri¢do destes grupos a partir de um polo material, com foco no nivel dos rendimentos e no
potencial de consumo, conforme uma perspectiva economicista ¢ relegar a segundo plano a
abordagem simbolica que observa modos de vida, atribui¢do de prestigio social e visdes de mundo
destes grupos. Entre estas duas perspectivas, a inser¢ao na estrutura socio-ocupacional € no acesso a
bens como educacdo, saude, habitacdo etc., deve ser considerada para entender os aspectos
materiais e simbolicos do pertencimento de classe (Nogueira, 2010).

Conforme as informagdes fornecidas pelos estudantes entrevistados, a faixa de renda per
capita estéa situada entre R$ 1.4000 e R$ 2.330 (ver Quadro B em anexo). Se compararmos essa
faixa de renda com o critério oficial, perceberemos que estas familias ndo se localizam nos tipos de
“classes médias” estipuladas por este critério. Mesmo que algumas informagdes sobre as profissoes
do pai e da mae possam ser confirmadas na secretaria da escola, que dispoe de formularios com
informacdes dos estudantes, como se explicou anteriormente, quero registrar, por outro lado, que
existe a possibilidade de haver uma superestima da faixa de renda familiar pelos/as proprios/as
alunos/as ou, em outra dire¢cdo, um célculo subestimado. Olhando com precaugdes para estas
informagdes no que tange a faixa de renda familiar, considero razoavel que elas podem ser
estimativas proximas se levarmos em consideragao o tipo de profissdo de muitos pais e maes dos
entrevistados (alguns dos quais micro-empresarios e profissionais liberais), o tipo de ocupacdo e o
tipo de curso universitario realizado por irmaos, irmas ou primos (como Medicina, Administracdo e
Arquitetura, cursos nos quais, tradicionalmente, encontram-se individuos de camadas médias com
acesso a escolarizacao de qualidade) e o fato de que alguns estudantes recebem pensao alimenticia.

Ao optar por “camadas médias”, ndo negligencio o carater ambiguo que o termo carrega
consigo, sendo usado ora como uma identificagio de grupos de pessoas com lugares sdcio-
econdmicos variaveis dentro da estrutura de classes, ora como um indicativo para estilos e projetos
de vida, bem como visdes de mundo especificas de setores sociais de pessoas no mundo urbano
(Velho, 2004). Esta opcdo pelo termo “camadas médias” também ocorre mediante a
heterogeneidade de gostos e faixas de renda existentes entre alguns estudantes. Ao localiza-la no

contexto desta pesquisa, esta conceito pode ganhar sentido e aplicabilidade na medida em que um

14 A classe média apresenta trés cortes: baixa classe média, com renda per capita entre R$ 291 e¢ R$ 441, média classe
média, entre as faixas de renda de R$ 441 e R$ 641 e alta classe média, entre RS 641 ¢ R$ 1.019 Ver: Documento para
Defini¢do da Classe Média no Brasil, p. 61, (SAE/PR), Portaria Ministerial n. 61, de 27 de setembro de 2011.
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dos caminhos de identificacao de familias de camadas médias pode ser vista “tanto no plano das
opinides parentais sobre as praticas internas das escolas, quanto no ambito das condutas de escolha
do estabelecimento de ensino para os filhos” (Nogueira, 2010, p. 218). Ao fazer uso de camadas
médias, destaca-se um contexto de estabilidade econdmica e social familiar vivido por estes
estudantes e também uma heterogeneidade interna em termos de prestigio e status nas relagdes entre
estas familias em Belém (Motta-Maués, 2004; Gongalves, 1999).

Outro aspecto que pode ser somado a estas informagdes refere-se as ‘“‘comparacdes
materiais” observadas entre alguns estudantes basedas ndo apenas no poder aquisitivo da familia de
cada aluna/aluno, mas no tipo de bens de consumo que pode ser obtido através deste suposto poder
aquisitivo. Como um “jogo da divulgacao e da distingdo” (Bourdieu, 2007, p. 16), tais comparagdes
podem atuar como dispositivos “ostentatérios” nos micro-grupos, auferindo prestigio,
reconhecimento e até mesmo bajulacdo para quem demonstra ser oriundo de uma familia com mais
“posse” que outras familias, e que € “educada” ou, até mesmo, “cheia de frescura”. Mesmo que
sem muitos exageros, a ostentacdo dentro dos micro-grupos aparecia como um recurso para agregar
“colegas e amigos” em torno de si. Falar sobre o que se tem e o que se faz era importante para ser
reconhecido por outros micro-grupos. Ver € ouvir o que os outros tinham e faziam refor¢ava os
lagos micro-grupais. Ser filho de professor universitario era valorizado pelos estudantes, pois isto

agregava um respeito a educagao familiar do sujeito e a referida estabilidade economica.

Eu acho que tem aqui na escola uma maioria de pessoas que €, tipo, ndo ¢ rica, sabe, porque
se fosse rica tava no Gentil, no Nazaré, numa dessas ai, né? Mas existem alunos aqui que
vém de uma familia com poder aquisitivo, com uma estrutura boa, entendeu? Olha, acho
que tu ja viu essas coisas de quem tem, que tem mais, ¢ chato isso, mas tem (risos). Eu nem
entro nessas coisas porque eu também ndo tenho mesmo (risos)"’.

Pesquisador: o que é que é chato?

O qué? Ah, as vezes que tem essas conversas do pessoal aqui da sala: “ah, eu vou pro Rio
[de Janeiro] nas férias, tu vai pra onde?” Sabe? De dizer o que o pai ¢ a mae fazem. Tipo, o
pai que ¢ professor da Federal, que a pessoa tem orgulho, mas tem uma coisa de mostrar
que tem uma estrutura, entende? (Luana, 17 anos).

Na escola, observei situagdes cotidianas nas quais estas divulgacdes ostentatdrias sobre o
que se faz e o que se tem materialmente sdo feitas entre estudantes. Os modos como, neste jogo de
comparagoes entre os estudantes, demonstra-se o poder de consumo de bens ndo-durdveis
(vestuario, instrumentos eletronicos, livros de ficcao, aplicativos de celular, aparelhos eletronicos),
as posses e produtos adquiridos pela familia, como o tipo de moradia — seja apartamento, “casa
comum” ou moradia condominial, automoveis, viagens nacionais ou internacionais, etc., ao lado de

gostos musicais, espacos de lazer, festas e eventos sociais aparecem como parte da sociabilidade

'3 Colégio Gentil e Colégio Nazaré sdo duas escolas particulares tradicionais do Estado.
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estudantil. Deste poder de consumo emanam prestigio € micro-reconhecimentos usados como
critérios para falar sobre si e para relacionar-se ou ndo com os colegas de escola, estabelecendo
outras “micro-distingdes”. Estas “micro-distingdes” operavam tanto com base no acesso restritivo a
um tipo de produto (como a posse de livros de ficcdo em inglés cuja versdo traduzida para o
portugués poderia ser encontrada com outras colegas, o uso de um vestuario ou calgcado comprado
em alguma viagem internacional ou a frequéncia a um bar ou boate com lista de entrada limitada),
como também a partir da demonstragdo de algum tipo de refinamento do uso do que se tem. E a
exclusividade e a especificidade do produto que se tem que conta na comparagdo. Ter e Ser
implicavam um no outro, mas o primeiro antecipava o segundo.

Convidando os “amigos mais proximos mesmo” dos micro-grupos da escola para visitas
residenciais com o intuito de organizar estudos em grupo para provas e testes, para elaborar
atividades pedagdgicas ou para algum aniversario ou evento familiar restrito, pode-se divulgar, com
o auxilio destes “amigos proximos”, o que a familia tem, onde e como ela vive. Estes “amigos
proximos”, por sua vez, podem convidar o amigo ou amiga para a sua casa, muita vezes pelos
mesmos motivos. O anfitrido que recebera os “colegas e amigos” agora sera recebido e também
divulgara o que a familia dos seus amigos possui, onde e como ela vive. Pelo que percebi, esta
pratica constitui uma rede de amizades que parece se estender para fora da escola. Sdo anos de
atividades como esta que a maioria dos estudantes faz neste circuito fora de casa em funcao do que
se faz e se vive na escola. Esta “dialética da divulgagdo e da distingdo”, para usar outra nogao de
Bourdieu (2007; p. 19), ¢ uma das praticas que se pode identificar na sociabilidade estudantil entre
0s “colegas e amigos™ da escola pesquisada. Destas praticas de divulgacao, comparagao e distingao
com base no poder de consumo, surgem motivos para demonstrar apreco, estima e bajulacdo entre
quem convida e quem ¢ convidado. Tais acdes também orientam a formagdo dos micro-grupos,
sobretudo aqueles do tipo cooperativo, pautados no prestigio e status, como assinalara Candido
(1977), de certo modo antecipando os critérios intelectuais e recreativos nestas formacoes.

Entre as camadas médias, em um pais com grande déficit educacional, o acesso a educacao
de qualidade, estimulos afetivos e emocionais positivos e o tempo livre “para o estudo de linguas ou
de capital cultural técnico ou literario mais sofisticado” sdo instrumentos centrais para a
manutengdo de suas posigoes sociais. Porém, ¢ a disponibilidade de recursos econdmicos que pode
financiar estes estimulos, comprar o tempo livre e viabilizar o proprio acesso a educacdo de
qualidade em camadas médias e historicamente ocupadas por familias brancas (Souza, 2013, p. 58).

Para isso, deve-se considerar a qualidade da escolarizacdo, “a capacidade protetiva da
familia, o acimulo de conforto j& disponivel que contém o trabalho de varias geragdes (a heranca

social) e o acesso aos servicos publicos” (Costa, 2013, p. 49), praticas de distingdo e de
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posicionamentos na estrutura de classe a partir de codigos e ethos familiares proprios em relagdo as
outras camadas sociais (Velho, 2004), bem como o acesso a uma rede de apoio comunitario e
institucional formada por outras familias de camadas médias que integram o “capital social de
relacdes herdadas”, através da qual aliancas, amizades e casamentos reproduzem as posigcdes
(Bourdieu, 2010, p. 142). As faixas de renda nao sdo vistas pelos estudantes somente como poder
econdmico ou de compra. Elas atuam como “simbolos” que entram de modo ressignificado nesta
“distin¢ao sem refinamento” entre os que “possuem” e 0s que “possuem mais”.

Individuos de camadas médias negras ja foram vistos como sujeitos que vivenciam
experiéncias de mobilidade social marcadas por instabilidades econdmicas, como pessoas que
exploram estratégias politicas limitadas em canais de ascensdo social restritos e que evitam
conflitos e competi¢des diretas com os brancos (Bastide & Fernandes, 2008). Estes individuos
foram definidos como atores que precisavam do paternalismo, do apadrinhamento, da tutela ou da
protecao material de brancos ricos para corrigir “deficiéncias” morais. Vistas como “debilidades
adaptativas e integrativas” da populacdo negra, estas ‘“deficiéncias” apareciam nas supostas
dificuldades que a escola brasileira tinha em corrigir as “deficiéncias funcionais” das familias
negras, de maneira que estratégias de evitacdo dos conflitos raciais por estes individuos seriam a
maneira de preservar suas posigdes € consquistas “tanto em termos dos ajustamento aos deveres
ocupacionais, quanto no das relagdes com os 'brancos”™ (Fernandes, 2008, p. 189-275). Segundo
Bastide & Fernandes (2008, p. 192), ao escolher o caminho da evitacdo de conflitos diretos,
integrantes de familias negras de camadas médias usaram “outras armas contra as barreiras: em vez
da forga, a paciéncia e a ironia”. Ao realizar estes modos pragmaticos de convivéncia em contextos
de sociabilidade como espacgos de trabalho, de lazer e de escolarizag¢do, optaram por “um principio
de humorismo nessa classe, mas um humorismo crispado, que tem as vezes um gosto de lagrimas”.

Vistos também como sujeitos que possuem uma “sensibilidade mais fina e melindrosa”
diante das zombarias e insultos racistas, sofrendo bastante com os vexamos publicos a que podem
ser expostos, Bastide & Florestan (2008, p. 193-194) registraram que a instrucdo e a educagdo
desenvolveram nesta classe média negra um senso de dignidade humana que, no limite, faria com
que se acomodassem a ordem existente, ajustando-se por meio de uma aceita¢ao ativa na qual “tirar
proveito da sociedade de classes, com a mobilidade vertical sem querer forgar as etapas” seria uma
maneira vista como “honrada” de evitar choques com os colegas brancos. Esforcos em isolar-se de
outros membros da familia e da prdpria vizinhanga e se diferenciar dos brancos pobres seriam
outras maneiras de realizar distingdes que assegurariam para si mesmos distancias sociais
conflitivas que mobilizariam um processo ambivalente de “construcao de sua emocionalidade”, a

organiza¢ao ambigua de afetos e a percep¢do mimética de uma ontologia (Souza, 1983, p. 19).
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Individuos de camadas médias negras também foram concebidos como sujeitos cujo
comportamento discursivo evitava o confronto politico contra as barreiras raciais que impediriam
ou dificultariam sua permanéncia nestas posi¢cdes (Andrews, 1998, p. 272). Deste modo, individuos
de classe média negra “(...) enxergam pouca vantagem em desafiar essas barreiras e, em vez disso,
tentam atuar em torno delas ou evita-las completamente”. Mesmo que a ideia de apadrinhamento
ndo explicite as regras segundo as quais os beneficios oriundos da ascensdo se fundamentam, ndo
defina o perfil dos sujeitos que recebem esta protecdo e ndo especifique o tipo de compromisso que
tinham com os padrinhos, um dos instrumentos sociais principais exigidos para a manutenc¢ao dessa
posicdo de classe média nesta estrutura de mobilidade social paternalista ¢ a educacao escolar
(Figueiredo, 2003). Ademais, estes estudos ndo oferecem discussdes sobre como o género aparecia
nas recompensas que estes sujeitos obtinham diretamente desta protegao tutelada, tampouco como o
género se relacionava com a raga nestas praticas de aceitagdo ativa dessas barreiras raciais.

Em outra perspectiva de andlise, centrada no estudo das experiéncias dos individuos de
camadas médias negras que ascenderam na estrutura de classes, ¢ possivel encontrar desde a
extrema valorizacdo da educagdo de qualidade, estratégias de acolhimento afetivo, estimulos
intelectuais extraescolares para seus herdeiros, bem como um fortalecimento do status de classe
como atenuante simbolico das avaliagcdes e preconceitos negativos que sdo parte das barreiras
raciais encontradas (Durante & Louden, 1986; Souza, 1983; Figueiredo, 2002; 2003; 2004;
Summers, 2004). Mesmo que situados em redes comunitarias e institucionais pequenas, formadas
por outras familias negras e brancas que buscam apoio politico e material mutuo, as distingdes de
classe experienciadas por tais individuos trazem consigo complexos dilemas identitarios e socio-
psicologicos no processo de ascensdo social ou a assung¢ao de identidades étnico-raciais tardias . O
que existe de comum entre essas pesquisas ¢ o papel da escolarizagdo no processo de ascensio
social, na construgdo de aliangas com outras familias brancas de classe média (e algumas negras) e

nas praticas de manutencao e reprodugdo das posicdes de classe obtidas com a mobilidade social.

A educagdo ndo ¢ apenas uma estratégia de ascensdo, mas um modo de compensar a
inferioridade frente a0 homem branco; por isso, a classe média negra passou a atribuir uma
importancia aos graus académicos. A educagdo era vista como um simbolo de cultura,
refinamento e superioridade da classe média negra (Figueiredo, 2002, p. 57).

Para Angela Figueiredo (2003, p. 85), o estabelecimento de uma rede de relagdes com
“regras tacitas, atitudes, tipos de participantes e de favores que podem ser solicitados (...) para
obtencdo de empregos e diversos cargos publicos”, ¢ a base dos mecanismos de reciprocidade que

possibilitam a reproducao das posi¢cdes de classe nas camadas médias. Todavia, considerando as
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analises dos outros autores sobre a instabilidade e a descontinuidade na reproducdo das familias de
classe média negra, a énfase colocada sobre a similitude étnico-racial e sobre a identidade racial em
detrimento da importancia das similitudes da posi¢cdo econdmica grupal, esta mesma autora defende
a tese de que ndo se pode falar de classe média negra, mas de “individuos negros que ocupam a
posicado de classe média em nossa sociedade” (Figueiredo, 2002, p. 69).

Mesmo que o acesso € a vivéncia nestas escolas de qualidade entre filhos das familias desta
pequena camada média negra possam ser marcados por inimeras experiéncias de micro-agressoes e
de discriminagdo raciais, a escolarizacdo de qualidade e a politizacdo das familias sdo apontadas
como instrumentos importantes para os negros que buscam ascensdo social ou a manutengdo de
suas posi¢des para si mesmos e para seus familiares (Andrews, 1998; Nicodemos, 2014).
Procurando alguma estabilidade econdmica para garantir acesso a praticas de lazer, moradia de
qualidade, servicos de saude, entre outros servigos e bens sociais, o €&xito educacional e
universitario ¢ visto por estas familias como o instrumento que lhes pemite pagar por eles, ainda
que precisem administrar cotidianamente situagdes que podem vulnerabilizar sua condi¢do de
classe, mesmo que esta posi¢do de classe em espagos sociais ocupados por brancos esteja mais ou
menos garantida (Figueiredo, 2002; Nogueira, 2010).

Existem ponderacdes que podem ser feitas sobre esses estudos. A primeira se refere a um
tipo de naturalizacdo racial dos sujeitos que compdem historicamente a classe média. A expressao
“classe média” deixa escapar da andlise a correspondéncia direta que se faz tacitamente entre
branquidade e posi¢do média na estrutura de classes, de maneira que sujeitos e grupos nao-brancos
alocados nesta posicdo continuam a ser vistos como os Outros daqueles que, naturalmente, devem
compor a camadas médias desta estrutura. A segunda ponderacdo diz respeito a instabilidade
econdmica que muitas familias de classe média branca vivenciam para manter suas posigdes na
estrutura de classe. Existem dificuldades financeiras que familias brancas alocadas nas camadas
médias precisam administrar para custear servi¢os privados educacionais, de saude e de moradia
que, muitas vezes, sdo interrompidos em momentos de crise econdmica, sendo dificilmente
retomados em muitas destas familias (Kerstenetzky & Uchda, 2013).

Uma terceira observacao que podemos fazer sobre estes estudos estipula que integrantes das
“classes médias brancas” também exploram favores e servigos privilegiados oferecidos por brancos
ricos e outras familias e individuos autoidentificados como brancos de camadas médias em posi¢ao
estavel na estrutura de classes, o que pode ser visto como uma modalidade de paternalismo,
apadrinhamento, tutela ou protecao material para os processos de mobilidade ascendente (Andrews,
1998). Mesmo que isto ndo explicite desigualdades raciais em ascensdo social quando comparamos

0s grupos negros € os grupos brancos auxiliados por brancos ricos e de camadas médias altas, isto
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pode servir para desmobilizar a crenca de que a ascensdo social e a manutengdo das posigdes
obtidas durante a mobilidade ascendente dos brancos sdo movimentos autdnomos e sem conexao
com uma rede de relagdes sociais e politicas que possibilitam e instrumentalizam os sujeitos a
realizar esta mobilidade de classe, na qual a educagdo de qualidade ¢ um veiculo muito importante.

Dessa maneira, conceber como movimentos tutelados e apadrinhados somente o processo de
ascensdo social e de manutengdo das posi¢cdes de classe feito por individuos negros faz com que
aceitemos tacitamente partes destas andlises que retratam individuos negros de camadas médias
como economicamente instaveis, simbolicamente miméticos e psico-racialmente dependentes
diante de uma superioridade simbolica e material atribuida de modo naturalizado aos diferentes
grupos brancos nestas posi¢des na estrutura de classes. Ao negligenciar estas ponderagoes,
esquecemos que esta desigualdade ¢ politica e historicamente construida, ao passo que parte destas
analises sdo feitas sem enfocar diferentes sociabilidades, narrativas sobre si, experiéncias sociais e
praticas politicas vividas cotidianamente por sujeitos oriundos de camadas médias brancas e negras
para entender como se concebem, como percebem suas relacdes e seus dramas sociais sem
negligenciar a investigacao dos elementos materiais e simbodlicos que os cercam socialmente.

Os alunos negros que vi de perto nasceram em condi¢des materiais melhores que as de seus
pais. Com base nas informagdes que obtive nas entrevistas, seus pais possivelmente fizeram o
processo de ascensdo social sob um conjunto de dificuldades raciais, de género e de classe, vivendo
condi¢des materiais pouco favoraveis. Porém, nao disponho de informagdes para afirmar que as
dificuldades relacionais e os conflitos raciais, de classe e de género vividos pelos estudantes negros
entrevistados foram menos conflitivos e violentos que aqueles que foram vividos por seus pais.

O grupo de cinco estudantes negros que entrevistei na Escola pesquisada (Eduardo, Daniel,
Leonardo, Marilia e Magaly) podem ser integrantes de camadas médias que cresceram e
vivenciaram muitos beneficios materias e simbolicos positivos herdados da ascensdo social de seus
pais e/ou avds, podendo ser vistos como individuos de camadas médias negras de “segunda
geracdo”, isto €, aqueles “(...) filhos que, certamente, terdo menos dificuldade de se identificar com
a classe média” (Figueiredo, 2002, p. 68; 2003; Nicodemos & Tosta, 2013). Possivelmente, estes
estudantes ndo vivenciaram o mesmo conjunto de vicissitudes, traumas, tensoes ¢ desafios raciais
conflitivos que foram parte da mobilidade ascendente de seus antepassados. Vivenciando outros
desafios, tensdes e conflitos raciais, os estudantes negros de camadas médias que vi de perto
apresentaram, por sua vez, diferentes recursos discursivos e acdes politicas relacionais para lidar
com tais desafios, tensdes e conflitos em situacdes vividas na escola. Veremos que alguns desses
conflitos ocorrem de maneiras explicitas em certas situacdes (insultos racistas diretos, piadas

raciais, etc.) e sob formas sutis e sofisticados em outros momentos (ironias, deboches e dilemas
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sobre a auto-identific¢ao racial). Alguns conflitos e tensdes entre estudantes negros e brancos na
escola pesquisada também mobilizaram o género, e apareceram sob formas de masculinidades e
feminilidades racializadas onde estereotipos raciais e sexuais aparecem em praticas de identificacao
politica sobre si mesmo e sobre os outros (hooks, 2004, Summers, 2004; Neal, 2005; Collins, 2000).

Nesta direcdo de analise, pude observar praticas de micro-distingdo e de diferenciagdo de
classe entre muitos alunos autodeclarados brancos e também entre os poucos alunos autodeclarados
negros. Semanas antes do recesso escolar, eram comuns na escola conversas nas quais se planejava
o destino das viagens de férias, surgindo dividas sobre a possibilidade de algum aluno emprestar o
carro da familia para ir a alguma festa ou bar na cidade antes destas viagens. Em uma destas
conversas, Leonardo conversou com Daniel sobre um terceiro colega que poderia ir a casa de praia
de sua familia, pois sua mae lhe pedira para convidar apenas dois amigos, uma vez que ela
contratara somente “uma empregada” para cuidar da casa. Lembro que ele dizia para Daniel que
pretendia convidar alguém que “soubesse se comportar” ¢ ndo fosse “farofa”, isto €, alguém que
ndo se apresentasse como “pobre” e pudesse ser “polido”. Além disto, distingdes de comportamento
também apareceram em muitas das trocas verbais entre jovens brancos e negros, remetendo-se aos
modos como masculinidades s3o percebidas em uma relagdo tensa e conflitiva entre raga e classe,
na qual esteredtipos sao tensionados, (re) inscritos e desmobilizados dentro dos jogos verbais.

As informagdes acima, de algum modo, ajudam a indicar com um pouco mais de
proximidade o perfil da maioria dos discentes da Escola pesquisada: criangas, jovens e
adolescentes, em sua maioria, de camadas médias de Belém. A partir da profissdo dos pais ¢ da
renda familiar estipulada pelos/as entrevistados/as, ¢ possivel registrar que na escola sdo os filhos
de familias deste grupo social da regido metropolitana de Belém que compdem majoritariamente o
seu corpo discente. A propor¢do de alunos e alunas autoclassificados como brancos na escola
pesquisada quando comparado ao nimero de brancos no ensino médio nas duas escolas em que
realizei minha pesquisa de mestrado em 2010-2009 ¢ grande. No “Zaca”, uma escola publica,
registrei 87 alunos autodeclarados brancos, o que corresponde a 25% em um total de 349 alunos do
ensino médio nos periodos matutino e vespertino. No “Madre”, escola partiular, em um total de 190
alunos do ensino médio, tanto no periodo matutino como no periodo vespertino, 53 se
autodeclararam brancos,isto ¢, 28% do total. Em outras palavras, quero registrar que este grande
nimero de alunas e alunos autodeclarados brancos na escola pesquisada pode estar associado ao
pertencimento de classe dos estudantes e o proprio status das respectivas escolas na cidade, mesmo
que as trés escolas estejam localizadas na periferia de Belém.

A Escola pesquisada ¢ uma institui¢do de ensino que ¢ tema de reportagens locais que

mostram a qualidade de ensino por ela desenvolvida, a formacao continuada dos seus professores e
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professoras, a otima estrutura politico-pedagdgica com projetos tematicos pioneiros na cidade e
com indice de aprovacdo em universidades e faculdades publicas e particulares que se comparam as
grandes escolas e cursinhos particulares de Belém'®. Porém, sdo quase inexistentes informagdes
sobre o perfil racial, de classe e de gé€nero, ou seja, sobre o grande nimero de homens brancos ¢
mulheres brancas que compdem o corpo discente da escola, como indica a Tabela le 2.

Mesmo que ndo se pretenda fazer um estudo sobre branquidade como identificagdo cujo
poder provém de sua capacidade de ser vista como normal, invisivel e neutra, constituindo-se como
um lugar de vantagem social historicamente elaborado no privilégio, este perfil nos forneceria
algumas informagdes para pensar sobre o processo de racializacdo da subjetividade dos grupos
brancos (Frankenberg, 2004; Bento, 2007; Sovik, 2009). A branquidade deve ser vista como um
processo disruptivo e dependente das distintas relagdes que estes grupos brancos estabelecem com
0s grupos nao-brancos, distingdes regionais, €tnicas, culturais € 0 modo como “os proprios grupos
brancos se diferenciam internamente” (Wray, 2004, p. 357). O acesso a lugares sociais
privilegiados, a participacdo em grupos politicos, o acesso a tipos de bens consumidos, etc.,
também manifesta este processo de subjetividade racial do ser branco (hooks, 1992, p. 168).

Ao considerarmos estas sugestdes analiticas, podemos estipular que estes/estas estudantes
podem se autodeclarar como brancos por duas razdes. A primeira pode ser encontrada,
possivelmente, no lugar de classe que ocupam, no tipo de consumo que fazem e no estilo de vida
que apresentam em diferentes espagos sociais. A segunda pode ser encontrada no tipo de acesso
privilegiado a uma escola cujo prestigio social, em razdo dos servigos educacionais de qualidade
que oferece, é publicamente reconhecido na cidade de Belém e em outras cidades do pais'’.

Esta dindmica social interna ¢ mantida por um sistema de normas e valores também
internamente desenvolvidos, tendo implicagcdes sobre os modos pelos quais os sujeitos vivem suas
experiéncias sociais com outras pessoas externas a familia. Assim, ¢ possivel afirmar que a
convivéncia didria de um conjunto estavel de criangas, adolescentes e jovens com adultos, durante
tantos anos, confere propriedades peculiares as relacdes e experiéncias sociais vivenciadas pelos
sujeitos na instituicdo. Nos relatos de estudantes, raca/cor ndo influencia nestas relagdes, mas
género sim, de modo que homens se ajustam aos micro-grupos de homens e mulheres aos micro-
grupos de mulheres, mesmo que exista um ou outro aluno/a que circula em grupos opostos.

Dentre os alunos ndo-brancos da escola, podemos estimar a existéncia de um grupo racial

minoritdrio no ensino médio da escola em que o aspecto racial é tdo decisivo quanto o

16 Jornal O Liberal: “Publicas, sim, € com educagio exemplar”. Acesso: 14 de Julho de 2015, 13:45hs.
http://www.educacionista.org.br/jornal/index.php?option=com_content&task=view&id=6607&Itemid=41
17 “Colégios [sic] sdo ilhas de exceléncia no Brasil: Essas institui¢des se destacam com ensino inovador e valoriza¢do da

pesquisa”. Acesso: 5 de Maio de 2015. 18:46hs. http://revistaescola.abril.com.br/formacao/colegios-aplicacao-sao-ilhas-
excelencia-brasil-680744.shtml?page=1
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pertencimento de classe na vivéncia de sua sociabilidade escolar. Os alunos e alunas negros/as
entrevistados/as ndo ingressaram na escola como parte dos “alunos novos” citado pela diretora, pois
todos eles estavam matriculados na escola desde as primeiras séries do ensino fundamental.

O tema da discussdo que trago no proximo sub-capitulo sdo os projetos extra-classes da
escola. Com o objetivo de identificar, compreender e analisar como raga e género aparecem em
algumas praticas pedagdgicas na Escola pesquisada, procuro responder as seguintes perguntas:
quais sdo os conceitos e as ideias que circulam na escola sobre diversidade, tolerancia e diferenca?
Como estes conceitos ¢ ideias fazem parte dos projetos pedagodgicos extra-classes existentes na
institui¢ao? Eles podem ser retomados nas trocas epitéticas como materiais simbolicos, como temas

para as jogos verbais? Tento responder estas perguntas neste proximo sub-capitulo.

1.4. Projetos pedagdégicos: “diversidade”, “tolerancia” e politicas de diferenciacao

Uma das peculiaridades da Escola pesquisada ¢ a existéncias de praticas de experimentacao
e pesquisa cientifica com professores e alunos, possibilitando a inclusdo de tematicas e conteudos
que ndo estdo previstos no curriculo regular da educacio basica oficial. Umas destas praticas ¢ a
participacdo de estudantes do ensino médio da escola em projetos de pesquisa e extensao
coordenados por professores doutores da escola e/ou da propria UFPA, na area da Biologia, Fisica,
Quimica, Comunicagdo Social e Humanidades. Alguns destes projetos de pesquisa e extensdo sdo
desenvolvidos fora da escola, nos quais os alunos da escola atuam como estagiarios que recebem
bolsa de pesquisa, atuando com alunos da graduacéo e da pos-graduacio da UFPA."

Existem outros tipo de projetos de pesquisa e extensdo “internos”, isto €, desenvolvidos
dentro da escola e oferecidos durante a Semana Anual de Ciéncias e Cultura, em Setembro, cujo
publico-alvo sdo alguns estudantes convidados do ensino fundamental e médio de escolas publicas
de Belém. Estes projetos sdo coordenados pelos professores da escola com a participagdo de alguns
estudantes que recebem bolsa de extensao.

Dentre estes projetos curriculares extraclasse “internos” desenvolvidos na Escola
pesquisada, estdo: 1) "Semana da Lingua Portuguesa", no qual se realizam oficinas oferecidas aos
estudantes do fundamental com o auxilio dos estudantes do ensino médio. 2) "Campeonato de
Matematica"; "Videoclube da EAUFPA" e 3) "Laboratorio Interdisciplinar para ensino de

Sociologia na Educacdo Basica - LIS". De fato, todas/os as/os estudantes que participam recebem

'8 Dois alunos do terceiro ano do ensino médio participavam, durante o ano de 2013, como estagidrios junior, de um
projeto de pesquisa sobre genética animal no Centro de Gendmica e Biologia de Sistemas do Instituto de Ciéncias
Bioldgicas da Universidade Federal do Para (ICB/UFPA). Marilia e Magaly, atuavam como estagidrias junior no
Projeto “Roteiro Geo-Turisticos” (IFCH). Apds mapear o centro histérico de Belém, os bolsistas faziam excursdes
agendadas com estudantes e visitantes da cidade sobre a historia de prédios, ruas e monumentos da regido central.
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notas adicionais na avaliagdo anual da escola ¢, como me relatou Débora, uma das tutoras do

projeto “Campeonato de Matematica” e que foi entrevistada por mim para esta pesquisa:

Eu participo desse projeto mais porque € pra questao da nota aqui [na escola] e pra ajudar
outros alunos que nao tem uma qualidade escolar, que ¢ fazer a extensdo entendeu? Quando
a gente precisa ficar na escola pra gente almogar, ir na biblioteca da UFPA, fazer pesquisa
de material didatico em outras bibliotecas, ai o carro da escola leva a gente. Quando tem
que vir no sabado pra ca minha mée me traz. Eu gosto do projeto, ¢ bom (Débora, 17 anos).

Dentre os projetos curriculares extraclasse mais antigos na escola expostos na Semana
Anual de Ciéncias e Cultura, destaco dois, tanto porque reunem o maior numero de discentes
participantes, como também porque lidam diretamente com alguns dos temas analisados na presente
pesquisa. O primeiro, "Cartografias da Cultura Afro-Brasileira", desenvolvido desde 2001, (antes da
implantacdo da Lei 10.639/2003), reune um conjunto de docentes que trabalham com a tematica
"diversidade", cultura afro-brasileira e africana em diferentes disciplinas, a saber, Historia,
Geografia, Matematica, Artes, Fisica, Sociologia e Biologia. Cada professor dentro do projeto conta

2

com estagiarios que auxiliam na elaboracdo de contetidos dentro do tema “Africanidades”.

Imagem 1: cartaz de apresentagdo do projeto Cartografias.

.:g:-- CONSCIENCIA NEGRA
==t =
X ESCOLA DE APLICACAO

Fonte: pesquisa de campo 2013. Margo-Julho/Outubro-Novembro

b

Segundo o resumo descritivo do “Cartografias...”, o projeto retne a culmindncia de
diferentes linhas de pesquisa, ou seja, atividades especificas organizadas durante o ano todo na
escola (pesquisas orientadas para o desenvolvimento de oficinas tematicas, visitas a comunidades
quilombolas e pequenas criagdes teatrais), que sdo apresentadas durante a Semana Anual de

Ciéncias e Cultura e durante a Semana da Consciéncia Negra, encerrando a atuagdo do projeto no
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ano letivo da escola. Em outras palavras, os diferentes contetidos sobre o tema sao trabalhados
durante todo o ano letivo, em disciplinas da grade curricular do ensino fundamental e médio, de

modo que as atividades realizadas durante esta semana sdo parte do projeto e ndo um resultado dele.

Nos dia 19, 20 e 21 de novembro de 2013, os alunos do Projeto Cartografia realizardo na
Escola varias atividades em comemoragdo ao Dia da Consciéncia Negra. Serdo realizadas
palestras e oficinas junto com a comunidade escolar na perspectiva de valorizar as raizes
culturais afro-brasileiras. E de extrema importancia enaltecer este evento afim de valorizar
a pluralidade cultural e construir uma cultura escolar que priorize a cidadania multicultural
(Texto de cartaz de divulgacdo do projeto).

Uma das atividades complementares do "Cartografias..." sdo as oficinas de tambor Sankofa,
realizadas pelo professor de Literatura Francisco Ewerton em cooperagdo com membros de uma
entidade do movimento negro local, denominada Casa Preta. Organizadas como parte das
atividades curriculares da disciplina literatura, as oficinas de tambor sdo realizadas durante a
culminancia do projeto, ao lado das oficinas de constru¢do de bonecas de pano e de confeccao de
trangas africanas, organizadas por outra participante desta entidade. Estas oficinas também sdo
oferecidas aos alunos do ensino fundamental durante o primeiro semestre, no més de Junho,

organizadas como atividades integrantes das festas juninas na escola.

Imagem 2: cartaz de divulgacdo do projeto Sankofa na escola.
PRATICAS/FPFEDRNGOGICAS
INGLUSIWAS NAS ESCOLNAS:
QUESTAC ETNICO RACIDL

EN - FOCOD.

Prof. Francisco Ewerton
f.ewertonsantos@gmail.-com

Fonte: pesquisa de campo 2013. Margo-Julho/Outubro-Novembro

Para o Professor Ewerton, com quem realizei uma entrevista rapida sobre esta oficina
durante alguns minuto, realizar as oficinas de tambor ¢ um modo mais dindmico de participacao dos

alunos em praticas culturais afro-brasileiras. Para ele, ¢ possivel trazer para o espaco interno da
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escola, parceiros de agdes culturais desenvolvidas fora da escola sobre "cultura hip-hop", "danc¢as
afro-amazonicas" e outras "agoes culturais" para o interior da escola, mostrando para os estudantes
da escola pesquisada "outras maneiras de expressdo cultural". De todo modo, atividades sob o tema
guarda-chuva "diversidade" sdo praticas recorrentes na escola, discutindo as "raizes africanas" e

"indigenas" da cultura amazonica como parte da sociedade local.

Na verdade, acho que ¢ uma discussd@o que nao pode ser escondida em uma escola com
estrutura... O pioneirismo né, da escola. Veja o seguinte: a escola tem esse papel porque ela
¢ uma escola de experimentagdo didatico-pedagdgica entende, ela é, assim, ¢ o modelo de
escola no qual novas praticas devem ser testadas na educacdo. Temos praticas de ensino em
Quimica, em Fisica, Matematica, Biologia? Sim! Entdo ¢ possivel ter em Literatura, em
Historia, entende? A musica ¢ literatura, porque ela ¢ registro de ideias subjetivas e de
comunicagdo disso (Professor informante I).

Durante a conversa informal que se seguiu a entrevista, o professor informante I assinalou
que a escola ¢ “pioneira” no desenvolvimento de experimentagdes pedagdgicas e inclusdo de
praticas culturais novas com seus estudantes e professores. Estas experimentagdes e inclusdes
podem ser vistas como uma das explicacdes da qualidade do ensino oferecido na institugdo, vista
como um estabelecimento que preconiza a “diversidade”. Por outro lado, quando olhamos para a
participagdo concreta dos alunos nestas atividades, percebe-se que a presenca dos estudantes negros
da escola era reduzida, uma vez que apenas Eduardo participou da oficina sobre “cultura hip-hop”
organizada para o evento. A presenca de Eduardo parecia subscrever com um corpo negro
alegorico, um evento sobre “cultura negra” com alunos e alunas autodeclarados brancos que usavam
“tecidos africanos”, prendiam os cabelos com turbantes e tecidos estampados e, alguns deles,
pintavam o rosto com tinta preta. Pareceu-me que Eduardo era instrumentalizado como o que Paul
Gilroy define como um corpo pensante e racializado que referendava as atividades sobre cultura
negra em espacos raciais brancos (Gilroy, 2001).

Por outro lado, havia também uma autoridade conferida a participagdo dele na Organizagao
do evento que parecia agrada-lo, pois ele se disponibilizava a fazer parte de algo que lhe
interessava. Minha impressao ¢ que Eduardo, naquele momento, sentia que sua identificagao racial
lhe atribuia um reconhecimento positivo, fazendo dele um sujeito para o qual o evento era
pertinente. Esta pertinéncia era ambivalente, pois, de todo modo, era um participante, como 0s
outros estudantes. Apresentarei posteriormente uma discussao sobre os alunos negros entrevistados.
Por enquanto, quero destacar a diversidade de temas e discussdes realizadas na escola por
professores e alunos, bem como indicar a participagdo de agentes externos ao estabelecimento que

também participam do Projeto Cartografias, realizado anualmente na semana da consciéncia negra.



Imagem 3: programacao de atividades do Cartografias na semana da consciéncia negra/ano 2013.

PROGRAMAGAO

7h30 as 8h: Inscri¢gdes
OFICINAS (8h as 10h)
Oficina 1: Cabelo e identidade Afro-
brasileira (Prof* Jocicleide Costa)

Local: Sala de aula do EM.
OFICINA 2: Capoeira: Defesa do Negro
No Brasil ( Prof. Josias Oliveira)

Local: Sala de aula do EM.
OFICINA 3: Culinaria afro-brasileira: o
tempero da criatividade africana (Prof®

1.

. Ciranda da

SALAS-AMBIENTE

Religiosidade de matriz africana
(Prof® Anténia Brioso e alunos do 2°
EM do Projeto Cartografia)

Local: sala 202

diversidade:
Conhecendo © poeta Bruno de
Menezes {Prof. Denis Oliveira
JUEPA)
Horario: 8h as 9h
Local: Sala 302 EM

PROGRAMAGAQ CULTURAL
(Salao Cinza/ 10h)

. Boi Pintadinho da Terra
Local: Salao Vermelho
(concentragao)

. Danga do Sirida (Alunos da Ed
Infantil / Prof. Rubens Meireles)

- Il Mostra da Beleza afro-brasileira
(Alunos do Ens. Fundamental 42
série/ Profs. Antdnia Brioso,
Wanderléia Medeiros)
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André Oliveira)

Local: Sala de aula do EM.
OFICINA 4: Jogos africanos no ensino
da Matematica (Profs. Paulo Pinho e Prof®
Junior Nery)

Local: Sala de aula do EM.
OFICINA 5: Narrativas africanas
recontadas por alunos da 5° série (Prof®s
Ana Alice Castro, Iracema Amarantes,
Ange\a Lobo e Elizabeth Souza)

Local: Biblioteca da escola
OFICINA 6: Quilombo: espago e
resisténcia (Prof° Mario Benjamim)

Local: Sala de aula do EM.
OFICINA 7 Quimica: especiarias 3. “A descoberta da Amazdnia pelos
africanas e a circularidade pelo mundo turcos encantados (Prémio DocTv)
(Prof* Glaria Cristina) Profs. Francisco Ewerton e Marinilce

Local: Sala de aula do EM.
OFICINA 8 Geometria na arte africana:
Eixos de Simetria (Prof. Franz Pereira)

Local: Sala de Informatica do E. Médio

MOSTRA DE VIiDEO E
DOCUMENTARIOS
(SALA DE MULTIMIDIA)

4. Pietro e Juliana cantam Cartola/
Murilo (violao) (aluno do 3° ano/302)

5. Apresentagcao de Reggae (Roger
1. “Preconceito na antiguidade e na 201 e Nicole 202)
civilizagao moderna” (produgédo dos
alunos do 12 EM/ Prof® Jerry Alves)
Duracao: 10 min.
Diebate:iiS/ min. 7. Desfile da Beleza Afro-Brasileira
do E. Médio

6. Roda de Capoeira (Alunos da
EAUFPA)

2. “Beleza Negra™ (produgdo dos
alunos do 2° ENM/ Prof* Nelcy) 8. Show de Reggae (Felipe Narravo e
Duragao: 10 min Daniel Reis/202)
Debate: 15 min.

EXPOSIGAO

Alunos do Projeto Cartografia da

Coelho Cultura afro-brasileira

Duragao: 10 min.
Debate: 15 min.

Prof? Anténia Brioso e alunos do 2° ano
do Ensino Médio
Local: Sal&o cinza

OIS O P

=
> s AT A

Fonte: pesquisa de campo 2013. Margo-Julho/Outubro-Novembro.

Como se assinalou, os temas desenvolvidos no projeto e nas oficinas em 2013 localizam-se
em diferentes disciplinas. As trés primeiras oficinas foram organizadas por professores convidados.
As outras foram desenvolvidas por professores e alunos do ensino fundamental e médio. Nota-se
que o tema “Africanidades” ¢ desenvolvido em disciplinas como Matematica, Literatura, Historia,
Geografia e Quimica, diferentemente das iniciativas de muitas escolas locais que concentram o0s
conteudos ¢ atividades pedagogicas estipuladas pela lei 10.639/2003 em disciplinas das
humanidades, brincadeiras infantis, dancas, esportes e praticas folcldricas (Coelho, 2010).

Neste momento ¢ importante registrar que cada professor participante organiza de modo
autobnomo o conteudo que ira discutir e apresentar nas oficinas temadticas que realiza, como
podemos ver na imagem trés, contando com as sugestdes e contribui¢des feitas pelos estagiarios
durante a claboracdo da oficina antes da Semana Anual de Ciéncias e Cultura. Todavia, o
diferencial do projeto “Cartografias...” ¢ que ele também ¢é organizado na Semana da Consciéncia
Negra, em Novembro. Uma das atividades nesta Semana ¢ a visita de alguns alunos a uma
Comunidade Quilombola e a producao de textos sobre esta visita.

O segundo projeto mais antigo na escola, funcionando desde 2006, ¢ integrado apenas por
docentes das primeiras séries do ensino fundamental e do fundamental II. Entrevistei rapidamente a
professora que coordena este projeto, denominado “Grupo de Estudos sobre Bullying”. Este grupo
de estudos desenvolve palestras para a comunidade escolar, produz videos educativos com a
participacao de professores e alunos do ensino fundamental, organiza cursos sobre o tema para
professores de outras escolas de Belém e organiza oficinas tematicas e minicursos. Segundo a

professora entrevistada, estas atividades procuram "prevenir os problemas envolvendo o Bullying".
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Este tipo de situagdo esta mais concentrado com os alunos do fundamental. No médio, isso
ocorre, mas ¢ raro, porque os alunos voltam suas preocupagdes para o vestibular. Entdo ¢
importante trabalhar estas questdes na escola, porque existem diferengas em termos sociais
e individuais dentre nossos alunos. (...) E isso, eu acho, que a questio que a gente lida na
escola tem questdes de diferenga econdmica, vestuario, os comportamentos, enfim
(Professora informante II).

Como veremos posteriormente, o "tipo fisico" que muitas vezes ¢ alvo das trocas de epitetos
ou motivo de perseguicdo, conforme assinala a coordenadora do grupo de trabalho sobre Bullying
na escola, de fato, pode se referir ao peso, altura, cor do cabelo ou vestudrio de alguns alunos que,
para ela, sofrem Bullying na escola. O que a professora define como "comportamento" pode ser
remissivo aos comentarios sobre o comportamento das meninas pelos meninos quando se reunem
para falar sobre quem ¢ a mais "fdcil", que "todo mundo pega", e vice-versa, quando as mulheres
realizam comentarios estéticos e/ou sexuais sobre outras mulheres e homens.

Parte do relato da diretora da escola, uma das professoras participantes do Grupo de Estudos
sobre Bullying, mostra-se com uma forte sintonia frente aos depoimentos de alguns alunos da
escola sobre o tema "diversidade", frente a pergunta "vocé ja presenciou casos de insultos raciais ou
sexuais na escola?". Para a diretora entrevistada, professora de geografia da escola ha 18 anos,
existem niveis diferenciados de conflitos entre alunos que ocorrem em todas as séries do ensino
basico, embora concentrados nas primeiras séries do ensino fundamental. Todavia, para a diretora a

formagdo oferecida pela instituicdo minimiza tais conflitos.

No fundamental I ¢ mais aquela coisa ainda que a crianca tem de qualquer coisinha: "6, o
fulano me chamou disso, daquilo". Sdo mais os xingamentos leves. Da 1* série até a 3%
série, vocé tem uns xingamentos e, algumas vezes, um beliscdo, um empurrao, "ah, ele me
bateu, aqui, me bateu ali", etc. Da 5° série a 8° série ja sdo xingamentos com palavrdes, com
ofensas maiores. Agora nds ja ndo temos no ensino médio da escola, nés ndo temos
agressdo fisica, verbal, ndo é uma coisa rotineira porque existe uma maturidade destes
alunos, ao passo que existem projetos e discussdes sobre essa questdo da tolerancia e da
diversidade cultural que ajuda a minimizar esses problemas (Professora informante III).

Mesmo que a diretora assinale que Bullying ¢ um problema mais comum no ensino
fundamental do que no ensino médio, veremos que ‘“xingamentos leves”, “xingamentos com
palavroes”, “ofensas maiores” dentre outras ocorréncias de conflitos e trocas verbais estdo
presentes no ensino médio da escola em diferentes formas, modalidades e contextos. Como se viu
antes, Lara, uma das alunas entrevistadas, citou uma palestra desenvolvida neste projeto para
declarar que os xingamentos que sofre na escola sdo casos de Bullying, assimilando o termo como
nominativo e como termo identificatdrio para as experiéncias de ofensa que ela vivenciara.

Apesar da noc¢do de Bullying pretender mobilizar uma perspectiva analitica sobre tais

praticas, ele claramente implica em uma abordagem unidirecional e unilinear que mobiliza um
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trindmio fixo formado por 1) Agressores, 2) Vitimas, 3) Prejuizo psiquico. O uso feito pela
professora € analitico e concebe as situagdes reais vistas por ela na escola como reflexos diretos do
conceito, no qual um conjunto de estudantes persegue um colega passivo, humilhando-o, agredindo-
0 ¢ o perseguindo fisica e psicologicamente (Chiaramonte, 2012). Todavia, usado deste modo,
Bullying se torna mais uma categoria €mica (como “encarnag¢do”, por exemplo) usada
pragmaticamente para identificar praticas ofensivas, micro-agressoes € atos fisicamente violentos.

Se o Bullying como conceito pragmatico nos leva a conceber, em uma primeira analise,
relacdes e interacdes que envolvem atos de ofensa e brincadeira como atos eminentemente
unidirecionais (Olweus, 2003; 1997; Espelage; Swerer, 2008; Swerer & Turner, 2008; Silva 2010),
explicitar a natureza de reciprocidade (mesmo que negativa) de distintas formas de trocas, mesmo
que elas impliquem em ofensividade e truculéncia é perceber que estamos lidando com uma relagao
com efeitos reciprocos entre os agentes. E preciso estudar se o sujeito define, a posteriori, uma dada
acdo como ofensiva ou ndo, independentemente de podermos auferir a existéncia de “danos
identitarios” e “perdas relacionais” envolvidos em certas relagdes sociais (Oliveira, 2008).

De todo modo, ¢ possivel registrar a existéncia na escola de algo proximo do que Sommer
(2007) concebe como “discursos escolares e discursos pedagogicos” sobre diferencas, identidades,

3

cultura negra, africanidades e tolerancia “vivos”, regularizados cotidianamente para estabelecer
saberes e conhecimentos pedagogicamente legitimos no espaco da institui¢do, definindo modos
corretos de falar e pensar sobre a realidade a partir do que € certo e errado. Este certo e errado
inscreve, por sua vez, o que € sancionado e o que interditado (Sommer, 2007, p. 58).

Esta regularizacao também traz consigo modos de destacar a discussdo sobre temas como
diferengas, identidades, cultura negra, africanidades e tolerancia desenvolvidos na escola como os
modos legitimos de pensar sobre politicas da diferenca nestes dois projetos extraclasses e nos outros
projetos em detrimento de outros modos de pensar sobre estas politicas relacionais por exemplo, a
partir do destaque dado a temas como racismo, sexismo, homofobia e diferentes formas conflitivas
de diferenciacdo coletiva e/ou grupal entre os estudantes desta escola.

Na pratica cotidiana este “discurso escolar e pegagdgico vivo” tem reunido com
regulariza¢do vocabularios, discussdes, ideias e conceitos vividos pelos sujeitos em outros espagos
sociais em formas discursivas escolares que podem ser usadas sob a forma de palavras, associacdes
de palavras e nomes nativos (ou nominativos) que foram encontrados nas proprias explicacdes
apresentadas para muitos aspectos do cotidiano da escola, da sociabilidade estudantil, em epitetos
verbais sob a forma de piadas e brincadeiras entre os/as alunos/as e nos proprios jogos verbais.

De todo modo, a invisibilidade de tematicas sobre diferencas culturais, identidades, cultura

negra, africanidades e tolerancia (dentre outros temas correlatos) estipulados na lei 10.639/2003 ou
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a auséncia de formacao continua para desenvolver o debate sobre tais temas nao pode ser apontada
como um problema politico-pedagdgico nesta institui¢do, tal qual pode ser constatado em outras
escolas do sistema educacional estadual (Coelho & Costa, 2009). De todo modo, se estas praticas
escolares sdo vistas como agdes positivas para seus estudantes e professores, sendo também
consideradas como caracteristicas de uma escola exemplar pela midia local, elas trazem consigo
aspectos ambivalentes e conflitivos quando olhamos para as relagdes entre os/as estudantes.

Sob diferentes formas, ¢ preciso registrar mais uma vez que este vocabulario divulgado na
escola mobiliza termos raciais, de género e de classe em formas estéticas, politicas e informativas,
atuando na percepc¢do de si entre muitos estudantes, circulando na maneiras pelas quais € possivel
apreender algumas experiéncias sobre a alteridade diante dos outros colegas. Algumas vivéncias da
alteridade podem estar presentes nos modos como se participa (ou ndo) dos jogos verbais.

Os dircursos forjados nos projetos pedagdgicos que realizam um debate sobre diversidade e
diferenca na escola de modo muito positivo e qualificado podem reaparecer sob a forma de epitetos,
palavras, atos e atitudes que expressam significados raciais/racistas, sexuais/sexistas e distingdes de
classe. Estimo que a maioria dos estudantes carregam consigo estes vocabularios que servem
também como material, fonte de ideias e instrumentos verbais que podem ser usados para a
confecgdo aleatéria de insultos, piadas, gracejos e fofocas entre os estudantes, servindo como
elementos empiricos usados arbitrariamente nos jogos verbais pelos participantes. Deste modo, ora
como agdes que se pretendem burlescas, ora como agdes vistas como socialmente humilhantes, este
vocabulario serd interpretado como parte de um conjunto “praticas organizadoras da realidade que
estabelecem hierarquias, distingdes, articulam o visivel e o dizivel” (Sommer, 2007, p. 58). O que
interessa € interpretar as palavras como praticas sociais vinculadas a outras praticas sociais.

Estas informagdes nos levam a sugerir que os projetos pedagogicos também participam da
sistematizagdo destes vocabularios, termos verbais e discursos no cotidiano da escola sob a forma
de tematizagdes sobre diversidade, identidades negras, africanidades, tolerancia e cultura negra.
Esta sistematizacdo ¢ concebida pelos estudantes a partir do que se vive na escola e fora dela,
participando de politicas relacionais que mobilizam processos de diferencia¢do e de semelhanga.
Com base em alguns autores, tentarei demonstrar como esta politicas relacionais reunem
significados que aparecem na linguagem, em discursos € em imagens simbolicas que os sujeitos
colocam em pratica em distintos espagos (Hall, 1997b; hooks, 1990; Collins, 1998; 2000). Nestas
politicas relacionais, constroi-se de modo fixo e polarizado uma Alteridade localizada politicamente
no Outro/Eles como polo oposto ao Eu/Nos, onde o primeiro € localizado subliminarmente abaixo
do segundo em uma oposi¢ao hierarquica, de modo que qualquer um O Outro transforma este Eu

imprescindivel para a auto percepg¢ao politica e imagética deste Outro (Mercer, 1997).
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Mesmo que os projetos pedagdgicos na escola busquem promover a “diversidade” e a
“tolerdncia” indica-se que nas politicas relacionais do face-a-face entre os estudantes semelhancas e
diferenciagdes inscrevem o Eu como um “nods restrito”. Estas politicas relacionais entre os
estudantes aparecem em praticas concretas, como os jogos verbais, que atuam na percepcao de si e
na constituicdo dos “Outros”. Os epitetos verbais e atos ndo-verbais ndo devem ser vistos apenas
como palavras ou eventos isolados, mas como performagdes de processos sociais diversos.

Mobilizar raca, género e classe como categorias e significados que estdo presentes nestes

tipos de trocas de epitetos verbais e atos ndo verbais — identificada entre diferentes estudantes da

19 <

Escola pelos nominativos” “encarnagdo”, “tirar sarro”, “zoa¢do”, “tirar onda” e “tirar com a

cara” ajudou a entender porque, muitas vezes, muitos estudantes contestaram os elementos, regras e
acles presentes nos jogos verbais em razdo do surgimento do que se identificou como insulto
coletivo. Busquei compreender o funcionamento destes jogos estipulando-os como uma das formas
de interagdo entre os estudantes que consiste em um tipo de troca e reciprocidade que mobiliza ora

a ofensividade e a humilhagdo, ora a comicidade burlesca e a jocosidade.

EEINNT3 EERNNT3

No meu entendimento sdo coisas parecidas, entdo, “encarnacdo”, “tirar saro”, “ta tirando”,
“zoar” e tudo, ¢é vocé€ pegar uma gafe de uma pessoa e vocé comecar a brincar com essa
pessoa a partir dessa gafe que ela deu e ela poder fazer o mesmo. Vocé pode comparar uma
pessoa que ndo ¢ muito bonita com uma outra pessoa que também ndo ¢ bonita. (risos)
Vocé pode brincar também com outra pessoa, mas que cla sabe e revida, mas no bom
sentido, que seria rir da “zoacdo” dela que ela tinha acabado de fazer. Vocé escolhe, entre
aspas, uma certa pessoa com quem vocé “tira onda”, sucessivamente, até que a pessoa se
irrite mesmo. E ¢ com aquela que tu vai “tirar onda”, brincar, vira um alvo que sé vai
“zoar” com ela. (...) A “encarnagdo” ¢ o que eu mais faco. Quando uma pessoa fala uma
coisa errada, comete uma gafe, eu faco uma brincadeira com ela, a gente “zoa” entendeu?
Eu faco a galera rir (risos). Tira com o cabelo, com o tipo fisico, com o jeito dela, sabe? Na
minha turma, eu, o Reinaldo, André e por ultimo o Alex. Nos todos formamos um grupo,
sentamos sempre na mesma fileira. E o pessoal chama de péssimos. Mas a gente, entre nos,
fazemos uma “encarnagdo” que fica entre a gente ¢ morre ali mesmo. Muitas pessoas ja se
sentiram ofendidas, passaram muitos dias sem falar com a gente (risos). E porque a gente
passa do limite... Ai vai pedir desculpas ¢ a gente consegue ter (risos) (Ulisses, 16 anos).

O “cabelo”, o “tipo fisico” e o “jeito” podem ser vistos, em principio, como tragos de
aparéncia fisica e comportamental de certo modo individualizada, tal como um cabelo pintado, tipo
de vestuario, peso, altura, uso de adornos estéticos, etc. Todavia, estes sinais podem ser entendidos

de outros dois modos: I) sob a nog¢ado nativa de cor, que envolve tragos fenotipicos como a variacao

1 Os quatro nominativos sdo categorias émicas identificatorias de “jogo verbal”, um termo ético. Ambas derivam,
respectivamente, dos termos “fonémico” e “fonético” (Harris, 1993, p. 457). O primeiro (émico) se refere a um sistema
loégico-empirico no qual distingdes fenoménicas sdo construidas a partir de contrastes e definigdes considerados
significativos e reais pelos proprios atores, mesmo que eles possam ser falseados quando contradizem a realidade das
"coisas" definidas pelos membros do grupo. Ja o segundo (ético) diz respeito a "declaragdes consideradas apropriadas
por uma comunidade de observadores cientificos", de modo que tais declaracdes podem e devem ser adequadas em
diferentes possibilidades hipotéticas testaveis (Harris, 1993, p. 460). A etnografia consiste em uma dificil articulacao
entre orientagdes tedricas e politicas de seu produtor com as perspectivas proprias dos participantes da pesquisa.
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cromatica da pele, o tipo de cabelo, labios, etc., vistos como signos de diferenca racial (Guimaraes,
2011); e II) sob a distin¢do binaria de género (Scott, 1995), onde comportamentos sdo vistos como
praticas que forgosamente sao localizadas ou no “campo masculino” ou no “campo feminino”.

Tais reciprocidades ndo consistem em ag¢des contingentes, uma vez que podem se repetir em
outros momentos da sociabilidade escolar. A partir da reinterpretacdo de Eric Sabourin (2011) do
clasico estudo sobre a daddiva de Marcel Mauss (2008) acerca da formulacdo da triplice obrigagdao
que envolve relagdes matizadas pelo dar, receber e retribuir, quero sugerir que os jogos podem
assumir formas de reciprocidade positivas que geram sentimentos de amizade e justica dentro de um
grupo de pessoas em razdo da divisao equanime de bens simbolicos (mais eu dou, mais eu sou).
Porém, quando a divisdo dos bens ¢ assimétrica, tal reciprocidade pode gerar sentimentos negativos,
dando lugar a relagdes conflitivas nas quais o prestigio e o poder sao definidos a partir do que ¢
trocado e de como ¢ trocado (mais eu retiro, mais eu sou). Estes diferentes tipos de jogos verbais
funcionam como reciprocidades ou trocas, tanto positivas como negativas, que mobilizam ora o
prestigio e o poder, ora a vinganga ¢ a hierarquia (Sebourin, 2011)%.

Veremos com mais detalhes no proximo capitulo que estes nominativos identificam trés
distintas modalidades de jogos verbais, a saber, o 1) jogo que brinca, 2) o jogo que ofende e 3) o
jogo que brinca e ofende. Estes trés distintos jogos mobilizam a) epitetos verbais isolados, b) relatos
comicos de situacdes vividas pelos envolvidos, c) fofocas, d) comentérios jocosos, €) discussdes e
contendas verbais entre estudantes desafetos, mas também outras formas de simbologias e atos nao-
verbais como f) expressdes e gestos corporais e g) distintos registros iconograficos que podem ser
considerados ofensivos pelos alunos atingidos, como mensagens e palavras escritas ou desenhadas
pelos estudantes em paredes de salas de aulas, em espagos de recreagcdo, banheiros, etc.,
direcionadas a outros/as estudantes e h) mensagens em redes sociais ou mensagens de celular.

Por outro lado, nos casos em que houve reclamacdo ou denuncia formal, se estes jogos
foram vividos como reciprocidades positivas, isto ¢, sem implicar na percep¢ao de ofensividade-
insultuosidade para os envolvidos, durante um longo tempo sem o surgimento de uma denuncia,
resta saber que motivos a fizeram aparecer, transformando tal troca em uma pratica negativa para,
pelo menos, um dos envolvidos. Quando um estudante, por exemplo, faz uma reclamagdo aos
outros envolvidos nos jogos ou realiza uma dentincia a coordenagao da escola, ¢ muito provavel que
isto tenha decorrido do surgimento de epitetos ou atos cujos significados foram definidos como

ofensivos ou porque determinados atos ou epitetos vistos “sempre” como ofensivos e humilhantes

2 O “sistema de prestagdes totais” envolve trocas de bens materias e simbolicos que buscam o estabelecimento de
relagdes politicas equilibradas entre os grupos (Mauss, 2008, p. 191). Este sistema ¢ reinterpretado como uma metafora
para as relagdes modernas, nas quais o desequilibrio relacional ndo desmobiliza a reciprocidade, mas a torna
negativizada para, pelo menos, um dos grupos de individuos envolvidos na interagao politica (Sebourin, 2011)
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foram mobilizados. Estes jogos mobilizam algo mais que os elementos trocados.

Esta escola pesquisada pode ser vista como um exemplo de instituicdo escolar na qual a
convivéncia durdvel entre discentes e docentes ao longo dos anos, abrigando uma "vida social
interna mais complexa", faz dela um espago no qual um grupo de pessoas possui uma sociabilidade
continua que possui localizagdo, temporalidades e populagdo especifica convivendo durante um
largo periodo de tempo, podendo ser vista como uma coletividade que possui “uma diferenciacao
interna, apresentando segmentos internos dispostos de modo indefinido”, com uma dinamica
relacional que da lugar a formagdes de redes de relagdes especifica (Candido, 1977, p. 109).

Pensando nesta perspectiva, descreverei praticas e processos sociais conflitivos que
mobilizam semelhangas e diferenciacdes politicia entre os estudantes. Tais praticas serdo
apresentadas como modalidades de interacdo que podem anteceder, acompanhar e suceder possiveis
reclamagoes formais de insultos, xigamentos, ofensas, etc., na escola. Ou seja, mesmo que alguém
“denuncie” ou proteste contra o que foi dito ou feito na troca, ela continuara sendo realizada.

No segundo capitulo, trarei uma apresentagdo tedrica que identifica a pratica de jogos
verbais em estudos que trataram do tema. Depois, baseando-me em diferentes discussdes tedricas,
estipulo o conceito de insulto coletivo individual, usado para identificar epitetos verbais e atos nao-

verbais que diferenciam de modo depreciativo e subordinador e desqualificam alguns participantes.
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Capitulo 2:

Delineando um objeto de Pesquisa

2.1. Que sdo Jogos Verbais? Retomando conceitos e interpretagdes

Neste primeiro topico trago um panorama historico sobre pesquisas acerca do que se
identificou como jogos verbais, um tipo de pratica social que para Charles Flynn (1977) e Valentina
Pagliai (2009) foi construido como objeto de um conjunto de estudos antropologicos, linguisticos,
literarios e socioldgicos em diferentes contextos socio-culturais. Estes estudos abordaram distintas
trocas verbais? identificadas como jogos, vistas como reciprocidades sociais. Mesmo que definidos
como verbais, nestes jogos também se trocam atos e agdes ndo-verbais como gestos corporais €
registros iconograficos diverso. Estes jogos sdo  descritos pela maioria dos autores que os
estudaram como praticas sociais que consistem em contextos nos quais dois ou mais individuos em
certo tempo e espago, com normas claramente definidas ou ndo pelos participantes, movimentam
termos, vocabulos e epitetos verbais e/ou atos nao-verbais com o intuito de provocar emogoes €
acoes reciprocas entre os envolvidos.

Charles Flynn e Valentina Pagliai assinalam que a percepcdo geral dos elementos trocados
nos jogos pelos envolvidos pode ser definida dentro de duas ordens classificatorias. A primeira
localiza tais elementos sob a ordem ritualistica, da jocosidade, ¢ da comicidade, muitas vezes
despidos de qualquer ofensividade-insultuosidade, “sem qualquer responsabilizacdo pessoal pelos
insultos neles mesmos” (Pagliai, 2009, p. 79), atuando na criagdo de um contexto interacional
permissivo no qual se reforgam lagos sociais entre os participantes (Flynn, 1977, p. 83). A segunda
ondem localiza epitetos e agdes como ofensivas, danosas, humilhantes e ndo-rituais. Nesta segunda
ordem, os elementos trocados criam um senso de vulnerabilidade e de estigmatizagdo para o
ofendido, servindo para manter estes sistemas em niveis interacionais agonisticos e assimétricos
(Pagliai, 2009, p. 61; Goffman, 1988). Eles funcionam como “meios pelos quais sistemas de
estratificacdo social sdo constituidos e mantidos” em distintas relagdes sociais (Flynn, 1977, p. 40).

Decorrente desta divisdo explicativa, os dois autores concordam em destacar trés
modalidades de interacdo identificadas nestes estudos sobre jogos verbais, a saber, 1.) o jogo de
insultos (“insult game”) mobiliza sobretudo insultos ofensivos, humilhantes e ndo-rituais, 2.) as
relagdes de brincadeira (“joking interation”) envolvem insultos rituais comicos e jocosos € 3.) o

duelo verbal (“verbal duel”) abriga a ludicidade ritual e termos ofensivos que podem ser vistos

2 Usarei o termo “altercacdo” como sindnimo de troca no presente texto. O termo “contenda” serd usado para se referir
a um tipo de troca que apresenta algum teor de agressividade e de assimetria. Eles minimizam a repeti¢do de palavras.
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como humilhantes. A diferenca entre ritual e nao-ritual, para estes autores, ¢ que o primeiro esta no
campo da ludicidade e da brincadeira e o segundo, no campo da ofensividade e da desigualdade.
Valentina Pagliai (2009) defende a tese de que o legado metodoldgico e conceitual deixado
por estes estudos pode ajudar a identificar tais praticas como comportamentos ainda existentes, ao
passo que o estudo dos jogos verbais como dinadmicas relacionais e de interagcdo social pode suscitar
novas indagagdes sobre como os atores definem a insultuosidade (insulting), tensionando as
explicagdes dadas pelas analises estruturais sobre as causas do sofrimento, perdas e danos sociais
grupais e individuais mediante a vivéncia de desigualdades baseadas em diferenciagdes politicas

construidas coletivamente em distintas relacdes sociais.

Insultos ndo sdo simplesmente um conjunto de afirmag¢des ou um tipo de contetido inerente
a declarac¢des. Em vez disso, o insulto é um efeito comunicativo construido na interagdo -
construido a partir da interacdo de caracteristicas lingiiisticas e sociais, onde o conteudo
proposicional de um enunciado ¢ apenas um entre estas caracteristicas (Paglia, 2009, p. 69).
Tradugdo minha.

Charles Flynn (1977), por sua vez, argumenta que muitos dos estudos sobre desigualdades e
diferencas analisadas sob a perspectiva das interagdes sociais podem trazer resultados significativos
quando se debrugam sobre a analise de situacdes que envolvam trocas inter-pessoais ¢ multilaterais
com diferentes simbolos e acdes. Os jogos verbais sdo praticas cotidianas que podem explicitar,
positiva ou negativamente, inimeros conflitos sociais entre individuos e grupos. Quando duas ou
mais pessoas trocam epitetos verbais e/ou frases pejorativas, ofensivas ou jocosas, piadas
ambivalentes ¢ atos e agdes ndo-verbais, uma intera¢do social esta acontecendo e ela deve ser
investigada em seus pormenores (Flynn, 1977, p. 93; Pagliai, 2009, p. 72).

Por enquanto, este enquadramento inicial em duas ordens diversas — para ser mais adequado,
opostas — serve como guia para localizar a abordagem teorica e os significados das perspectivas
analiticas presentes em pesquisas que se debrugaram sobre as diferentes modalidades de jogos
verbais em diferentes contextos sociais. A partir da defini¢do de insulto como atos, observagdes ou
gestos expressos de modo verbal e nao-verbal, tais modalidades nos servirdo para entender que uma
ofensa ndo implica diretamente em ofensividade (Pagliai, 2009, p. 62). Este enquadramento inicial
postula que os epitetos e atos trocados sdo “geralmente empregados na definicdo e manutengdo de
distingdes sociais” e usados como veiculos para a expressao de preconceitos (Flynn, 1977, p. 55).

Nesta retomada dos estudos sobre jogos verbais, com o intuito de desenhar um “quadro
metodologico” para o presente estudo, resume-se como alguns termos, conceitos e interpretacdes
sobre os jogos e os elementos jogados foram elaborados em cada pesquisa, em seus respectivos

contextos socio-historicos. Destaca-se inicialmente a cléssica analise feita por John Dollard (1939)
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acerca do "The Dozens", que foi descrito por ele como um duelo verbal baseado em rimas
organizadas em doze frases, praticado entre jovens e adultos, mulheres e homens, da populagdao
negra do sul dos Estados Unidos, durante a segregacao racial legal. Visto como a origem das rinhas
de Rap, este jogo consistia em um desafio que punha a prova o autocontrole dos falantes diante das
provocacdes do opositor (a) e do publico, que participava do jogo concedendo aprovagdo ou nao
sobre o que fora dito com gritos e alaridos. O que importava para a definicdo dos melhores neste

jogo era a capacidade de usar de modo rimado tanto as palavras sujas, como as palavras limpas.

The Dozens ¢ um padrdo interacional de insultos que ¢ usado entre alguns negros
americanos (...). Ele ¢ guiado por regras bem reconhecidas que ao mesmo tempo permitem
e regulam a expressdo emocional. E claramente praticado por meninos e meninas e por
adolescentes ¢ adultos. Os adolescentes frequentemente fazem uso de rimas e como uma
troca ele pode ser melhor descrito como uma forma de jogo agressivo. Ha distin¢do entre o
The Dozens limpo e o The Dozens sujo. E importante notar que o The Dozens ¢ um jogo
coletivo (Dollard, 1939, p. 279). Tradugdo minha.

Considerado o trabalho pioneiro sobre jogos verbais, o estudo de Dollard avalia que este
"game" ¢ ao mesmo tempo um duelo verbal que atuaria como um ritual adaptativo, uma atividade
psicossocial que dissiparia a agressividade vista por ele como inata entre os envolvidos, como
também um jogo de insultos que mobilizaria termos raciais negativos, acusagdes de covardia,
homossexualidade, rimas sexualmente obscenas e ofensas relativas a defeitos fisicos, bem como
derrogacdes incestuosas com as maes dos envolvidos; conforme a intensidade das rimas remissivas
a mae, usadas neste jogo, poderiam surgir agressoes fisicas (“physical fight”) entre os participantes,
pois um dos objetivos do jogo seria a tentativa de desmoralizar o/a oponente, o que poderia implicar
em violéncia fisica (Dollard, 1939, p. 281-283).

A conclusdo geral de Dollard, informada por trabalhos da psicologia social e experimental
da década de 1930 *, foi a de que o “the Dozens” seria um protesto frustrado que serviria como um
interdito interno para as vontades reprimidas de violéncia verbal contra os brancos diante do sistema
de segregacao racial. Uma vez que os insultos presentes no "game" nao poderiam ser direcionados
contra os grupos racialmente privilegiados, ofender-se-iam outros negros com termos racistas.
Estas atitudes, para o autor, seriam evidéncias de um recalque coletivo, confinando a agressividade
entre os proprios negros do sul dos Estados Unidos (1939, p. 290).

Em outra andlise classica sobre o mesmo jogo verbal, Roger Abrahams (1962, p. 209)
escreveu que tal disputa deveria ser concebida como um "verbal game strategy" ou uma batalha

verbal como um "joking" — isto ¢, um jogo verbal comico. Nesta interpretagdo, o papel da

22 Uma das referéncias de Dollard sdo os experimentos de Hortense Powdermaker (1933), para a qual agressividade,
melancolia, hostilidade e sofrimento sdo patologias associadas aos negros estadunidenses diante da segregagao racial.
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agressividade seria pequeno, uma vez que praticar este jogo significaria expressar uma estrutura
agonistica de discurso adulto masculino por meio de uma destreza e inteligéncia verbal cujo alvo
central seriam integrantes da familia, irmas e as maes dos envolvidos (a figura da mae ndo seria um
dos temas do jogo, como assinalava Dollard, mas o alvo preferido). Para Abrahams, os sujeitos de
outro grupo racial ndo seriam o alvo primadrio reprimido, pois isto seria dificilmente averiguavel nas
rimas (1962, p. 211). Assinalando que o “The Dozens” apresentaria insultos distintos quando jogado
pelas mulheres, Abrahams escreve que suscitar “tendéncias agressivas” entre os envolvidos seria
uma conclusdo simplista e que John Dollard abria espago para se realizar ilagdes acusatdrias, uma
vez que o "game" teria um significado interno para os participantes, independente de sua relacao
com os brancos. Para Abrahams, a associacdo entre feminilidade e fraqueza constituir-se-ia como o
alvo central dos insultos rimados, de maneira que este jogo verbal possibilitaria elaboracdes
emocionais violentas que permitiriam a constituicdo de uma imagem de superioridade sexual, ao

mesmo tempo em que reprimiria outros sentimentos: os sentimentos edipianos (1962, p. 214).

(...) Os combatentes também comegam a construir a sua propria imagem de superioridade
sexual; por meio destas rimas e provocagdes ndo apenas libertam-se de outras formas de
agressdes reprimidas contra os valores femininos, mas também afirmam as suas proprias
habilidades masculinas. Dizer "eu vou f..... sua mae" ndo ¢ dizer somente que a fraqueza
feminina ¢ ridicula, mas também que a virilidade daquele que fala foi exercida. Desta
forma, os jovens preparam-se para o mundo hipermasculino das gangues (Abrahams, 1962,
p. 214). Tradugdo minha.

A troca do “The Dozens” teria um significado distinto entre os homens, para os quais 0s
recorrentes ultrajes lancados as maes e as irmas dos envolvidos poderiam ser vistas como tentativas
de sobressair simbolicamente masculinidades negras em um contexto de violéncia urbana diante da
predominancia de familias matriarcais negras. Quando o tema do comportamento sexual e sua
relacdo com acusagdes de desvios e de celebracdo de bom desempenho em um intercurso com a
mae do opositor aparecia, o objetivo era o de afirmar uma identidade masculina negra atingindo
exatamente aquilo que era rejeitado, a feminilidade associada a fraqueza (Abrahams, 1962, p. 214).

Mesmo que a consulta a tais estudos classicos seja necessaria, tanto porque sido estudos
pioneiros sobre jogos verbais, como em razao do interesse que ainda despertam nos estudiosos do
assunto, um autocentrismo analitico e um patologismo psicologico fizeram tais analises padecerem
de um etnocentrismo tedrico marcante para os tempos atuais (Chimezie, 1972, p. 408; Pagliai,
2009). Revisando os trabalhos de Dollard e Abrahams, Bruce Jackson (1966, p. 375) assinalou que
tais estudos ocultaram relagdes de poder intra-grupais entre os individuos na interpretacdo do “the
Dozens”, negligenciando as capacidades individuais nas maneiras de pratica-lo, e negando a

possibilidade de existir um tipo de “ofensividade repetida” (“repeated offensiveness”) em certos
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termos, mesmo que isso fizesse sentido apenas para alguns participantes dos jogos. Uma vez que as
frases rimadas ndo teriam o mesmo significado para cada participante e para os pesquisadores, a
definicdo do que seria ofensivo e ndo-ofensivo seria um exercicio a posteriori, sendo necessario
estar atento para os sujeitos que trocavam e ndo apenas para o que era trocado.

Em outras palavras, o senso de humor contingente, o cinismo ambiguo como elemento nao
verbal presente no modo de enunciar certos epitetos, a dispensabilidade do alvo para o qual se
dirigem certos termos no momento da altercagdo — de modo que o interlocutor apenas se torna um
meio para uma troca - além de aspectos como tom de voz, expressao facial e grau de aproximacgao e
amizade entre os falantes ndo foram assinalados nestes trabalhos (Pagliai, 2009, p. 69; Chimezie,
1972, p. 410). Ademais, perceber estes jogos como modos de expressdo de violéncia catartica, onde
impulsos negativos sdo liberados e conflitos sociais estruturais sdo resolvidos, ¢ uma via
interpretativa presente em uma abordagem funcionalista e estruturalista que encerrava os jogos em
si mesmos, como rituais descolados de outros elementos simbdlicos (Chimezie, 1972, p. 412). Esta
abordagem concebeu os jogos ou como expressao direta e transparente das estruturas psiquicas dos
sujeitos, como se fossem maneiras de resolver conflitos sociais em contextos micro-relacionais, ou
como agdes despidas de complicagdes sociopoliticas entre os envolvidos (Pagliai, 2009, p 61).
Ademais, se os jogos fossem uma rejeigdo ao matriarcado, porque os participantes nunca aceitavam

e sempre respondiam a todas as ofensas dirigidas contra a mae? (Chimezie, 1976, p. 413).

Jovens negras do sexo feminino também desempenham o The Dozens. Se a participag@o
dos homens no The Dozens ¢ explicada por uma rejei¢do a mde como uma reacao a
socializacdo para a feminilidade, como reivindica Abrahams, entdo como explicar, neste
sistema teorico, o jogo jogado por meninas? Eles também sdo rejei¢des de suas maes por
causa dos valores femininos (de suas maes)? (Chimezie, 1976, p. 413).

Apesar de associar “feminino” e “mulheres”, concebendo-os como diretamente
correspondentes, Amuzie Chimezie, depois de estudar as anotagdes e materiais de campo de John
Dollard e Roger Abrahams e também fazer sua pesquisa de campo no sul dos Estados Unidos e na
Nigéria, assinalou que a interpretacdo extremamente psicologica sobre o “The Dozens” levou estes
dois estudiosos a tomar os insultos neles mesmos, interpretando-os como evidéncias per si de um
significado conferido ao jogo pela teoria psicologica, o que implicou em pouca ou nenhuma atengao
as defini¢cdes dadas pelos proprios participantes sobre o que era jogado nesses jogos. Chimezie
apontou para uma conexao historica entre o “The Dozens” e praticas africanas similares, para depois
defender que o “The Dozens” seria uma permanéncia folclérica, uma variedade afro-americana
reeditada, ressignificada e readaptada durante a historia da escraviddo, que apresentaria

similaridades estruturais com certos “African Dozens games” (Chimezie, 1976, p. 407).
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Construindo uma “teoria do legado africano”, o autor descreveu que, entre os Igbos da
Nigéria, existe um Jogo chamado lkocha Nkocha no qual dois ou duas participantes
denominados(as) como /be e Eze trocam insultos que procuram destacar ou inventar deformidades
fisicas, desvios morais € comportamentos sexuais improprios entre familiares dos participantes. Em
outros termos, tais jogos ndo surgiriam necessariamente a partir da opressao racial e sexual, sendo
sociologicamente autbnomos em seus processos de constitui¢do interna (Chimezie, 1976, p. 414).

Na interpretagdo de Chimezie, ndo haviam perdas identitarias e danos relacionais nestes
jogos na Nigéria, de modo que ndo seria possivel conferir se esta pratica estaria servindo para lidar
com hierarquias sociais mais amplas ou se serviria como um ritual ludico e/ou conflito especifico
para acomodar diferencgas politicas vividas cotidianamente pelos participantes. O autor sugere que a
criatividade e a criacdo cultural dos atores ¢ o que deve ser ressaltado nos estudos sobre jogos
verbais, quando assinala que a desconstrugcdo precede a reedicdo e a readaptacdo de caracteres
africanos no "The Dozens" estadunidense, explicitando a possibilidade de (re) invengdo e

reelaboracdo cultural autdonoma (Chimezie, 1976, p. 418). Esta “teoria do legado africano™:

(...) refutou a teoria da frustragdo-agressdao de Dollard e a teoria da rejeicdo da mae de
Abrahams. A teoria de Dollard foi rejeitada principalmente porque o The Dozens ja estava
presente na cultura negra antes da frustragdo opressiva atribuida aos negros pelos brancos
nos Estados Unidos na teoria de Dollard. A teoria de Abrahams foi rejeitada pelas seguintes
razdes: a ideia de mae-rejeicdo € insustentdvel como um construto explicativo; esta teoria
ndo pode explicar a participa¢do feminina no jogo, nem as lutas fisicas que, muitas vezes, o
uso negativo sobre a mée podia resultar; a importancia disto para a crianga preta e o afeto
do filho com a mie também ndo foi adequadamente explicado por estes dois autores
(Chimezie, 1976, p. 419). Tradugdo minha.

Mesmo que a participa¢do de mulheres em um jogo verbal cujas referéncias derrogatorias se
dirijam a mae ndo garanta a inexisténcia da negacdo da maternidade por estas mulheres, de fato, a
defesa da mae quando era ofendida ¢ um forte indicio contrario a esta rejeicdo. Ofender a mae ¢
elemento central no sistema hierdrquico de género, com o comportamento das mulheres sendo fonte
de honra a defender pelos homens. Mulheres sdo cumplices. Um aspecto problemdtico na
interpretacdo de Chimezie diz respeito a um dos argumentos registrado por ele para explicar esta
defesa: em comunidades negras nos EUA e na Nigéria nas quais ele identificou a existéncia de
trocas verbais como o “The Dozens” na década de 1970, a mae era uma figura sacralizada, fazendo
dela uma figura ndo-sexual e, por isso, um alvo sexual preferido (Chimezie, 1976, p. 418).

Como ¢ possivel apontar para um tipo monolitico de sacralidade em sociedades com
diferentes no¢des de sagrado? E dificil sustentar que em jogos rituais que buscam desmobilizar o
oponente, o sagrado nao possa ser um campo para a competi¢do simbolica. O sagrado pode ser um

lugar para inventar desvios morais aos outros diante da capacidade de manipulagdo da sacralidade,
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atribuindo a si a pureza e imputando aos outros o perigo e a profanagao (Douglas, 2010).

Na mais recente revisdo do "The Dozens", com base em observacdo de campo e na revisao
das anotagdes de Dollard e Abrahams, Harry Lefever (1981) escreveu que ele deve ser concebido,
por um lado, como uma forma de entretenimento e recreacdo grupal autdbnoma, e, por outro, como
uma técnica pedagogica que ensina a ter autocontrole diante de situagdes racialmente conflituosas
emanadas dos jogos entre brancos e negros. Na medida em que a contenda ajudaria a desenvolver o
dominio emocional (self-control) por meio da troca de insultos, o "The Dozens" seria um duelo
verbal que, inter-racialmente procurara resolver conflitos entre os participantes, respeitando regras
entre eles ou elas, evitando a constituicdo de "fighting duels" quando termos raciais surgiam,

embora em alguns casos ele tivesse sido iniciado para incitar um "fight" (p. 80).

Reconhecer que existem pessoas e coisas “certas” e “erradas” no jogo ¢ reconhecer que o
jogo tem regras, que existe uma etiqueta social ou um conjunto de normas que devem sem
honradas para o grupo de pares e que sangdes contra aqueles que brigam estdo operando
quando o jogo ¢ jogado entre as pessoas certas. Brigar entre membros do proprio grupo
poderia ameacar sua solidariedade (Lefever, 1981, p. 80-81). Tradug¢do minha.

Para evitar agressdes fisicas decorrentes da perda do controle emocional, o jogo precisaria
de regras e exigiria a partilha de normas e etiquetas que deveriam ser honradas a fim de controlar o
surgimento do "physical fight". Porém estas normas seriam usadas mais para os jogos entre
membros de diferentes grupos raciais, mesmo que pessoas de sub-grupos diferentes dentro do
mesmo grupo racial pudessem se envolver em lutas fisicas, o que podia ocorrer quando alguma
regra grupal fosse desrespeitada (quando alguém usava palavras ou rimas proibidas dentro do grupo
de pares). Tais regras eram variaveis e variadas conforme o sub-grupo, sendo sempre renegociadas.

Outra pesquisa comparativa sobre jogo verbal foi realizada por Stephen Barnett & Millicent
Ayoub (1965) em uma escola racialmente branca na primeira metade da década de 1960 nos
Estados Unidos. Em uma abordagem sociolinguistica, usando entrevistas grupais e individuais, os
dois antropologos estudaram um tipo de jogo verbal identificado por varios termos nativos, mas
sobretudo por trés: "Sounding", "Mother-sound" ou "Burning". Para eles, este jogo verbal seria um
tipo de "joking interaction" e, deste modo, ndo envolveria tensdes ou conflitos sociais amplos.
Porém, este jogo poderia ser visto também como um duelo verbal, uma vez que veiculava insultos
rituais que, embora aceitos coletivamente, diante de outros colegas, provocavam insatisfacdes entre
alguns alunos desta escola durante as entrevistas individuais (1965, p. 339).

Eles afirmaram que os insultos direcionados ao comportamento sexual materno e a
aparéncia dos participantes somente precipitavam agressoes fisicas quando havia um antagonismo
prévio entre os jogadores. Para eles, os insultos mobilizados no jogo ndo trariam implicagdes

psicorraciais negativas para os participantes; eles seriam praticas de fortalecimento da identidade do
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grupo de pares, ajudando a definir suas fronteiras externas, sendo usados como um simbolo de sua

forca e ndo uma guerra contra o inimigo ou uma oposi¢ao ao matriarcado (1965; p. 340-341).

Sugerimos que o garoto que joga o Mother-Sounds ou o Burning esta mais preocupado com
o estabelecimento de sua identidade em seu grupo de referéncia primaria do que em
proteger sua mae de caliinias, uma vez que ele sabe que ndo pode jogar o jogo sem expo-la
ao ataque verbal do jogo (...) Além disso, Mother-Sounds ajuda a definir as fronteiras dos
grupos de pares (Barnett & Ayoub, 1965, p. 341). Tradu¢do minha.

Para estes dois autores, seria dificil ocorrer “Sounding”, “Mother-sound” ou “Burning” entre
membros de diferentes grupos raciais, uma vez que, para evitar a ocorréncia de conflitos sérios em
razdo do conteudo dos insultos nos duelos verbais sempre referidos a mae, este "joking" poderia ser
realizado somente entre pessoas muito proximas, em razao da intimidade e autorizagdo prévia
requerida para o uso de certas palavras entre os jogadores. Barnett & Ayoub concluiram que as
mulheres ndo jogavam “Sounding”, “Mother-sound” ou “Burning” porque ndo usavam as palavras
sujas ("dirty word") usadas pelos garotos, sobretudo aquelas que se remetiam aos atos sexuais.
Bruce Jackson (1966, p. 376), no mesmo trabalho em que revisou os estudos de Dollard e
Abrahams, também discutiu a pesquisa de Barnett & Ayoub e indicou que o uso de termos verbais
irrevogavelmente definidos como “sujos” ndo poderia servir como prova incontestavel de que o
"significado sujo" ("dirty meanings") em palavras e fraseados vistos como “limpos” nao poderia
estar presente nas trocas entre as mulheres. A ironia € o deboche poderiam, por exemplo, ser mais
acidas, mais provocadoras e causariam mais irritagdo e danos emocionais do que varias palavras.

Para Barnett & Ayoub, mesmo que o foco do “Sounding”, “Mother-sound” ou “Burning”
fosse um ataque moral ao comportamento sexual da mae, das irmas e dos participantes, 0 jogo entre
as mulheres seria uma troca na qual o jogar (p/ay) € o que interessava, na medida em que o jogo
estaria alheio a danos morais sexuais ou raciais entre os jogadores. O “Sounding”, “Mother-sound”
ou “Burning”, deste modo, mobilizaria apenas os insultos amigaveis ("joking") (Flynn, 1977, p. 84).
Aqui reside outra critica de Bruce Jackson, para o qual os dois antropdlogos nao estiveram atentos
ao modo como o jogo entre as mulheres seria diferente porque os significados presentes nas
relacdes entre elas eram diferentes; Jackson assinala também que em escolas segregadas era
comum, entre brancos, o uso de insultos raciais pejorativos e nagativos, cotidianamente usados
contra pessoas negras, nos jogos verbais apenas entre os brancos (Jackson, 1966, p. 537).

Analisando outro jogo verbal, mas ainda no interior da tradicdo interpretativa delineada
pelos estudos sobre o "The Dozens", Anthony Lauria (1964) estudou o Relajo. Praticado entre
jovens pobres de Porto-Rico, foi definido por ele como um idioma cerimonial-difamatério no qual

os insultos foram concebidos ora como “joking game”, ora como um “game contest” (definida
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como uma variagdo da modalidade duelo verbal), no qual se poderiam verificar danos sociais para
um dos envolvidos. Este jogo envolveria ludicidade e insultuosidade em uma tensa negociacao entre
os participantes. No "Relajo", embora um dos modos de se atingir o oponente consistisse no ataque
moral a suas maes e irmas com acusagdes de poligamia e condutas sexuais condenaveis, fazer
mencao a estas mulheres fora do jogo, entre os mesmos sujeitos, era motivo de riso quando se
elogiava algum participante em razao de sua capacidade de ser o namorador do grupo.

Decorre disto a dificuldade que tem o autor em diferenciar "joking" de "game" na
interpretagdao do "Relajo", sendo uma das razdes pelas quais usa a expressao "joking game", embora
relate a ocorréncia de "fight", agressoes fisicas que ocorrem depois que se ultrapassa o "Respeto" e
se passa ao “Relajo” sem a necessaria autorizagdo do outro jogador. De outro modo, quando um
sujeito que nao ¢ totalmente parte do grupo vence na troca, € possivel ocorrer um “fight". Porém,
quando perde, sua derrota ¢ usada para reforcar lagos entre os tradicionais jogadores.

Walter Edwards (1979, p. 17-34) estudou dois tipos de “Speech Insults” (o que ele
conceituou como discursos ofensivos, que ndo seriam somente insultos na forma de epitetos, mas
estrofes rimadas ofensivas ou zombadoras) entre jovens negros da Guiana Francesa: o Tantalism e o

99 ¢e

Busin. O Tantalism é um “game” “restrito aos amigos” que, ao exigir habilidades histridonicas (um
tipo de narcisismo, exagero na demonstragao da capacidade de ofender), inteligéncia e grande
conhecimento de palavras, explorava “caracteristicas fisicas grosseiramente exageradas e atribuidas
ao oponente” e dependia da aprovacdo do publico ouvinte para definir se os epitetos poderiam
“ofender”. No Tantalism, o exagero ¢ o excesso de gestos corporais eram estratégias para vencer o
oponente, mas sem humilhé-lo ou provocar qualquer dano psicologico.

J& o Busin era caracterizado por uma linguagem obscena que se valia de insultos pessoais,
reais ou inventados, para constranger moralmente o opositor. Um dos instrumentos usados pelos
envolvidos para obter éxito no jogo seria o grito ¢ o tumultuamento do jogo: aquele que fosse o
primeiro a levantar a voz e mobilizasse gritos da audiéncia diante da auséncia ou do esgotamente do
arsenal de palavras ou ag¢des do opositor poderia “ganhar” o jogo. Diante de alguém que nao
conseguia, imediatamente, elaborar frases ou pronunciar palavras que atingissem o “agitador”, o
Busin poderia ser encerrado com este tipo de “manipulagcdo” da audiéncia. Como parte mordaz
deste jogo, os gestos corporais orientados ao oponente seriam também outros instrumentos
presentes na troca, ao passo que caberia a audiéncia externa a defini¢do do que seria considerado
eficaz em termos de provocacdo. Os gritos de aprovagdo do publico espectador ao que era dito
foram vistos como fundamentais para estimular as réplicas ou tréplicas. Distintamente do
“Tantalism”, no “Busin” pessoas que ndo eram amigas participavam (Edwards, 1979, p. 21).

Observando as réplicas rimadas de uma batalha verbal entre jovens turcos, Alan Dundes,
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Jerry Leach e Bora Ozkok (1970, p. 326-327) descrevem uma "tradicional forma de troca de
insultos rituais que depende da habilidade retorica do individuo que participa", nas quais se
selecionavam réplicas apropriadas para provocar insultos. Similarmente ao "Sounding” e ao "The
Dozens", esta batalha verbal (mais proxima da modalidade jogo de ofensas, pois este jogo poderia
fazer surgir brigas fisicas) envolvia o pertencimento étnico dos participantes, termos remissivos ao
tamanho do pénis (o que os autores identificaram como “insulto falico” e “agressdo falica”) e
remissdes a moral familiar que pudessem atingir a “honra masculina” dos participantes.

Além disto, a acusagdo de passividade homossexual em um suposto intercurso sexual com
membros de outras minorias €tnicas, bem como o ataque as proprias origens étnicas do opositor
seriam os temas fortes de insultos nesta batalha. Nao era a melhor resposta que estabelecia quem
vencia e quem fora derrotado, mas sim quem se calava. Seria necessario continuar trocando, dentro
do jogo sem parar e sem recorrer ao ataque fisico (Dundes, Leach & Ozkok, 1970, p. 344).

Na medida em que registrei entre os estudantes a ocorréncia de inimeros elementos e
caracteristicas proximas e relativamente similares (e ndo exatamente idénticos e coincidentes) aos
que foram apresentados por estes estudos, ¢ possivel, a partir do exposto até agora, estipular a
ocorréncia de tipos de jogos verbais na escola pesquisada. Mesmo que “encarnagdo”, “tirar sarro”,
“zoag¢do”, “tirar onda” e ‘“‘tirar com a cara” nomeiem jogos verbais que podem apresentar
elementos e caracteristicas registradas em diferentes modalidades de altercacdes apresentadas,
deve-se atentar para as complexidades destas altercagdes verbais e ndo-verbais que sdo inteligiveis
se tomarmos estes estudos como referéncias para analise € ndo como modelos fixos.

Este movimento se inicia no duelo verbal simétrico, passa pelo “joking” e pode se constituir
em um “insult game” assimétrico quando o conflito ¢ explicitamente racial ou sexual, podendo
encerrar a troca em luta fisica, apontando para os aspectos conflitivos da sociabilidade estudantil
(Cruz & Carvalho, 2006). Deste modo, se estes jogos verbais podem ser vistos como "formas
ludicas da sociacao”, isto ¢, maneiras de interacdo nas quais os participantes se mostram a um so
tempo interessados e descomprometidos, autonomizando suas atuagdes no sentido de evitar
qualquer demonstracdo de um interesse objetivo nos assuntos tratados (Simmel, 1983, p. 169),
sugere-se que esta sociabilidade também pode ser assimétrica, conflitiva e violenta. Estes jogos sdo
forgas reais, necessidades e impulsos concretos que impelem os sujeitos a obter vantagem para
vencer o outro, produzindo formas de "social game", mesmo que os envolvidos busquem retirar do
jogo os resultados negativos para alguns deles no processo de busca por “vitoria” (Simmel; 1949).

Mesmo que objetive o consenso, a forma ladica da sociacdo pode implicar em conflito ou
mobiliza-lo, isto €, ser um meio de instauracdo de relagdes tensas e truculentas, uma vez que em

alguns momentos a sociabilidade ndo parece se construir de modo ticito, podendo derivar para
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formas agressivas e instaveis de interacdo. De todo modo, o processo associativo nao se desfaz, pois
mesmo quando deixa de ser uma "conversational interaction” e se transforma em "serious
argument” (Simmel, 1949, p. 259), o vinculo da relagdo social ndo se desfaz, uma vez que “¢ isto
que da ao jogo tanto a sua jocosidade quanto seu sentido simbdlico, através do qual se diferencia da
mera brincadeira” (Simmel, 1983, p. 167-168). Se cotejarmos esta nocdo de sociabilidade
(sobretudo no que tange a ideia de social game) com outra definicdo de jogo social, apresentada por

Huizinga (2008), veremos que a tensdo, o conflitivo e a sociagdo ndo sao mutuamente excludentes.

O jogo ¢ uma atividade ou ocupagdo voluntaria, exercida dentro de certos e determinados
limites de tempo e de espago, segundo regras livremente consentidas, mas absolutamente
obrigatorias, dotadas de um fim em si mesmo, acompanhado de um sentimento de tenséo e
de alegria e de uma consciéncia de ser diferente da “vida cotidiana” (Huizinga, 2008, p. 33).

Para Huizinga, tensdo significa incerteza, acaso que colocam a prova “as qualidades do
jogador” diante das regras estabelecidas para o desenrolar do jogo. Porém, estas regras podem ser
ignoradas pela figura do “desmancha-prazeres”, que subverte ou muda os regulamentos do jogo.
Esta possibilidade de mudanga no jogo social ¢ que permite a Huizinga reafirmar que ha sempre
“alguma coisa em jogo” além do que ¢ jogado, sejam os elementos ludicos, sejam os elementos
trazidos pela tensdo e pelo conflito social. Neste jogo social, o “éxito obtido passa prontamente do
individo para o grupo” (Huizinga, 2008, p. 58). Mesmo nao equivalentes nos detalhes, um paralelo
entre estas duas abordagens permite pensar os jogos verbais identificados pelos nominativos usados
pelos estudantes como elementos de uma sociabilidade estudantil conflitiva e ludica. Estes jogos
seriam formas nas quais o “jogo da vida social” apareceria como momentos ludicos, envolvendo a
alegria e a tensdo, o prazer e o conflito. Estes jogos verbais seriam parte desta sociabilidade
estudantil que adiciona o assimétrico, o subordinador, o desigual, e por isso, torna-se sério.

Como resultado desta discussdo de ordem conceitual, podemos estipular trés modalidades de
jogos verbais que nos servirao para compreender as trocas e as reciprocidades entre os estudantes.

A primeira modalidade diz respeito a um tipo de jogo que consiste em uma altercacdao
pilhérica ou burlesca propriamente dita, denominada como verbal duels (duelo verbal), na qual se
veiculam epitetos, atos e observagdes verbais e ndo verbais como sorrisos e gargalhadas, expressoes
corporais e gestos faciais, mensagens escritas ou desenhadas que sdo jocosas e chistosas,
identificadas como “friendly insult” ou “nonserious offenses” (Flynn, 1977, p. 82). Praticado entre
0s que se reconhecem como iguais, proximos e amigaveis, os insultos deste tipo de jogo servem
para reafirmar e sublinhar os lagos de amizade entre os participantes, envolvendo altercagdes

ritualizadas sob a forma de "joking interaction" ou "joking relationship" que implica em humor
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coletivo entre os presentes. Este tipo de jogo também envolve um sentimento de prazer e de
satisfacdo em que a superioridade do “vencedor” dispensa a humilha¢do moral de quem “perde”
(Huizinga, 2008, p. 57). Poderemos identificar este tipo como o jogo que brinca.

A segunda se refere aos jogos verbais que consistem em um tipo de troca que consiste em
uma contenda conflitiva, nomeada como “insult game”, isto ¢, jogos de insultos nos quais epitetos
verbais e atos ndo-verbais, mesmo que mobilizados inicialmente como um “joking interaction”,
consistem em praticas imputativas “(...) de caracteristicas negativas para as pessoas como um todo,
ndo somente a0 comportamento particular no qual o sujeito esta envolvido”, sendo praticas politicas
que versam sobre formas de enunciacao de "insulting stigma", percebidas coletivamente e que
identificam o sujeito como um ente atrelado a um grupo de pessoas (Flynn, 1977; Goffman, 1988).

Nesta segunda modalidade, o insulto verbal ¢ constituinte de estigmas sobre os individuos,
implicando em alguma perda identitaria ou dano social percebido pelo sujeito. Neste jogo, o insulto
denota uma associacdo com alguma coletividade sobre a qual esteredtipos sdo imputados e
instituidos (Flynn, 1977, p. 107; Pagliai, 2009, p. 42). Neste “jogo de insultos” imputam-se
subordinacdes naturalizadas, de maneira que os epitetos verbais e os atos ndo-verbais atuam como
mecanismos explicitos que instauram relacdes assimétricas. Assim, o ato de insultar nesta segunda
modalidade implica em (re)criar estigmas coletivos que sdo percebidos diferentemente pelos
participantes. Nesta segunda modalidade de jogo, ¢ possivel perceber que, “(...) na maioria dos
casos, ao invés do perpetrador € o destinatario quem escolhe a forma de definir o ato ou observacao,
determinando o seu resultado” (Flynn, 1977, p. 86). Veremos posteriormente que esta modalidade
abriga ofensividade-insultuosidade, podendo envolver perdas identitdrias e danos verbais. Ao
percebermos caracteristicas que validem esta definicdo, estaremos lidando com o jogo que ofende.

Podemos estipular a existéncia de uma terceira tipologia de jogo verbal situada no entremeio
entre a interagdo de brincadeira e o jogo de ofensas. Este tipo de jogo verbal é aquele no qual os
participantes interagem em um suposto plano de equidade relacional, abrindo espaco para a
aceitacdo de insultos rituais marcados por um humor agressivo, no qual insultar ¢ fazer parte da
relagdo, mas que pode implicar em agressdo fisica, pois alguns dos insultos mobilizados nesta
terceira modalidade podem “negar a validade de uma autoimagem positiva mantida sobre si por um
individuo ou grupo” (Flynn, 1977, p. 31), quando surgem elementos reprovaveis na troca. Este
terceiro tipo de jogo ¢ ambivalente porque mobiliza a ambiguidade entre o insulto ritual e o ndo-
ritual. Em sintese, este tipo de troca ¢ um jogo que brinca e ofende.

Veremos no proximo item que um epiteto verbal ou um ato ndo-verbal mobilizados em um
jogo verbal se tornam ofensivos (isto ¢, implicam em prejuizo e perdas relacionais, desrespeito

moral, significando danos identitarios entre os participantes), quando ele institui um lugar imutavel
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e negativo para o individuo, diferenciando-se de outros tipos de praticas relacionais que reforgam os
lacos sociais entre os participantes das trocas na medida em que elas sdo usadas para definir e
manter distingdes e esteredtipos coletivos sobre os sujeitos. Atuando deste modo, esta ofensividade
captura qualquer trago social atribuido a terceiros para ser usado de modo estereotipado ou
estigmatizado em um alinhamento intragrupal que concebe individuos como partes naturalmente
inexoraveis de seus grupos, colocados em situacdes de controle social (Goffman, 1988). Neste
processo, danos identitarios e perdas relacionais concretas podem ser percebidas pelo sujeitos como
micro-agressdes que ndo conseguem ser captadas pela linguagem juridica, uma vez que seus efeitos
morais e socio-psicoldgicos se situam na experiéncia do vivido (Oliveira, 2009). Isto nos permite
dizer que, nestes jogos de brincar e ofender, sentimentos de depreciacdo e de humilhacdo podem
existir sob praticas comicas ou ludicas. Estes sentimentos, ainda sim, podem ser identificados pelos
sujeitos como elementos politicamente prejudiciais e socialmente ofensivos.

Deste modo, procuro desenvolver no préximo topico uma discussdo sobre conceitos €
teorias que possam forjar e delinear um caminho explicativo sobre epitetos verbais e atos nao-
verbais com esse poder ofensivo que surgem nos jogos, identificado pelo termo insulto coletivo
individual. Pretendo registrar que certas categorias, adscricdes e marcadores sociais de
diferenciagdo politica geralmente localizados em uma estrutura macrossocial devem ser pensados
dentro de relagdes vividas concretamente. Ao seguir esta perspectiva de andlise, procura-se
contornar uma “(...) defasagem criada entre os estudos de interagdo social e os de estrutura social,
entre aqueles da cultura e os da sociedade” (Guimardes, p. 2008, 103) que retira das agdes
observadas e vividas relacionalmente a referéncia sociolégica do que se define como “estrutural”.

Baseado nestes autores, sugere-se na presente tese que € possivel identificar um conjunto de
ideias sociais relativas a raga, género, distingdes de classe e orientagdo sexual sob a forma de
categorias e adscrigdes sociais que sdo imputadas a aparéncia pessoal, e que podem estar presentes
em epitetos verbais e atos nao-verbais mobilizados em jogos verbais. Nestes jogos, tenta-se imputar
algum dano identitdrio ou imprimir perdas relacionais sobre outra pessoas ao se valer de tais
categorias e ideias sociais como instrumentos depreciativos e agressivos conforme a situagcdo
vivida. Estes elementos sdo invocados como agdes e interagdes que mobilizam simbologias diversas
relativas a nogdes sobre status, prestigio, conflitos interpessoais e possibilidades de contra-respostas
existentes entre os participantes. No proximo tdpico discutirei esta nog¢do de insulto coletivo
individual, assinalando que certos epitetos verbais e atos ndo-verbais atuam como dispositivos que

re-inscrevem e reinstituem uma diferen¢a absoluta mobilizada semanticamente nos jogos verbais.
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2.2. A “Diferenca absoluta”: “insultos coletivos individuais” e raca.

Usando a noc¢do de jogo verbal, procuro construir uma analise mobilizando conceitos de
raca, género e classe, insultos verbais, diferenciacdo e discriminagdo em uma abordagem na qual a
defini¢ao do que ¢ ofensividade-insultuosidade entre os estudantes ¢ realizada a posteriori, isto &,
durante a processo mesmo da interagdo social, mesmo que esta definicdo inclua a reinterpretagcdo do
que foi vivido, incluindo as narrativas feitas para um pesquisador ou outras pessoas para quem se
relata o ocorrido. Todavia, ¢ necessario registrar que existe uma modalidade de insultos verbais

recorrentemente vistos como condenaveis e prejudiciais. Para Charles Flynn (1977):

Insulto coletivo ¢ um exemplo primeiro de preconceito. Através da sujei¢do ao insulto
coletivo um membro de um grupo minoritario ¢ prejulgado ndo como uma pessoa em sua
posicao individual, mas com base em tragos morais negativos supostamente caracteristicos
de seu grupo atribuidos a ele através destes insultos (Flynn, 1977, p. 56).

Charles Flynn usou o termo “insulto coletivo” com a intengdo de explicitar que praticas
vistas como estritas @ esfera individual ou, no limite, interpessoais, deveriam ser vistas como
reinstitui¢des politicas de estruturas coletivas amplas que articulam e mobilizam hierarquias raciais
e sexuais amplas (Flynn, 1977, p. 53). Esta defini¢do de insulto coletivo também aparece na
definicdo de insultos verbais como “atos, observacdes ou gestos que expressam opinides bastante
negativas sobre pessoas ou grupos que podem se expressar ndo apenas como uma agdo verbal”
(Flynn, 1977, p. 03). Por meio do insulto verbal, seja sob praticas dissimuladas, como piadas de
duplo sentido, gestos ambiguos e comentarios ambivalentes, seja através de praticas explicitas,
como os insultos verbais ofensivos, atos ndo-verbais derrogatérios e gestos corporais agressivos, €
possivel provocar algum dano moral a identidade individual ou coletiva do sujeito, mobilizando
alguma caracteristica negativa socialmente atribuida ao seu suposto grupo social.

Porém, o termo insulto coletivo, seja na reciprocidade de um jogo verbal, seja em um envio
direto e unilateral, representando o Outro como uma simplificagdo “especifica, restritiva, limitada e
fixa” (Flynn, 1977, p. 48), ndo explicita simultaneamente os elementos estruturais e os aspectos
localizados da interagdo social. Por esta razdo, insulto coletivo individual parece mais proxima da
contiguidade e continuidade entre os elementos da interacdo e os aspectos coletivos e estruturais
que observei existir nos jogos verbais. Devemos verificar como a literatura sobre insultos verbais,
desigualdades e diferengas coletivas, género, racismo, raga e classe ajuda, sob distintas
perspectivas, a delinear as caracteristicas deste conceito de insulto coletivo individual

A abordagem estrutural cldssica de Edmund Leach (1983 [1964]) faz uma distingdo entre
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insultos socialmente negativos e positivos, condenaveis ou ritualizados, em torno da qual um abuso
verbal seria um insulto social quando se constituisse em um ultraje moral. Para tanto, ele deve ser
percebido e referido a pelo menos uma das trés categorias limitrofes: 1) "palavras sujas", referidas
usualmente a obscenidade sexual e excre¢des escatologicas; 2) blasfémia cultural e profanidade
religiosa e 3) abuso animal, pelos quais seres humanos sdo equacionados a animais de outras
espécies. Na medida em que os insultos seriam transgressoes de tabus, usos de nomes socialmente
condendveis, bem como acdes e gestos socialmente proibidos, cujo resultado seria "um fendmeno
social especifico que afeta tanto o ator quanto seus ouvintes de um modo bastante previsivel"
(Leach, 1983 [1964], p. 173), estas trés categorias constituiriam tabus que funcionariam como
limites sociais e psicoldgicos. Um insulto seria ofensivo porque seria abusivo ao desrespeitar uma
destas trés linhas limitrofe, sendo usado para se referir a grupos de individuos ou coletividades de
pessoas para as quais se autoriza fazer referéncias depreciativas e discriminatorias.

A ideia de “linha limitrofe” retira qualquer esséncia semantica dos epitetos verbais e permite
que consideremos a defini¢cdo do que ¢ ofensivo e ndo-ofensivo como um resultado da relagdo. Por
outro lado, alguns epitetos verbais podem ser percebidos como ambivalentes, isto €, inscrevem-se
nas altercagdes verbais a partir de um potencial semantico ofensivo e comico, a0 mesmo tempo. A
afericdo desta ambivaléncia dependerd, todavia, do tipo de interacdo entre aqueles que mobilizam
os insultos, de modo que a capacidade de depreciar um sujeito com base no conteudo negativo
mobilizado por um epiteto verbal ou um ato ndo-verbal supostamente comico e amigavel dependera
do estado emocional, do poder interpretativo e da capacidade de criar contra-respostas eficientes a
quem constroi estas tentativas sutis de depreciacao.

Com base nestas consideragdes, podemos estipular a existéncia de interagdes sociais que
abrangem, de modo simultaneamente conflitivo, tanto a insultuosidade e a depreciagdo politica,
como a jocosidade e a comicidade. Nestas interacdes, significados sociais negativizados podem ser
suturados em diferentes palavras e atos. Estes significados sdo inscritos em certos grupos sociais
por meio de agdes nas quais o ato de estereotipar ¢ uma estratégia metaférica que envolve

deslocamentos, cisdo, agressividade e mascaramento sobre a alteridade (Bhaba, 2007, p. 125).

Os epitetos raciais ou sexuais passam a ser vistos como modos de diferenciagdo, percebidos
como determinagdes multiplas, entrecruzadas, polimorfas e perversas, sempre exigindo um
calculo especifico e estratégico de seus efeitos. E uma forma de discurso crucial para a
ligagdo de uma série de diferencas e discrimina¢des que embasam as praticas discursivas e
politicas da hierarquizacdo racial e sexual (Bhabha, 2007, p. 107).

Se estes epitetos raciais e sexuais sdo usados como escarnios ambivalentes que representam

unilateralmente a alteridade, procurando apreender o outro de modo fixo e preso, as diferentes
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contra-respostas podem ser atos que tensionam estas representacdes (Bhabha, 2007). Além de
provocar cisdes, deslocamentos e mascaramentos em torno das identidades do sujeito, o insulto
coletivo individual aparece em epitetos raciais e sexuais por meio de metaforas e ambiguidades
linguisticas que dificultam a identificagio da estereotipagio e da estigmatizagdo. E isto que confere
aos epitetos raciais e sexuais um potencial de causar danos identitarios e perdas relacionais. Estes
epitetos passam a atuar como insultos coletivos individuais ao mobilizar a capacidade de
“implica[r] uma desvalorizacao ou negacao da identidade do outro” (Oliveira, 2008, p. 136).

Assim, o insulto coletivo individual pode estar presente, por exemplo, no contexto da escola,
sob a forma de uma interagao conflitiva que, mesmo em jogos verbais rituais como o duelo verbal e
o0 “joking”, pode mobilizar relagdes assimétricas entre os participantes. O insulto coletivo individual
pode assumir a forma de “palavras emocionais fortes” em uma troca verbal (Pagliai, 2009, p. 70), e
atuar como mecanismo de subordinagdo que procura estabelecer simbolicamente quem ¢ o diferente

99 ¢

absoluto e o “outro” “estigmatizado” nas diferentes interagdes sociais.

Esta possibilidade de estigmatizag@o social pode ser vista em Elias & Scotson (2000, p. 23),
para os quais este poder de depreciagdo coletiva se origina em um “equilibrio instavel de poder”
entre grupos sociais distintos no interior de uma figuracao social na qual a interdependéncia entre
eles ¢ marcada por tensdes politicas. Em outros termos, na medida em que certos epitetos podem ser
definidos como expressdes de filiacdes grupais, a capacidade de imputar estereotipos coletivos
depende dos “diferenciais de coesdo como fontes de diferenciais de poder” presentes entre
diferentes grupos em uma dada configuragdo social (Elias & Scotson, 2000, p. 24).

Destaco uma expressao chave presente neste modelo de andlise existe uma "sociodinamica
da estigmatizacdo" privilegiando estruturalmente aqueles que sdo associados ao grupo dominante
em um dado contexto social (Elias & Scotson, 2000, p. 23). Esta ¢ a condicdo a partir da qual certo

grupo social pode langar sobre outro grupo social uma "desonra coletiva" que ¢ produzida

politicamente em praticas cotidianas e verificaveis na vida corriqueira das pessoas.

Essa ¢ também a precondicdo decisiva de qualquer estigmatizacdo eficaz de um grupo
outsider por um grupo estabelecido. Um grupo s6 pode estigmatizar outro com eficacia
quando esta bem instalado em posicdes de poder das quais o grupo estigmatizado ¢
excluido. Enquanto isso acontece, o estigma de desonra coletiva imputado aos outsiders
pode fazer-se prevalecer (Elias & Scotson, 2000, p. 23).

Esta abordagem sociologica em torno dos mecanismos de elaboracdo da subordinagdo e do
preconceito, quando pensadas em uma perspectiva racial, pode ser relacionada com os estudos

sobre 0s mecanismos pelos quais “a posi¢ao relacional de dois grupos raciais € crucial no

preconceito racial” (Blumer; 1958, p. 04). Ao defender a tese na qual a estigmatizagdo racial ¢
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resultado de “processos coletivos de definicdo grupal” em diferentes contextos historicos,
determinando as diferentes posi¢des dos grupos raciais em um quadro socio-politico, Blumer &
Duster (1980, p. 212) assinalam que, por um lado, sd3o agdes coletivas que delineiam contornos
raciais sobre os individuos, mas, por outro lado, sdo as ag¢des individuais que constituem e
regularizam o tratamento discriminatorio e subordinador, de modo que o grupo social deve ser visto
como coexistindo aos sentimentos individuais expressos em uma interagdo social.

Estas acdes individuais, por sua vez, sdo as praticas que realizam empiricamente 0s
processos de definicdo de um grupo racial como algo que nao ¢ a soma destas agdes individuais.
Estas defini¢des do que ¢ uma coletividade racial envolvem um conjunto de diferentes sentimentos
grupais. Estes sentimentos mobilizados entre individuos de grupos raciais privilegiados e
desprivilegiados seriam: a) sentimentos de propriedade, b) sentimentos de confianga de si e c)
sentimentos de superioridade, os quais seriam apresentados como naturais e resultariam de
dindmicas relacionais complexas que se configurariam como procedimentos cotidianos eficazes
para as defini¢des coletivas (Blumer, 1958, p. 04; Blumer & Duster, 1980, p. 225). Particularmente,
este processo de defini¢do coletiva de um grupo de individuos como um grupo racial é conhecido

como racializagdo e envolve a produ¢ao constante da inferiorizacdo e da subordinacao coletiva.

O sentimento de superioridade localiza o subordinado abaixo; o sentimento de alienagdo o
localiza aquém; o sentimento de reivindicac@o de propriedade o exclui das prerrogativas da
posi¢do ¢ o medo da usurpagdo ¢ um recuo emocional diante dos riscos sobre a posi¢do
grupal. Como estas caracteristicas sugerem, a relagdo posicional entre os dois grupos raciais
¢ crucial para no prejuizo de raga (Blumer, 1958, p. 04).

Ao lado destes sentimentos, diferentes formulagdes de imagens raciais abstratas sobre um
conjunto de pessoas sem qualquer relagdo com o que elas pensam sobre si mesmas sao tomadas na
socializa¢do dos individuos como um todo homogéneo e alocadas em uma posi¢cdo naturalmente
subordinada. Estas imagens raciais elaboradas em relagdes socio-historicas atuam nestes processos
de inferiorizagdo de individuos associados aos grupos sociais subordinados, sendo definidos como
entidades genéricas (Blumer, 1958, p. 06). Estes processos de interagdo racial estdo atrelados aos
significados raciais de uma estrutura macrossocial e podem ser compreendidos na analise de
experiéncias sociais®, nos modos como sdo vividas em dindmicas relacionais. Mesmo que o dito
publico ndo explicite estes sentimentos e estes tratamentos, ndo devemos esquecer que ele, o
discurso publico, nao reflete fielmente nossas agdes informais ou, de outro modo, ndo explicita

nossas classificagdes raciais informais sobre as pessoas como um Outro absoluto (Winant, 2000).

2 Avtah Brah (1996, p. 34) explica que experiéncia social é um “efeito discursivo dos processos que constituem o que
chamamos de realidade”, comunicada através de ficcdes sociais e sentidos politicos mutaveis. Compreender estas
experiéncias sociais ¢ descrever as relagdes entre subjetividades e experiéncias coletivas expressas pelos sujeitos.



80

A reprodu¢do de uma “diferenca absoluta” pode ser vista como um resultado da
racializacdo, uma constru¢do social que articula diferenciacdes raciais vistas como instrinsecas a
processos sociais vividos por grupos de individuos. Nesta perspectiva, argumenta-se que a
racializagdo modela as relagdes sociais entre sujeitos que se percebem como individuos
fenotipicamente diferentes ao mesmo tempo em que atua como um componente de identidades
coletivas e estruturas sociais (Omi & Winant, 1986). Para estes autores, na sociedade
contemporanea emergem conflitos raciais globais que aparecem em maior ou menor intensidade
conforme o contexto societal em que os sujeitos aparecem envolvidos. Howard Winant (2000;
1992), por sua vez, argumenta que nao existem uniformidades nestas tensdes raciais, pois a
interagdo entre estrutura social e significagdo nos conduz a perceber uma forte variacdo entre
diferentes ordens raciais vividas localmente. A propria constituicdo destas estruturas de
significagdes raciais ¢ variavel conforme a histéria das sociedades nas quais elas surgem. Esta
significacdes se realizam em dinamicas relacionais. Esta perspectiva diferencia Howard Winant e
Michael Omi de Herbert Blumer e Troy Duster porque os primeiros registram os elementos
contextuais, situacionais e relacionais tensionando estruturas raciais macrossociais em uma relacao
de contiguidade e continuidade socioldgica.

Michael Omi & Howard Winant (1986) assinalam, por outro lado, que as chamadas
“formagdes raciais” podem se constituir em agdes contra-hegemonicas e favorecer novas
identidades, novas coletividades e novas comunidades imaginadas que manejem tais significados de
modo positivado. Todavia, assinala também que praticas de significagdo racial podem ser
complexas para o diagndstico analitico e podem fazer escapar seus resultados derrogatorios e
violentos da rdpida percepcdo dos envolvidos nas relacdes em que elas sdo articuladas. Estas
praticas de significacdo podem se valer de diferentes modos de instituicao de dualismos contidos na
ideia da “Europa e os Outros”, ao passo que podem viabilizar a perpetuacdo da dominagdo racial
sem nenhuma referéncia explicita a verbalizagdo de termos raciais. A codificacao de significados
raciais podem existir subtextualmente conforme os interesses dos agentes na relagdo de dominagao.

Em uma abordagem filosofica, a instituicdo da ideia de um diferente absoluto ¢ vista
centralmente como um propoésito politico do que se identificou como racialismo, ou seja, um
principio cognitivo erroneo sob a forma de um apriorismo ideoldgico persistente que aponta para
um tipo de postulado sobre diferengas inatas de "esséncias raciais" imputadas as pessoas por meio
da ideia imutavel de que diferenca racial implica em hierarquia racial. Deste modo, em torno de
caracteristicas morfolégicas como cor da pele, tipo de cabelo, feicdes do rosto, praticas sociais,
diferencas culturais, etc., "(...) com base nas quais formulamos nossas classificagdes informais"

(Appiah, 1997, p. 33), o racialismo ¢ um tipo de diferenciagdo que atribui ao racismo o poder de
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estruturar desigualdades. Para Kwame Appiah (1997), as classificagdes racialistas informam duas

doutrinas presentes em sociedades racialmente desiguais: o racismo extrinseco e intrinseco.

Na verdade, dada a definigdo dos termos que ofereci, nada impede que alguém seja um
racista intrinseco e extrinseco, afirmando que a simples realidade da raga lhe fornece uma
base para tratar os membros de sua propria raca de um modo diferente dos das outras [...] a
maioria dos racistas intrinsecos tende a expressar crengas racistas extrinsecas (Appiah,
1997, p. 36).

O racialismo postula a existéncia de “diferencas prévias” atribuidas aos diferentes grupos
sociais sob a forma de “atributos” baseadas em crencas falsas que podem ser usadas para justificar
posicdes assimétricas, tratamentos diferenciais e, até mesmo, a opressao racial (1997, p. 38). Um
racista extrinseco, nesta discussdo, baseia sua crenga na ideia de que "os membros das diferentes
racas diferem em aspectos que justificam o tratamento diferencial”" (Appiah, 1997, p. 33). Por outro
lado, os racistas intrinsecos “estabelecem diferencas morais entre membros das diferentes racas, por
acreditarem que cada raca tem um status moral diferente” (1997. p. 35). O sujeito que € visto como
racista intrinseco, para Appiah, padece de uma deficiéncia cognitiva, pois a preferéncia que ela ou
ele apresenta pela companhia de certas pessoas ndo leva em consideragdo as qualidades morais
intelectuais e culturais, mas a aparéncia bioldgica, mesmo que ele discorde de desigualdades raciais.

Na medida em que afirma que o racismo intrinseco “declara que certo grupo ¢ objetavel,
sejam quais forem seus tracos” (Appiah, 1997, p. 35), este autor aponta para uma predilecdo
arbitraria. Para ele, discursos de autoafirmacao grupal sdo praticas que se expressam na linguagem
paradoxal do racialismo, uma vez que elas atuam também como reconhecidos alicerces de
sentimentos comunitarios racistas: mesmo que pensados pelo grupo como afirmativos e nado
excludentes, eles sdo definidos pelo autor como erros morais e deficiéncias cognitivas. Com base
nestas defini¢cdes, podemos estipular que um epiteto verbal se torna um insulto coletivo individual
racista quando mobiliza em uma troca ou em um envio direto alguma ideia subliminar de “(...) uma
'esséncia racial' [que] implica certas qualidades moralmente relevantes" atribuidas a um individuo,
usada como motivo para tratamentos diferenciais desiguais (Appiah, 1997, p. 33-34).

Nestes termos do racialismo, se os discursos presentes nos projetos pedagdgicos na Escola
de Aplicacdo pretendem ser antirracistas ao condenar a “intolerancia” por meio da valorizagdo de
uma ideia difusa de diversidade cultural, eles comunicam, por outro lado, alguma ideia de diferenca
racial a partir das nogdes de cultura negra ou africana que circulam na escola. Com base nesta
formulacdo do racialismo, o insulto coletivo racial passa a ser uma classificagdo informal que
consiste em uma pratica de diferenciacao politica imputativa de propriedades sociais coletivas em

um individuo, localizando-o como uma parte atrelada a algum macrogrupo racializado, sem o qual
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ele ndo podera ter sentido social. Ao imputar diferencas adscritas a uma individualidade a partir de
uma categoria elaborada histérica e politicamente como uma diferenga coletiva, mobiliza-se
subtextualmente um lugar inserido em uma estrutura que ¢ hierarquizada politicamente. Usada deste
modo, a individualidade passa a ser vista como alguma coisa que somente pode ser concebida como
uma entidade que ¢ portadora de diferengas raciais prévias em relagdo a quem a classifica deste
modo, sem quase nenhuma possibilidade de autoclassificagdo ou autonomia sobre o eu social.

Conforme esta perspectiva, adscricdes de raga e género aparecem nestas atribuigdes de
diferenciagdes prévias e sdo usadas como significados para a elaboracdo da comicidade, da
ludicidade, de escarnio e de depreciacdo violenta, podendo, em algumas situagdes, ser
desmobilizados positivamente. (Retomarei este ultimo ponto em um capitulo posterior nesta tese).

O que parece problematico nesta discussdo do racialismo ¢ que acdes € comportamentos
politicos que se fundam em coesao grupal e afirmacao identitaria de membros de grupos sociais que
historicamente ndo ocupam posicdoes de poder deverdo ser lidos também como processos
politicamente corretos de racismo instrinseco, apoiados em identidades racioldgicas pré-dadas
(Gilroy, 2001, 2007). Outro problema desta interpretacdo, que sugere um tratamento isondmico de
sujeitos desiguais, consiste em conceber o movimento de formagdo racial grupal como uma
invengdo abstrata fora da historia e sem relagdo com processos culturais ou conflitos politicos entre
os sujeitos envolvidos (Znanieck, 1939; Blatz, 1939; Candido, 1977). Além disso, coletividades
formadas por sujeitos que se reconhecem politicamente como semelhantes sd3o movimentos
registrados nas ciéncias sociais desde os estudos classicos nas ciéncias sociais até os estudos sobre
religiosidade, movimentos sociais e desigualdades raciais e de género no Brasil (Munanga, 2005).

Devemos registrar que o insulto coletivo individual racial emprega simbologias, discursos e
significantes que estdo socialmente disponiveis na vida cotidiana para construir, reconstruir e
descontruir diferengas raciais a fim de estabelecer um Outro absoluto. Quando os epitetos se tornam
ofensas ou apelidos racistas que articulam a, cor, “tropos raciais” ou significantes diversos, eles nao
devem ser vistos como elementos a posteriori, preexistentes ou externos as relacdes sociais
concretas que mobilizam a ideia de diferenca racial (Guimaraes, 2002, p. 54).

Mesmo que agrupados sob o termo geral “racial”’, ¢ necessario distinguir, de modo
heuristico, a existéncia de epitetos raciais como praticas racialistas que se remetem a uma diferenca
pensada como ndo-hierarquica, servindo como dispositivos de cumplicidade, afeto e aproximagao
interpessoal, tais como “nego”, “pletinho” e “blankela” e epitetos raciais como praticas racistas,
que funcionariam como insultos coletivos individuais subordinadores e hierarquizadores, como
“cor de asfalto velho”, “macaco” ou “globeleza”. Esta distincdo ndo pretende negligenciar que o

racismo instila supostas qualidades morais e intelectuais em distintos grupos raciais a partir de
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nocdes de diferenca absoluta, concebidas hierarquicamente, dentro de uma estrutura desigual
(Guimardes, 1998; 1999). Porém, ndo se pode negar a possibilidade de que relagcdes concretas
ressignifiquem nelas mesmas e dentro delas mesmas esta diferenca racial em sentimentos que ndo
sejam aqueles que decorram da subordinagdo, da violéncia, da desigualdade e do sofrimento.

Assim, se um termo racial verbal usado entre duas pessoas ¢ vista como ‘“carinhosa” e
“amigédvel” em uma dada interagdo, na qual se declara existir uma relacdo isondmica e equanime,
posso correr o risco de estar lidando acriticamente com a velha cordialidade do racismo a brasileira,
na qual uma “igualdade hierarquizada” faz com que interpretemos um conjunto de agdes
paternalistas sobre a alteridade como um signo de tolerancia aos subordinados (DaMatta, 1987).
Esta cordialidade institui cotidianamente o Outro como o lugar da diferenciacdo politica na qual a
distingdes ndo dispensam hierarquias desiguais em constante funcionamento (Hall, 1997).

A nog¢do de insulto coletivo individual deve ser vista como um processo relacional que

concebe a explicitagdo de diferenciacdes apresentadas como absolutas que nao sdo intrinsecas ou

intimas ao individuo, pois estdo na esfera do conflito relacional e nas dindmicas da interacdo social.

2.3. A “Diferenca absoluta”: “insultos coletivos individuais” e género

O uso do conceito de género, neste processo de compreensao de diferencas percebidas de
modo ofensivo ou ndo nos jogos verbais ndo pode decorrer da constatacdo direta da presenca fisica
de mulheres em certa situagdo social concreta. Analises que mobilizam o conceito de género para
entender relagdes sociais, desse modo, ndo podem ser feitas mediante a decorréncia direta da
presenca fisica em espagos ou relagdes sociais especificos como se isto representasse per si uma
evidéncia Obvia da necessidade de usar a categoria género em uma andlise. Género ¢ proficuo
porque ajuda a desvendar os processos pelos quais e nos quais ocorrem construgdes de
masculinidades e feminilidades como objetos de andlise € o que se percebe como homem e mulher,
masculino e feminino em diferentes contextos historicos, instancias institucionais e dinamicas

relacionais (Scott, 1999; 1995; Connel, 2000; Collins, 2000, 1986; hooks, [1984]; 2000).

Nao podemos assumir a duradoura existéncia de uma homogénea coletividade chamada de
“mulher”, sobre a qual experiéncias mensuraveis sdo consultadas. Preferivelmente, devemos
interrogar a producédo da categoria “mulher” em si mesma como um evento historico e politico,
cujas circunstancias e efeitos sdo o objeto da analise que se iniciam em um momento inicial do
processo social para perguntar como a diferenga sexual ¢ em si mesma articulada como um
principio e como uma pratica da organizagao social (Scott, 1999, p. 207). Tradugdo minha.

Em outras palavras, o uso do conceito de género ¢ pertinente em razio da presenga pratica,

mas, sobretudo, analitica, das construgdes socio-histéricas sobre o que chamamos de "homem" e
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"mulher" em ldgicas relacionais, explicando como acontece a “ligacao especifica” que possibilita a
articulagdo entre diferenca sexual e outras diferencas e a "(...) natureza reciproca do género e da
sociedade" (Scott, 1999, p. 202; 1995, p. 89). E este exercicio que possibilita a compreensio do que
se chama de sexismo como mentalidade ou ideologia que pode articular as diferengas sexuais como
se fossem auto-evidentes, bem como discursos sobre diferengas entre sexos que nao se referem
apenas as ideias sobre tais diferencas, mas também aos modos como institui¢des, estruturas sociais,
praticas e rituais cotidianos e "a tudo o que constitui as relagdes sociais" atuam como principios de
coesao/aproximagdo e afastamento entre os sujeitos (Grossi; Heilborn; Rial, 1998, p. 115).

E nesta dire¢io do uso do conceito de género como instrumento analitico que
podemoscompreender como o sexismo € um mecanismo histérico-ideoldgico sofisticado de
reinstituicdo via socializacdo do que ¢ “homem” e “mulher”, “masculino” e “feminino”. Esta
capacidade de recorréncia cotidiana do sexismo ¢ vista por Shirley Ardener (1973), a partir de um
estudo sobre o surgimento de uma militancia feminista entre os grupos étnicos Bakweri, Balong ¢
Kom da costa oeste de Camardes, como um pressuposto para o surgimento de insultos sexuais
mobilizados pelos homens para se dirigir as mulheres que se recusam se casar. Estes insultos
sexuais devem ser vistos como “atos de vigilancia dos corpos femininos” (Ardener, 1973, p. 431),
buscando restaurar estruturas de género desiguais que foram criticadas por um discurso feminista.

Para Ardener, os insultos sexuais foram usados como tentativas de realocar posigdes
subordinadas de género por meio da acusacdo de desrespeito a cultura local. Estas acusagdes de
respeito e desrespeito decorriam diretamente dos conflitos politicos entre o controle social
tradicional sobre as ideias de homem e de mulher e as mudancas sociais sobre tais defini¢des. Em
outros termos, a obscenidade servia para controlar simbolicamente “partes do corpo das mulheres
através da vinganca verbal ou outras formas de acdo, tentando reestabelecer sentimentos de
inferioridade”. Insultos sexuais, para a autora, seriam também “recolocacdes” de lugares sociais
subordinados que eram classificados como ndo-masculinos de acordo com a divisdo sexual binaria
do trabalho (Ardener, 1973, p. 433). O sexismo seria a motivacao ideoldgica e, a0 mesmo tempo, o
instrumento politico e econdmico que serviria para manter o género de modo binario e dicotomico.
O sexismo tem fungdes ideologicas e socializadoras, permitindo conceber a existéncia de insultos
coletivos individuais sexistas que carregam consigo adscrigdes dicotOmicas e binarias que veiculam
esteredtipos e depreciagdes sobre a diferenca sexual percebida nas diferentes interacdes.

Sendo um elemento constitutivo de relagdes sociais baseadas em diferencas elaboradas entre
0s sexos, bem como um significante primeiro destas relagdes, o género também mobiliza a
construgdo de identificagdes a partir destas percepgdes sociais sobre as diferengas sexuais pautadas

pelo sexismo. E em torno destas percep¢des que o género pode ser usado como adscri¢do com base
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na qual um insulto coletivo individual sexista é operacionalizado. E o conceito de género que ajuda
a descrever como o sexismo mobiliza o insulto coletivo individual sexista para instituir diferencas
absolutas e explicitar as situagdes nas quais as significagdes de género estdo ocultadas.

Ao enquadrar a oposi¢do entre masculino e feminino, masculinidade e feminilidade, macho
e fémea de modo polarizado e paralisado, o insulto coletivo individual sexista atua como uma
inscri¢do de identidades de género fixas e opostas de modo estereotipado, nas quais o “eu masculino
ou feminino precisamente diferenciado e profundamente enraizado num corpo diferenciado”
(Nicholson, 2000, p. 22) aparece violentamente sob a aparéncia de naturalidade e de imutabilidade.
O insulto coletivo individual sexista emana significados de género explicitos, atuando como um
mecanismo que as vezes enquadra agressivamente os comportamentos de género em uma
linguagem essencialmente bindria, sendo uma acdo que “(...) afirma de maneira categdrica e
inequivoca o significado do homem e da mulher, do masculino e do feminino” (Scott, 1994, p. 86).

Este tipo de insulto ¢ mais um instrumento que dificulta a percepcao pelos sujeitos
envolvidos de que as definicdes de ideias elaboradas sobre homens e mulheres sdo criagdes
inteiramente sociais, fazendo com que se olhe para distintas formas de comportamentos como sendo
especificas de quem ¢ homem e de quem é mulher. Ao explorar esta dicotomia, insultos coletivos
individuais sexistas aparecem nas altercagcdes verbais com praticas que exploram
estereotipadamente as “origens exclusivamente sociais das identidades subjetivas dos homens e das
mulheres” (Scott,1994; 1995, p. 76) e, deste modo, orientam diferentes interagdes sociais.

E importante salientar que género ndo é um correspondente analitico fixo para a diferenca
binaria entre homem e mulher, mas um instrumento critico para compreender as maneiras de
apreender ideias sociais sobre diferenga sexual. Para Scott, género deve ser uma pergunta: “como
estes termos estdo sendo usados nos contextos particulares nos quais eles estdo sendo invocados?”
(Scott, 1999, p. 206). “Mulher” e “homem” ndo sdo descri¢des empiricas de pessoas reais cujas
vontades podem ser satisfeitas de modo utopico, mas nogdes ideais pré-estabelecidas que buscam
canalizar e regular o comportamento, assumindo que ndo ha uniformidade comportamental na vida
real, na qual os sujeitos vivem diferentes posicdes e situacdes. Por este motivo, andlises teodricas
podem discutir o género e suas relagdes com raga e classe e outras categorias sociais para entender
praticas culturais e processos sociais difusos, evitando que o "significado de contrastes" entre tais
categorias seja visto como antitese pura ou inerente (Scott, 1994, p. 21).

O poder de ofensividade e de estigmatizacdo articulado pelos insultos coletivos individuais
sexistas decorrem também do que se identifica como “dividendo patriarcal”, o qual pode ser aferido
no tipo de socializagdo vivida por diferentes sujeitos em relagdes situadas pela posicao na sociedade

(Connel, 1995, p. 197; 1997, p. 14). Segundo Connel, masculinidades sdo configuragdes da pratica



86

de género que devem ser vistas, simultaneamente, como a) posi¢des nas relagdes de género, b) um
conjunto de praticas sociais pelas quais homens e mulheres se comprometem com tais posi¢des de
género e c) os efeitos destas praticas na experiéncia corporal, na personalidade e na cultura (Connel,

1997, p. 06). Masculinidades devem ser lidas como praticas estruturais tecidas relacionalmente.

Dado que el género es una manera de estructurar la practica social en general, no un tipo
especial de practica, estd inevitablemente involucrado con otras estructuras sociales.
Actualmente es comun decir que el género intersecta - mejor dicho, interactiia - con la raza
y la clase (Connel, 1997, p. 10).

Ao estipular os conceitos de masculinidade hegemonica e masculinidade subordinada,
Connel explica que os dividendos patriarcais sdo “aquela vantagem que os homens, em geral, obtém
sobre a subordina¢do das mulheres”. Analisar a interatua¢do do género com outras estruturas como
raca e classe ajuda a localizar outras configuragdes de género vistas como masculinidades marginais
diante das masculinidades hegemonicas, dentre elas as masculinidades negras (Connel, 1997, p. 11-
15). Ao escrever sobre masculinidades marginais, parece que o tipo de masculinidade negra
destacada por Connel ¢ aquela que se percebe entre homens negros de classes populares, mesmo
que assinale a necessidade de “descobrir trajetorias unicas de vidas de homens e de fazer analises
sobre novas intersec¢des estruturais entre raca, classe, género e geragdo” (Connel & Messerschmidt,
2005, p. 845). Ao que parece, ndo esta explicito se o0 modelo analitico proposto por R. W. Connel
toma como referéncia empirica as experiéncias sociais de homens negros que ndo tenham nascido e
vivido em situagdes de caréncia e/ou vulnerabilidade econdmica e material.

Anadlises sobre grupos e individuos a partir da estrutura sécio-politica desigual pode
desconsiderar a existéncia de configuracdes da pratica de género alternativas, ocultando a existéncia
de masculinidades que ndo se percebem a partir da virilidade e da truculéncia e que assumem
fragilidades e vulnerabilidades (Fialho, 2006; Medrado, 2014; Figueroa-Perea, 2004). Estas analises
podem elidir complexidades e contradi¢cdes atinentes as subjetividades e simbologias vivenciadas
por homens negros em favor do destaque dado a subordinagao racial e econdmica (Pinho, 2014).

Enfatizar a marginalizagdo de uma masculinidade negra pode fazer com que se desconsidere
modos pelos quais “a construgdo e a performance das masculinidades negras ocorrem fora das
relagdes entre homens negros ¢ o Estado e como elas definem alternadamente ou mesmo
simultaneamente a resisténcia a cultura dominante e criam o conflito no interior das comunidades
subordinadas” (Summers, 2005, p. 13). Autores inpirados na critica do feminismo negro
interseccional tem chamado a ateng¢do para a necessidade de repensar como o0s sujeitos sdo

socializados como “homens negros” sem registrar recorrentemente nas analises “(...) as hierarquias
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e desigualdades socio-politicas como Unicas fontes do eu”, olhando para as maneiras distintas de
viver a vida social na qual os sujeitos também se constroem (Neal, 2005; Ikard, 2002, p. 300).

Em uma abordagem especifica sobre masculinidades negras, bell hooks assinala que a forga
do sexismo reside em sua amplitude como ideologia patriarcal, constituindo-se como exploragao
institucionalizada, de modo que os efeitos do sexismo na vida pratica sdo estruturais em beneficio
dos homens como grupo (hooks, 2000a; 2000b). Mesmo que renunciem politicamente aos
privilégios e dividendos patriarcais, as assimetrias relacionais ndo deixam de ser recorrentemente
direcionadas em favor dos homens, pois as constru¢des sobre homem e mulher como produtos do
sexismo trabalham para garantir vantagens sociais aos machos. Porém, isto nao significa que
privilégios patriarcais tragam os mesmos beneficios aqueles que vivenciam masculinidades em
sociedades onde o género ¢ hierarquizado dicotomicamente, de modo que inexistam possibilidades
de mudanga politica feitas contra estruturas desiguais de género (hooks, 2004; 2000c; 2000b).

Para identificarmos, em um primeiro movimento analitico, como o género configura
masculinidades e feminilidades racializadas e, em um segundo movimento, como esta racializacao ¢
significada por meio de experiéncias politicas vividas mediante distingdes de classes, buscarei
identificar as maneiras pelas quais estas categorias analiticas inter-atuam em praticas sociais
concretas fora da perspectiva da subordinagdo. Para isso, procuro tracar uma discussdo sobre
interseccionalidade com o objetivo de estipular um ponto de partida heuristico, construindo um
debate a partir de informagdes empiricas que explicitem outras masculinidades negras.

O insulto coletivo individual sexista mobiliza o sexismo para reinstituir moral e
politicamente posi¢des subordinadas a partir de oposi¢des bindrias sobre a diferenga sexual,
evocando simbolos culturais disponiveis usados para normatizar estas oposi¢des binarias que
exageram diferencas e minimizam caracteristicas comuns, estabelecendo hierarquias (hooks, 2000a;
2000b; Scott, 1995; Tilly, 1994). O insulto coletivo individual sexista se vale destas oposi¢des para
instilar depreciacdes nas quais a ideia de “fraqueza”, de “incompletude” e de “amoralidade”
baseadas em defini¢cdes pejorativas sobre diferencas sexuais acabam sendo capturadas em injurias
linguisticas. Estes insultos coletivos individuais sexistas mobilizam estas oposi¢des bindrias como
cisdes, o insulto sexual faz com que o sujeito seja proferido, dito e explicitado como abje¢do, sendo
“chamado com nomes injuriosos, depreciativos ¢ humilhantes”, fixando, paralisando e rasurando as
complexidades das individualidades nestes “atos singulares” verbais (Butler, 1997, p. 45).

Esta noc¢do de insulto coletivo individual pode ajudar a perceber que um epiteto verbal ou
um ato ndo-verbal se torna ofensivo/insultuoso por meio de uma classifica¢ao informal que consiste
em uma pratica de diferenciagao politica. Este insulto coletivo individual imputa uma “propriedade

social” em um sujeito, localizando-o como um “ente” atrelado a algum macrogrupo. Este insulto
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coletivo individual pode ser visto como um instrumento com base no qual se imputam diferengas
adscritas, isto ¢, categorias elaboradas politicamente como diferencas estereotipadas, depreciativas,
desiguais e hierarquizadas. O insulto coletivo faz com que o sujeito passe a ser visto como alguém
que possui “esséncias imutaveis” em relagdo a quem o classifica. Estas “esséncias” incitam
semelhancas e diferencas que podem ser raciais e/ou sexuais a0 mesmo tempo, mesmo que uma
delas seja ressaltada conforme o que estd em jogo em uma dada relagdo. Quando um sujeito se sente
ofendido ou insultado, estipulo que um insulto coletivo individual estd em jogo na relagdo, sendo
acionado para dizer quem ¢ o diferente absoluto, quem ¢ o sujeito subordinado, quem ¢é o “outro”.

Podemos definir, de modo geral, a ofensividade-insultuosidade como um campo semantico
que envolve quatro elementos associados entre si:

1). um tipo de pratica de subordinagdo social verbalizada que imprime arbitrariamente ao
sujeito um lugar social negativizado no interior de uma hierarquia social;

2). um processo relacional de humilhagdo social que provoca na interacdo vivida uma
percepcao de perda relacional simboélica e material entre os envolvidos;

3). um processo politico de reinstitui¢ao de uma diferencga absoluta inferiorizada que instila
um dano identitario para um dos envolvidos na troca;

4). um conjunto de atos negativos cometido contra alguém que estd envolvido em uma
relacdo que se torna assimétrica, em torno da qual significados raciais, de género e de classe sdo
articulados para instituir ofensivamente depreciagdes sob a forma de micro-agressdes verbais.

Todavia, o potencial de ofensividade-insultuosidade nestas micro-agressdes ndo se constroi
a revelia das percepcdes dos sujeitos envolvidos e das probabilidades de desmobilizacdo de
significados acionados nos epitetos verbais. Em outras palavras, existem possibilidades de
tensionar, durante as trocas e diante dos envolvidos nestas altercacdes, estas assimetrias relacionais

quando significados negativos de género, de classe e de raga sdo contestados nos jogos verbais.

2.3. Encravamento: uma perspectiva de interseccio entre raga, género e classe.

No primeiro capitulo, apontei uma primeira diferenciacdo entre alunos presente nas
entrevistas com a diretora da escola e com os trés primeiros alunos ouvidos: a oposi¢ao entre
(13 2 (13 . 2 b TAN b

alunos novos” e “alunos antigos”, que foi interpretada como uma oposicao entre estabelecidos e
outsiders, a partir da conhecida figuracdo socioldgica formulada por Elias e Scotson (2000).
Entretanto, se reinterpretarmos esta oposi¢do estimando a presenga de significados raciais, de
género e de classe, podemos desenhar uma segunda possibilidade interpretativa desta diferenciagao.

Esta segunda possibilidade interpretativa ¢ a interseccionalidade. Concebendo criticamente
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as categorias de raga, classe, género, etnicidade e sexualidade como eixos politicos que fazem surgir
sistemas de opressdo, a interseccionalidade procura investigar como estas adscricdes atuam
simultaneamente em uma matriz de dominagdo que organiza as maneiras cCOmo as pessoas vivem
suas vidas, influencia processos sociais e politicos em muitas sociedades e orienta distintos tipos de
interacao entre diferentes tipos de pessoas. Esta matriz de dominagdo envolve significados e
simbologias raciais, de género e de classe que “(...) permeiam todas as relacdes sociais, de modo
que desembaracar os seus efeitos e m uma determinada situagdo ou populacdo continua sendo
dificil” (Collins, 2004; p. 11). Como uma intersec¢ao de significados, tais adscri¢des aparecem sob
a forma de um “encravamento” ou “entrelacamento” (“interlocking) em processos e relagdes
sociais que sdo organizados e reproduzidos desigualmente, compondo estruturas de dominacao em
favor de grupos sociais contra outros grupos (Collins, 1986, p. 19; 1998; hooks, [1984] 2000a).
Pensada como um instrumento analitico para investigar as maneiras pelas quais este
“encravamento” € construido, a interseccionalidade sugere que a matriz de dominagdo pode
dispensar arbitrariamente nomeacdes e remissdes explicitamente racistas, sexistas e classistas em
um contexto social especifico para inscrever e implementar praticas sociais concretas de
diferenciagdo, de subordinacdo e¢ de desigualdade, como também pode possibilitar a referéncia
cruzada: as vezes, uma adscricdo pode ser subtextualmente mobilizada no uso semantico de uma
outra, a qual ¢ destacada como verbalizacdo evidente, permitindo as outras que atuem
imbricadamente e em co-relagdo (Crenshaw, 1993; Collins, 2000; 2004). Mesmo que uma das
maneiras pelas quais o funcionamento cotidiano deste “encravamento” consista em ndo citar
nominalmente a raga, o gé€nero e a classe na identificagdao de situacdes e pessoas, estas adscrigdes
podem se movimentar “sub-repticiamente”, apresentando-se supostamente como naturais e
transparentes, sendo vistas como constitutivas da vida social (Collins, 1998, p. 32; 2000).

929 ¢c

Nesta perspectiva, formula-se que estas “estruturas de domina¢ao” “ndo podem ser tratadas
como 'variaveis independentes' porque a opressao de cada uma estd inscrita dentro da outra — ¢
constituida pela outra e ¢ constitutiva dela” (Brah, 2006, p. 351). Este “encravamento” também
funciona por meio de identificagdes derrogatdrias multiplas daqueles que sdo os diferentes e os
Outros para fornecer elementos politicos e culturais na vida social que reinstituam positivamente o
Eu e o Nos. Este poder sécio-politico e histdrico permite incutir, a partir de desigualdades erguidas
em torno do “encravamento” ou interseccdo entre género, raca e classe social certas “imagens
controladas” constituintes de um Outro. Estas imagens controladas sdo processos de identificagdo
estereotipados feitos a partir de diferenciagdes politicas, construidos na intersecgdo ambigua entre

diferentes marcadores sociais que naturalizam a confusdo entre subjetividade e objetificacdo,

instituindo um Outro “imutavel” como se fosse um sujeito. “Imagens controladas” sdo processos
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imputativos de caracteristicas sociais a grupos de individuos que pretendem ser legitimadas como
atributos ou elementos identitarios legitimos (Collins, 2000, p. 77; hooks, 1992, p. 22).

Deve-se advertir que a descrigdo textual desta interseccionalidade ¢ muito dificil de ser
realizada, sendo comum o destaque dado a um ou dois marcadores no texto da analise; esta
descricdo e andlise exigem uma capacidade explicativa de diferentes aspectos complexos trazidos
por tais adscri¢cdes que per si ja4 apresentam campos tedricos proprios e pesquisas particulares no
ambito das ciéncias humanas (Collins, 1986; 2000; Crenshaw, 1993). A inter-atuagdo entre género,
raca ¢ classe na organizagdo social depreende e orienta os modos pelos quais estas diferencas
intercorrem em politicas relacionais. Este poder de orientagao ¢ o que pode fazer do insulto coletivo
individual uma pratica de controle ideoldgico que articula “imagens estereotipadas” que pretendem

ser legitimas, mas que foram erguidas sobre os grupos sociais sem a sua subscri¢do coletiva.

Ideologia se refere a um corpo de ideias refletindo o interesse de um grupo de pessoas. (...)
Ideologias racistas e sexistas permeiam a estrutura social em um grau tal que elas passam a
se tornar hegemonicas, ou seja, vistas como naturais, normais e inevitaveis ¢ passam a ser
usadas para justificar opressdes ¢ imagens estereotipadas (Collins, 2000, p. 7).

Quando raga, género e classe interatuam a partir de relagdes sociais concretas, estabelecendo
hierarquias e diferenciagdes politicas, esta interatuacdo constitui eixos de opressdes complexos que
atuam conjuntamente, articulando dominios de poder estruturais (institui¢des sociais formais, como
o sistema politico, juridico e educacional), disciplinares (o controle social da burocracia, a
vigilancia e o policiamento dos sujeitos), hegemonicos (um sistema de ideias senso-comum para dar
suporte a dominagdo e o endosso dos grupos dominados) e o dominio interpessoal, que “(...)
funciona através da rotinizagao, de praticas do dia-a-dia nas quais as pessoas tratam umas as outras”
(Collins, 2000, p. 306). A matriz de dominacdo se faz presente nas relagdes interpessoais com um
conjunto de praticas sociais vividas de modo sistematico e recorrente pelas quais a interseccao entre
raca, género e classe se encrava na ‘“natureza ambigua das imagens controladas”, nas quais a
percepcao da diferenciagdo aparece em estereotipos construidos binariamente, afastando dos
sujeitos possibilidades politicas de tecer as proprias discussdes acerca de suas subjetividades
(Collins, 2000, p. 102). Estas “imagens controladas” atuam como processos que fragmentam e
despersonalizam o sujeito, debilitando a complexidade discursiva sobre si mesmo e interditando a
polissemia da descri¢do ontoldgica propria sobre o eu (Collins, 1986; 2004).

Esta inter-atuacdo entre categorias de raga, género e classe, por outro lado, também pode ser
uma das maneiras pelas quais os sujeitos procuram ressignificar a experiéncia vivida de modo

positivo. Disto decorre que um dos mecanismos de desmobilizagdo da matriz de dominagao consiste
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em desenvolver novas formas de compreender a experiéncia vivida, permitindo a andlise das
relacdes existentes e a discussdo sobre caminhos conceituais que favorecam formas de auto-
defini¢do pelos proprios sujeitos como um respeito por si, abrindo caminhos de compreensao das
agéncias individuais e coletivas diante destas imagens controladas negativas (Collins, 2000; 2004).

Mesmo que os significantes (epitetos) e descrigdes usados na diferencia¢do entre “alunos
novos” e “alunos antigos” ndo nos permitam fazer inferéncias diretas e explicitas relativas a raca,
género e classe, a interseccionalidade nos ajuda a sugerir que esta diferenciacdo na escola articula
significados raciais, de género e de classe que estdo inter-atuando, organizando e produzindo estas
relacdes sociais em uma interagao holistica através destas inscrigdes vernaculas e/ou de mecanismos
verbais cotidianos, usados como controle social (hooks, 1990; Brah & Phoenix, 2004).

Esta perspectiva da interseccionalidade permite hipotetizar que diferencas de raga, de género
e de classe podem inter-atuar subterraneamente nesta oposi¢ao e¢ informar os modos pelos quais a
diretora concebe estes estilos [de vida] e de socializagdo entre os “alunos antigos”, aos quais 0s
“alunos novos” precisam se adaptar. Com este exemplo, sugere-se que este “encravamento” pode
ajudar a nomear que o tempo de escola ¢ uma distingdo genérica que traz consigo um conjunto de
diferenciagdes articulado em interacdes cotidianas, nas quais as semelhangas entre os que se
nomeiam como “alunos antigos” emanam da constatacdo de uma “Alteridade” diferenciada
atribuida aos “alunos novos” como aqueles que “ratificam” um Nds entre os primeiros.

Outro exemplo pode ser visto em mensagens implicitas trazidas pela diretora da escola, para
a qual a “potencializa¢do” dos “alunos novos” decorre da adogdo dos ensinamentos da instituicao,
como também da “vivéncia com os alunos da escola, com o estilo destes alunos né? Que ja tem
uma dindamica de socializac¢do entre eles”. Em resumo, as qualidades dos “alunos novos” foram
adquiridas apds o convivio com os “alunos antigos” e os “defeitos” existiriam antes deste convivio.

Ao assinalar que as “meninas que chegaram” sao “pipira”, a aluna Louise langa mao de uma
associacdo entre certa identificacdo estética pejorativa sobre feminilidade com um pertencimento
subordinado de classe. Ou seja, Louise se vale de uma giria comum em Belém usada para se referir
a jovens mulheres ndo-brancas de bairro periféricos como mulheres “feias”, “sujas” e “doentes”.

Interseccionalidade ajuda a pensar sobre a interatuagdo entre raca, género e classe além de
marcadores identitarios externos (cor da pele, tipo de cabelo, sexo anatdomico, tipos de vestudrio,
etc.), de maneira que estes contornos identificatorios externos ndo devem ser vistas como auto-
evidentes. As diferenciagdes erigidas em marcadores e fronteiras ndo explicitas, deste modo,
tornam-se importantes para entender identidades raciais, diferencas sexuais e distingdes de classe.
Este aspecto da discussdao sobre interseccionalidade nos serve para sugerir, por exemplo, que

quando uma denuncia formal na escola ¢ feita em razdo de uma ofensa sem elementos
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“reconhecidos” como “explicitamente sexuais ou sexistas” pelo “ofendido”, ndao podemos
abandonar a possibilidade de que significados raciais estejam presentes de modo sutil, de maneira
subterranea ou de forma implicita nos epitetos verbais ou atos ndo-verbais vistos como ofensivos.

A perspectiva da intersec¢@o nos instiga a elaborar métodos e estratégias textuais nas quais o
vocabulario usado na andlise descreva como o género aparece em adscri¢cdes de classe e raga e, por
sua vez, como as diferencas de classe podem ser articuladas em adscri¢des sexuais e raciais (Brah,
1996; hooks, 2004). Por exemplo, a associa¢do de individuos a estigmas de classe, tais como a
“delinquéncia”, a “pobreza”, a “marginalidade” e a “desorganizagdo pessoal” pode ser feita na
relagdo direta com um suposto pertencimento racial automatico. Em outros termos, a racializa¢ao
pode estar presente na associacdo direta entre pobreza econdmica e certos grupos raciais, deixando
de “pensar que a relagdo entre cor e pobreza ¢ de coincidéncia” e mostrando “(...) outras
determinagdes que ndo sdo subsumiveis ao conceito de classe social” (Guimaraes, 2002, p. 77).

Ou seja, significados raciais como significados flutuantes podem ser evidenciadas em
aspectos simbolicos do pertencimento de classe e em configuracdes da pratica do género. Esta
dedugao feita por Stuart Hall (1980; 1997b; 1997c, p. 32), para quem “a raca ¢ a modalidade social
estrutural na qual a classe ¢ vivida em sociedades erguidas na dominagdo e na desigualdade” pode
ser complementada com a discussdo feita por Paul Gilroy (2001, p. 179), cuja leitura de Stuart Hall
o leva, de maneira complementar, a propor que nestas sociedades o género ¢ a modalidade na qual
diferengas raciais [e de classe] podem ser vividas cotidianamente, indo ao encontro da sugestdo de
Avtah Brah (20006), para a qual estas “varidveis” podem se inscrever umas nas outras.

Estima-se na presente tese que muitos dos epitetos verbais e atos ndo verbais mobilizados
durante os jogos sdo parte das politicas relacionais existentes na escola como processos nos quais a
semelhanca ¢ bem menos presente que a diferenciacdo. Procuro demonstrar que estas politicas
relacionais na escola podem ser lidas sob uma ideia de “raga” definida por Stuart Hall (1997c, p.
47) como um conjunto de processos historicos que articulam elementos simbolicos flutuantes e
deslizantes, atrelados a significados mutdveis e moveis, mas que “inscrevem diferencas raciais que
se articulam com diferencas de género, classe, sexualidade e idade (...)”. Estipular que estas
politicas relacionais na escola podem ser lidas a partir de um conceito de género como um conjunto
de simbolos culturais e conceitos normativos institucionalizados relacionalmente (Scott, 1995;
1999) ¢ uma pressuposicdo que ajuda a interpretar as distingdes econdmicas como diferenciacdes
micro-politicas que ganham forga simbolica quando expressas através de gostos de classe e estilos
de vida que atuam nas preferéncias entre individuos por outros individuos (Bourdieu, 2007).

Quando género, raca e classe inter-atuam nestas politicas relacionais entre os sujeitos, elas

podem (re)inscrever de modo eficiente a racializagdo do género e a generificagdo do racismo em
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experiéncias concretas, dando a impressao que estes dois movimentos estao fora dos discursos e da
propria realidade socialmente reconhecida como politicamente construida (Brah, 2006; 1996).
Masculinidades e feminilidades podem ser tecidas em fungdo de posigdes desiguais na estrutura de
classes e/ou em remissdo a significados raciais, sendo usadas para servir como ““(...) formas de
significacdo que servem para naturalizar algumas diferencas atribuidas”, codificando tais diferencas

politicas como inerentes a coletividades registradas historicamento com Outro (Brah, 1996, p. 188).

E necessario, portanto, analisar o que nos constréi como, digamos, “mulher branca” ou
“mulher negra”, como “homem branco” ou “homem negro”. Tal desconstrucdo ¢ necessaria
se quisermos decifrar como e por que os significados dessas palavras mudam de simples
descrigdes a categorias hierarquicamente organizadas em certas circunstancias economicas,
politicas e culturais (Brah, 2006, p. 345-346).

Nesta dire¢do, busca-se entender multiplas relagdes entre as categorias de raca, género e
classe a partir do modo como sdo inscritas em cada situacdo concreta, destacando como suas
relagdes reciprocas organizam as praticas sociais e atribuem significados aos dados empiricos em
cada situagdo particular. Em outras palavras, epitetos verbais e atos nao-verbais podem mobilizar
significados raciais, distin¢cdes de classe e o género quando sdo praticados em certos momentos
(sendo vistos como racistas, classistas e sexistas pelos envolvidos), mas em outras situagdes podem
ser vistos apenas como termos verbais ludicos. A intersec¢do pode ser vista no modo como tais
categorias e significados se apresentam com impactos irregulares, porém penetrantes, em distintas
interacdes, sendo explicitada quando se manifesta empiricamente (Hall, 2003).

Esta perspectiva de interseccdo pode servir para diferentes possibilidades interpretativas
nesta pesquisa. Em uma delas, podemos usar a intersec¢ao para perceber os epitetos verbais e atos
nao-verbais neles mesmos como mecanismos que fazem associagdes reificadas entre pobreza e
negritude (“pobrdo”, “varejao”, “pipira”), fazendo inscrigdes discriminatorias raciais atinentes a
distingdes pejorativos baseadas na classe social. Nesta linha de interpretagdo, os epitetos verbais
“Mano Brown” e “Mike Tyson” direcionados a uma aluna, conforme nos relatou Débora se baseia
em identificacdes generificadas sobre o tipo de vestudrio que tal aluna usava na escola, trazendo
consigo, a0 mesmo tempo, imagens racializadas de homens negros.

Desse modo, por um lado os “ofensores” foram chamados de “bichas enrustidas”, sugerindo
um ataque a homossexualidade vista como um signo de fragilidade masculina, por outro lado,
podemos estipular que além de ser descrita por Débora como uma mulher com “trejeitos de
homem”, os epitetos dirigidos para a aluna ofendida nos permitem sugerir que a identificacdo
mobilizou o uso de imagens controladas pelos “ofensores” que se basearam em uma ideia de

masculinidade racializada. Existe uma nog¢ao de virilidade, realgada pelos “ofensores” a partir da
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alegorizag¢dao da imagem social sobre alguns homens, € ndo sobre todos os homens.

Em outra abordagem, a interpretacdo dos epitetos verbais e atos nao-verbais remissivos a
diferengas e distingdes raciais, de género e de classe sdo elaboradas em associagdes reciprocas de
modo irregular, mas penetrante e flutuante. Nesta interpretacdo, raga, classe e género como
categorias analiticas produzem informagdes significativas, mas ainda relativamente isoladas. Elas
devem ser correlacionadas para compor um tipo de compreensdo holistica e, deste modo,
possibilitar uma explicagdo sobre o modo como estas informagdes inter-atuam em praticas
concretas, como os epitetos verbais e atos ndo-verbais, vistos como dispositivos empiricos.

Considero que falar de interseccionalidade ndo implica necessariamente em falar de
multiposicionalidade, uma vez que a perspectiva de andlise interseccional consiste exatamente em
uma critica dos modos pelos quais a matriz de dominacdo desenvolve certos reforcos de
subordinac¢do e inferiorizacdo justamente posicionais sobre certos grupos de pessoas, em certos
espacos ¢ em determinadas politicas sociais (Collins, 1998; Crenshaw, 1995). O conceito de
interseccionalidade também implica que a agéncia (agency) em suas dimensdes individuais e
coletivas pode ser um elemento presente na interpretacao destas relacdes, ndo somente a resisténcia
e a sobrevivéncia. Deste modo, discutir interseccionalidade significa rejeitar diferentes “substancias
identitarias absolutas” adscritas aos sujeitos em situagdes sociais de opressao e de desigualdade que
atribuem subalternidade e naturalidade a estas posi¢des sociais. Interseccionalidade ndo serve para
identificar vitimas, mas para compreender diferenciagdes feitas a partir de desigualdades complexas
que tornam alguns individuos vitimados nas relagdes. A ideia de “encravamento” estimula uma uma
compreensao interdisciplinar sobre raga, género e classe como partes indissociaveis da vida social,
ajudando a identificar os modos pelos quais as pessoas se tornam sujeitos (Collins, 2000).

Veremos no proximo capitulo que os jogos verbais na Escola pesquisada mobilizam a
comicidade e podem ser vistos como uma das praticas sociais ¢ modalidades relacionais nas quais
podemos ver este “encravamento”. Através de determinados epitetos verbais e atos ndo verbais este
“encravamento” ajuda a ler determinados insultos como racistas e/ou sexistas, instituindo entre os
sujeitos diferenciacdes desiguais, assimétricas, depreciativas e humilhantes.

Nos proximos capitulos ofensas ou insultos raciais e ofensas ou insultos sexuais serdo
usados, respectivamente, como termos sindnimos das nog¢des insulto coletivo individual racial e
insulto coletivo individual sexual. Para ndo cansar o leitor, os termos insulto racial e insulto sexual
serdo usados como expressdes que carregam as caracteristicas conceituais discutidas neste capitulo
acerca destas duas nog¢des. Outras vezes, usarei diretamente insulto coletivo individual racial ou

insulto coletivo individual sexual conforme julgar que o contexto em discussao demanda este uso.
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Capitulo 3:

Descobrindo Jogos Verbais na Escola: epitetos verbais e atos nao-verbais.

Pudemos ver no capitulo anterior que a partir do didlogo com diferentes perspectivas
teoricas, estudos realizados a partir da perspectiva dos jogos verbais podem destacaram informagdes
proficuas sobre diferentes praticas sociais, favorecendo andlises e reflexdes produtivas. Nestes
estudos, observei conclusoes e discussoes ora similares, ora contrastantes. Em um destes estudos, os
grupos e individuos praticantes destes jogos verbais foram concebidos a partir de caracteristicas
psicologicas e sociais agressivas que canalizariam frustagdes politicas coletivas em atos individuais
(Dollard, 1939); também se definiu os atos individuais nestes jogos verbais como emanagdes sdcio-
psicanaliticas individualizadas de tragos culturais grupais (Abrahams, 1962). Vistos como praticas
rituais, estes jogos foram associados ao fortalecimento dos vinculos coletivos entre os grupos de
jovens participantes (Barnett & Ayoub, 1965). Outros estudos definiram os jogos verbais como
duelos de rimas ofensivas que serviam como um rito de passagem entre a infincia e a fase adulta
para homens e mulheres (Dundes & Leach & Ozkok, 1970) e como um mecanismo de controle
social que estimula o conflito intra-grupal em detrimento das tensdes inter-grupais (Lefever, 1981).

Ressaltando como os aspectos morais sao mobilizados nas regras destas trocas, outros
autores conceberam estes jogos como “idiomas simbodlicos que serviam para integrar” os individuos
em um “sistema de discurso cerimonial” (Lauria, 1964), como ressignificacdes de praticas de jogos
verbais oriundos do continente africano reelaboradas na didspora (Chimezie, 1976) e também como
improvisagdes que articulam os discursos ultrajantes disponiveis culturalmente ou improvisagoes
verbais para acionar agdes performaticas e argumentativas e atos dialogicos (Paglia, 2009).

Estudando praticas sociais diferentes e complexas em contextos sociais e culturais também
diferentes e complexos, estas andlises trouxeram registros empiricos, constru¢des analiticas, notas
explicativas e conclusdes diferentes, outras vezes similares. Trouxeram também discussodes tedricas
e instrumentos conceituais distintos que ainda ajudam a decifrar e compreender estas praticas
sociais em uma perspectiva que destaque aspectos relacionais na analise e que compreenda as
categorias de racga, género e classe em interagdes sociais face-a-face. Esta perspectiva relacional,
como assinalamos anteriomente, procura contornar as oposi¢des existentes entre os estudos de
interacao social e as discussOes sobre as recorréncias estruturais ou macrossociais ao procurar
identificar, compreender e descrever textualmente como estas recorréncias aparecem nas interagdes

sociais. Os jogos verbais sdo estas praticas relacionais no presente texto.
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Se os localizarmos no interior de um continuum historico, estes estudos podem ser
complementares e, deste modo, permitir que concebamos o0s jogos verbais como microcenas
sociologicas nas quais distintos interesses pessoais, diferencas e semelhancas, igualdades e
desigualdades entre os sujeitos participantes seriam expressos na reciprocidade negativa e positiva
presente nas trocas ou envios de insultos diretos que elas abrigam. A partir da revisdo sobre os
estudos de jogos verbais presente no capitulo anterior, apontamos para a existéncia de uma tensa
coexisténcia entre situagdes nas quais as trocas sdo muitas vezes assimétricas, mas outras vezes
simétricas. Veremos que a maneira de participar, 0 momento em que acontecem € quem S3ao 0S
participantes das trocas sdo variaveis fundamentais para entender a dinamica relacional entre os
estudantes. E nesta dindmica dos jogos verbais que os participantes podem ser identificados e
categorizados socialmente em termos raciais, de classe e de género de maneira conflitiva. Muitas
vezes, estas identificagdes e categorizagdes sdo feitas como inscri¢des politicas violentas.

Vimos também na discussao conceitual do segundo capitulo que a reciprocidade ora
positiva, ora negativa dos jogos verbais reside na troca de epitetos verbais e atos ndo-verbais como
maneiras de estar na interagdo social, envolvendo politicas relacionais de diferenciagdo e de
semelhancas em que raga, género e classe sdo acionadas para estabelecer um Outro absoluto. Estas
diferenciagdes e semelhangas podem implicar em ofensividade e/ou podem ser vistas como praticas
comicas, jocosas e burlescas, fortalecendo os elos entre os sujeitos. Vimos também que o insulto
coletivo individual inscreve a percepgdo da ofensividade mediante o uso de epitetos verbais e atos
ndo-verbais que ingressam nestes jogos verbais para causar danos identitarios, humilhag¢des sociais
e perdas relacionais. Estes resultados podem ser auferidos tanto nas contra-respotas ao epitetos e
atos, como também em censuras imediatas feitas por uma das partes que se sentiu prejudicada na
relacdo, mesmo que esta percep¢do possa ser transitoria.

Conceber os jogos verbais como relacdes que envolvem ofensividade-insultuosidade e/ou
brincadeira e ludicidade ¢ desmobilizar a defini¢dao prévia, dicotomica e invaridvel de agressores ¢
vitimas, vencedores e perdedores, agentes e passivos, na pratica dos jogos verbais. Por outro lado,
estes jogos verbais sdo processos que podem articular “‘vitorias relacionais” como partes
constitutivas da troca verbal, trazendo consigo reconhecimento social, prestigios diante de outros
individuos, o fortalecimento da estima positiva de si e dos sujeitos que sdo considerados aliados,
bem como a minimizag@o dos danos coletivas provocados pelos Outros (Huizinga, 2008). Por isto, ¢
necessario destacar, por um lado, que a presenca de espectadores, que também podem ser jogadores,
aumenta o prazer da vitéria de quem estd trocando, mesmo que estes espectadores ndo sejam
essenciais para este prazer ser sentido pelos envolvidos, ao passo que a manifestacdo de

superioridade por meio desta “vitoria” possibilita uma caracteristica importante neste jogo, isto €,
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“o éxito obtido passa prontamente do individuo para o grupo”. “Vencer” € vencer para o grupo de
observadores (Huizinga, 2008, p. 58).

A construcao daquelas trés possibilidades de trocas verbais (0 jogo que brinca, o jogo que
ofende e o jogo que brinca e ofende) decorre destes instrumentos conceituais e das distintas formas
de definir os jogos verbais e ndo-verbais pelos estudantes. Estas trés possibilidades de trocas, por
outro lado, ndo devem ser vistas como defini¢des realizadas pelos estudantes, uma vez que nao
existe unanimidade no que se refere ao modo de conceber e classificar os tipos de trocas. Forjadas
como instrumentos para interpretar os nominativos, tais possibilidades interpretativas ajudam a
compreender distintos aspectos destas praticas, além de localizar as oposi¢gdes entre ofensividade-
insultuosidade e brincadeira-comicidade, explicitando como elas s@o partes das politicas relacionais
na escola. Incluindo as consideragdes feitas pelo aluno Ulisses, exposta no fim do primeiro capitulo,
0 Quadro C (em Anexo) reune as defini¢des dos jogos verbais feitas pelos/as entrevistados/as.

A primeira informacao que se pode destacar deste quadro diz respeito a definicao do que €
ofensivo e do que ¢ brincadeira como algo que emerge de uma troca verbal entre dois ou mais
sujeitos, isto &, “prdticas mituas dentro da relacdo que tu tens com a pessoa”. E este
reconhecimento de que existe um dar, receber e retribuir que reforga a identificagdo de um jogo
verbal no qual a referéncia central para qualificar estas praticas esta baseada no “tipo” da relagao
entre os sujeitos envolvidos nesta reciprocidade. Isto €, se os participantes destas trocas sdo
“colegas e amigos”, as percepgdes sobre o que ¢ trocado tende a ser interpretada como brincadeira,
mesmo que exista a possibilidade de que significados e atos vistos como positivos possam ser
ressignificados como negativos mediante a presenca de pessoas fora das trocas entre os
participantes (“se eu zoar com um amigo ele vai rir também, se eu zoar com ele na frente de uma
pessoa que ele ndo conhece pode ser que ele ndo goste, entendeu?”). Vé-se também que a presenca
de epitetos verbais e atos ndo-verbais definidos como “coisas do mal”, “coisa de maldade” ou
“coisas mais pesadas”, expressoes presentes no Quadro C, em anexo, podem ser interpretados
como agdes depreciativas, humilhantes e ofensivas, interpretadas como praticas negativas.

Nestas defini¢gdes do jogo verbal o destaque dado a proximidade relacional — se os
participantes sdo amigos ou ndo, ao contexto em que o jogo foi iniciado e terminado, as situagdes
vividas de maneira interpessoal em que aconteceram as trocas € ao tipo de coisas que foram
trocadas (“dependendo das situacoes e das pessoas”, “isso parte da inteng¢do da pessoa que td
fazendo”, “da forma que tu vai falar e com a pessoa que tu vai falar”) permite que os interpretemos
em uma direcdo relativizadora que desestabiliza definigdes categoricas do que é ofensividade e do
que ¢ comicidade. Ao mesmo tempo em que se pode conceber estes jogos a partir desta

variabilidade, vé-se que a ofensividade estd identificada e tensiona a brincadeira e a jocosidade
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presente. Em todas as defini¢des, de modo geral, aponta-se para uma zona limitrofe entre ambas.
Denota-se também que ¢ a partir da brincadeira que surgem, conflitivamente, derrogagdes
ofensivas e humilhantes, com perdas individuais localizadas na ambivaléncia dos termos usados e
do tipo de relacdo que ampara as trocas ( “a ofensa é um tipo de brincadeira destinada a humilhar,
a rebaixar a outra pessoa’/“Pra eles ¢ brincadeira, mas quem sofre isso é complicado”/“brincar é
ndo passar dos limites, porque quando tu passa dos limites, ai a coisa ja ta sendo ofensiva, ainda
mais quando ha ameaga™). Porque os aspectos ludicos e burlescos, por um lado, e as caracteristicas
ofensivas e violentas, por outro, sdo vistos como opostos interligados, tensdes e conflitos surgem
nas defini¢cdes dadas pelos estudantes. Estas tensdes e conflitos parecem decorrer de usos arbitrarios
de significados raciais e do género como podemos denotar a partir de alguns trechos de defini¢des
presentes no Quadro C em anexo (“Eu brinco com um amigo meu, o Roger, porque ele é negro, eu
digo, tu vai pro tronco, sabe! (risos) e ele faz a mesma coisa, mas é brincadeira/*“Sdo ofensas que
determinadas pessoas praticam com as outras. E tipo, negro, negdo, cabe¢do, Nerd, mas ndo no
sentido bom. Vadia, que usam pra me xingar, no meu caso. Muitas coisas”/“Falam da cor, da
aparéncia fisica, isso ¢ uma limitagdo humana, que se restringe em coisas como estas, de ndo
aceitar as diferencas das pessoas™). Esta arbitrariedade, em minha interpretacdo, ressalta mais a
ambivaléncia do que a ambiguidade, pois ambivaléncia ndo exclui a existéncia, entre os
participantes, de defini¢des simultaneas sobre o que ¢ ofensivo e burlesco existindo na mesma agao.
Aquilo que ¢ jogado de modo ambivalente pode trazer consigo um potencial polissémico,
sobretudo quando surge o sarcasmo, o deboche e o cinismo como estratégias de comunicagdo
usadas no jogo. E por isto que existem diferentes dire¢des interpretativas possiveis para serem
realizadas pelos envolvidos sobre o que ¢ dito e/ou feito que pode. Assim, em um certo momento
algo pode ser visto como positivo e, em outro momento, como negativo. A averiguacao do “real
significado” depende, novamente, da relacdo estabelecida pelos sujeitos que estdo jogando no

momento da reciprocidade:

Sao palavras que tem a sua relagdo, mas, é... Se for analisar, elas tem um tom impactante e
as vezes ndo, tu entende? Elas sdo palavras que tem relagdo, que podem ser ofensa, uma
bobeira, mas quando tu bota em contexto, tu teras o real significado delas (Eduardo, 18
anos).

Depende de tal forma que tu vai usar as palavras. Tem situagdes e situagdes, entendeu?
Depende da forma que tu vai falar e com a pessoa que tu vai falar. Se €s cinico sabe, ai fica
mais dificil de saber (risos) (Roger, 17 anos).

Entdo eu acho que ¢ mais o critério da forca que tem aquela brincadeira que tu tiraste. E
desse jeito que a pessoa vai empregar as palavras pra falar da brincadeira, se tu usa indireta
pra ofender, entendeu? Mas a pessoa sabe se ¢ com ela (Inara, 16 anos).
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Estes jogos podem ser vistos como ambivalentes porque se baseiam em combinagdes de
aspectos identificados como relacionais e estruturais em associagdes variaveis. Em outras palavras,
a intencionalidade do que foi dito ou feito, as maneiras pelas quais algo foi dito ou feito e o
contexto pessoal e relacional vivido pelos participantes, nas circunstancias em que se enviou ¢ se
recebeu os epitetos verbais e atos nao-verbais quando se praticam os jogos pode ser mediada pela
presenca dos insultos coletivos, muitas vezes definidos como praticas vistas como “coisas do mal”,
“coisa de maldade” e “coisas mais pesadas”. Veremos que estas praticas, muitas vezes, sdo 0s
epitetos verbais e atos ndo-verbais raciais € sexuais em situagdes de trocas ou envios diretos.

Dentre os/as entrevistados/as, sete deles/delas explicaram que os nominativos “zoar”,
“encarnar”, “tirar sarro” e “tirar com a cara” sdo termos sinonimicos ou similares que servem
para nomear jogos diferentes (Débora, lasmin, Juliana, Magaly, Inara, Dénis e Ulisses). Outros/as
entrevistados/as deram destaque ao contexto em que os jogos acontecem como uma referéncia a
partir da qual se pode qualificar, ou como ofensivo ou como burlesco, o tipo de troca praticada
(Eduardo, Leonardo e Roger). Ao mesmo tempo, Juliana e Magaly trazem remissdes aos dois
modos de perceber as praticas. Ou seja, assinalam que os nominativos sdo termos que designam
praticas diferentes ao mesmo tempo em que chamam a atengdo para a necessidade de observar o
contexto em que os sujeitos trocam epitetos verbais e atos nao-verbais antes de afirmar se existe
uma altercacdo de termos verbais burlesca e, no limite, jocosa, ou se os participantes estdo
mobilizando epitetos e atos insultuosos, humilhantes ou violentos.

Dentre os entrevistados, 10 deles/delas sugeriram que os nominativos fazem referéncia a
distintos tipos de jogos, registrando que existem aqueles que ou ofendem ou brincam. Nesta
distincdo de tipos, os nominativos “zoag¢do” e “tira¢do” aparecem mais vezes como sendo os
designativos dos jogos de brincar, de maneira que os outros termos émicos passam a ser usados para
identificar os jogos de ofender. A diferenciacdo entre aqueles jogos que somente ofendem e os
jogos que apenas brincam esta presente entre os homens e entre as mulheres. Porém, Magaly e
lasmim, as duas estudantes que declararam ter realizado reclamacdes formais acerca de insultos e
agressdes recebidos na escola, assinalaram a existéncia de jogos categoricamente ofensivos e
humilhantes, mesmo que a insultuosidade possa surgir nos jogos de brincar. A aluna Lara, vista em
sua turma como uma aluna “quieta” e que declarou na entrevista que foi vitima de insultos com o
epiteto “vadia”, também definiu os nominativos como praticas que sdo categoricamente ofensivas e
humilhantes. Para estas trés estudantes, os nominativos também designam praticas que ndo sao
vistas como “trocas”, mas como ag¢des unilaterais e unidirecionais negativas que refletem vivéncias
pessoais de humilhagdo e xingamento.

Pode-se também identificar interpretagdes sobre os jogos que os concebem como praticas
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que podem mobilizar, a0 mesmo tempo, atos ofensivos e burlescos independente do tipo de relagdo
entre os participantes, concebendo os jogos como jogos de ofender e brincar a0 mesmo tempo. Esta
“duplicidade” aparece na interpretacdo de Amanda, Louise, Marilia, Luana e Daniel. Mesmo que
apontem para uma diferenciagdo categdrica entre os jogos que ofendem e os jogos que brincam,
sugerem também que tais praticas podem mobilizar a ofensividade e a ludicidade da brincadeira em
um simultaneo conflitivo. O cinismo, o deboche e o sarcasmo aparecem nesta concomitancia como
“involucros” de formas discursivas ambivalentes que podem, de acordo com as circunstancias da
interagdo e dos interesses de quem estd na relagdo, ser percebidas ou como elementos
categoricamente ofensivos, como formas ofensivas mas momentanecamente ‘“pemitidas” ou, até
mesmo, como coisas “aceitdveis” na troca pois “a pessoa que falou pode falar o que foi dito”.

Ao assinalar que “é o contexto que fundamenta a zoagdo”, sugere-se que a qualificacdo do
que € negativo ou positivo entre os envolvidos na troca ocorre mediante a intencionalidade do
falante, de maneira que cabera ao sujeito emissor o poder de explicar o verdadeiro significado do
que ela ou ele “disse ou queria dizer”, “fez ou queria fazer”. Todavia, a captura deste significado em
torno da intencionalidade do emissor permanece atrelada a interpretacdo dada pelo sujeito ouvinte
na medida em que ¢ a ele ou a ela que se dirige o epiteto ou ato. As defini¢des, tendem a se localizar
neste espago conflitivo entre a intencionalidade do falante — cercada pelo privilégio das
conveniéncias aleatdrias conferidas a quem ¢ a dona ou o dono do que diz — e os sentimentos
vividos pelo receptor diante do que foi dito. Danos identitarios e perdas relacionais percebidos no
momento da troca serdo, deste modo, definidos no momento em que algo ¢ dito ou ¢ feito, podendo

trazer rupturas ou até mesmo agdes violentas.

O Roger e a Isabele? tentaram me bater uma vez, faz tempo isso. Mas isso saiu do dmbito
das palavras. Falaram: “olha, tu te toca, qualquer dia tu vai apanhar”. Apontaram o dedo e
avangaram pra me bater, mas ndo me bateram. Eu ndo entendia o motivo porque eu nem
falava com eles. Na minha opinido encarnar ¢ quando tu ta brincando com uma pessoa com
aquilo que ela tem, que ela €, porque brincar ¢ ndo passar dos limites como foi esse caso,
porque quando tu passa dos limites, ai a coisa ja ta sendo ofensiva, ainda mais quando ha
ameaca. (Iasmim, 16 anos).

Em uma dire¢do interpretativa proxima a esta, Magaly, Juliana, Roger, Leonardo e Inara
trouxeram em suas defini¢des consideragdes sobre as praticas dos jogos que, em um primeiro olhar,
parecem contraditorias e opostas. Ao mesmo tempo em que sentenciam que a qualificacdo dos
jogos como insultuosos ou como burlescos depende do contexto e do tipo de relagcdes entre os
envolvidos, também registram que tais praticas sdo sinonimicas. Ao mesmo tempo em que

localizam a qualifica¢do da troca praticada nas intencionalidades dos falantes envolvidos, também

2*Nome ficticio de uma estudante.
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realizam uma distingao de tipologias a partir do tipo de relagdo entre quem joga.

Quando os amigos ficam “rebatendo” epitetos e atos dentro dos micro-grupos, existe uma
tendéncia em considerar que este tipo de jogo sera considerado um jogo de brincar. Mesmo que nele
epitetos ofensivos possam surgir, ele serd, no maximo, visto como um jogo de brincar e ofender que
ndo implicard necessariamente em uma ruptura entre os participantes. Isto envolve dois aspetos
correlacionados entre si. O primeiro consiste em uma aceitagdo forgosa da ofensividade do que ¢
dito e/ou feito sobre si pelo outro/a, aceitacdo que passa a ser vista como uma autorizagao tacita. No
segundo aspecto, por causa da afetuosidade presente entre os “colegas e amigos”, existe uma
tendéncia em minimizar a injiria presente em interpelagdes verbais que registram o sujeito em um
lugar discursivo subordinado e marginal nas rela¢des, fixando a existéncia dele ou dela “antes” ou
“depois” deste lugar (Butler, 1997, p. 29).

Este quadro de defini¢gdes nos faz sugerir que os jogos verbais praticados entre os estudantes
da Escola pesquisada ndo sdo estruturados como o “7The Dozens”, o “Sounding” e o “Relajo”, por
exemplo. Isto €, ndo hd uma disposi¢do ritual dentro de determinados limites de tempo e espago, no
interior de regras especificas e inflexiveis, onde os participantes se organizam performaticamente
para fazer a troca. As trocas nao se organizam como uma partida de xadrez ou um jogo de damas,
tampouco se desenvolvem sob a forma de trocas de insultos em rimas fraseadas sob a forma de
trocas isoladas, como foram descritas na maioria destes jogos.

Na escola pesquisada, os jogos verbais ndo eram realizados em um tempo especifico, com
regras e formatos pré-definidos, como se fosse um jogo de xadrex, uma rinha de MC's ou uma
partida de futebol. Eles estavam dispersos no cotidiano dos alunos, constituindo-se como trocas que
abrigam percepcdes sobre diferencas e semelhangas raciais, de género e de classe feitas
relacionalmente. Além disto, os jogos verbais e ndo verbais entre os alunos da escola sdo
descontinuos e intergrupais. Isto é, eles ndo apresentam necessariamente limites temporais para
comegar, desenvolver-se e terminar. As trocas entre os alunos desta escola sao simétricas em alguns
momentos e assimétricas em outras situagdes, mas seguem um padrdao que ¢ a propria troca como
um tipo de interagdo continua dispersa no tempo e no espaco. As trocas sdo constantemente
renegociadas consoante a percep¢ao do que ¢é trocado e do modo como ¢ trocado.

Estas primeiras notas interpretativas baseadas em minhas observagdes sobre algumas trocas
e nas defini¢des dadas pelos entrevistados a partir da percep¢do individual sobre os jogos verbais
identificados pelos nominativos “encarna¢do”, “tira¢do de sarro”, “tiracdo de onda”, “tirar com a
cara” e “zoag¢do” ajudam a nos aproximar das linhas gerais em que estas praticas ocorrem, de suas
possibilidades de realizacao e de suas dinamicas de funcionamento. Estretanto, estas primeiras notas

ndo explicitam propriamente o contetido do que ¢ trocado, seus possiveis significados atribuidos
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pelos envolvidos, tampouco realizam por si sé ilagcdes analiticas que me permita sugerir como a
intersec¢do (ou inter-atuagdo) entre raca, género e classe aparecem nos epitetos verbais e atos nao-
verbais mobilizados nestes jogos verbais, permitindo-me caminhos ou possibilidades explicativa de
outras praticas e processos sociais existentes na escola que possam ser associados a estes jogos.

Para discutir esta interseccao especificamente entre raca e género, devo explicitar como
estes instrumentos conceituais podem ser construidos. Para tanto, ¢ necessario explicitar que esta
inter-atuacdo, como se aludiu anteriormente pode ser feita em duas diregdes interseccionais de
diferenciagdo, indicando maneiras pelas quais raga e género sdo articulados como categorias que
codificam a identificagdo de processos sociais e organizam as relagdes sociais. O primeiro
movimento foi assinalado como a “generificagdo do racismo” e o segundo como a “racializagdo do
género” — bell hooks (1992, p. 123) identificou este segundo processo como “os tipos de diferenca
sexual racializada”. Embora possam ser vistos como semelhantes, estes movimentos analiticos ndo
sdo coincidentes.

Para autoras como Avtah Brah, (1996), Patricia Collins, (1998; 2000) e Kimberl¢ Crenshaw
(1993), a generificagcdo do racismo, deste modo, ¢ um processo no qual diferengas raciais deixam de
ser lidas como processos sociais monoliticos e as semelhangas vistas como coletivamente
padronizadas passam a ser fragmentarias. Assim, “homem negro” e “mulher branca”, por exemplo,
apresentados comumente como categorias discursivamente homogenéas, passam a ser vistas como
elaboracdes coletivas e relacionais disruptivas e internamente fragmentadas, ““(...) resultantes de
influéncias conflitivas reciprocas entre raga ¢ género (e outras categorias analiticas) e ndo como
entidades uniformes e imodveis” (Brah & Phoenix, 2004, p. 82; hooks, 1990). As diferenciagdes
raciais entre “homem negro” e “mulher branca”, nesta perspectiva, devem também ser entendidas a
partir do modo como o género organiza a diferenca sexual para influenciar a diferenciacao racial,
orientando significados para as diferencas corporais conforme identificacdes raciais (e até mesmo
distingdes de classe) articuladas pelos proprios grupos e individuos. Deste modo, a sugestao de Joan
Scott (1994, p. 13) de que o género “ndo pode ser isolado de suas relagdes numa ampla gama de
contextos discursivos” ganha mais forga, exigindo analises que identifiquem estas relagdes.

A racializagdo do género, por sua vez, procura indicar que significados sobre diferencas
corporais e sexuais em possiveis incorporacdes em masculinidades e feminilidades a partir da raga e
do racismo. Neste movimento, podemos forjar a discussdo sobre a persisténcia de construgdes
dicotdmicas do género a partir de diferenciagdes racialistas, de modo que diferentes masculinidades
negras, masculinidades brancas, feminilidades negras, feminilidades brancas deixam de ser formas
estanques para ser vistas como referéncias relativamente evidentes em um gradiente de formas

possiveis de ser, fazer e estar politicamente na vida social (Collins, 2004; hooks, 1992; Neal, 2005;
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Connel, 1997). A racializa¢ao do género complexifica ainda mais ““(...) as maneiras de se referir as
origens exclusivamente sociais das identidades subjetivas dos homens e das mulheres” que
buscamos identificar nos estudos sobre a diferenga sexual percebida (Scott, 1995, p. 75).

Ambos os processos analiticos compreendem complexidades historicas e multiplas
significacdes proprias e, deste modo, ndo devem ser vistos como paralelos, mas como
possibilidades compreensivas de relagdes sociais que podem se (re)produzir e se co-reproduzir
mutuamente. Por este motivo, estudar “as inter-relagdes das varias formas de diferenciagdo social” a
partir da raga e do género em estudos empiricos ndo significa conceber raga, género (e classe) como
instancias politicas auto-determinadas em si mesmas, pois isto significaria recair em um
reducionismo sobre as complexidades da vida social (Brah, 2006, p. 331). Estas categorias sdao
processos e, por isto, se constroem nas relagdes sociais. Para o presente trabalho pretendo aproveitar
desta perspectiva a interseccdo de significados flutuantes que realizam inscrigdes sociais diversas
sobre os sujeitos, constituindo-os ora como contingéncias, ora como regularidades, vistas como
instancias “situadas em diferentes espacos” (Brah, 1996, p. 189). Explicitar tais processos em
realidades empiricas que se modificam social e historicamente € registrar também que eles acionam
distintos significantes de diferengiagdo coletiva e individual que podem ser mobilizados em relagdes
concretas diante do pesquisador, reiterando subordinagdes politicas que despersonalizam os sujeitos

e suas insurgéncias possiveis (Collins, 1998; 2000; Crenshaw, 1993; Azeredo, 1994).

Dada a “natureza” generificada da cultura, o racismo também se experimenta de forma
diferente por mulheres e homens. Isto é, o racismo codifica diferencia¢ées generificadas
enquanto parece subsumi-las. O processo de subsuncdo é importante ao impor uma unidade
“imaginada” e “imaginaria” ao grupo racializado enquanto que a0 mesmo tempo inscreve
os regimes patriarcais do poder (Brah, 1996, p. 188, grifos no original).

Quando o uso de certos epitetos ou atos nao-verbais se refere a comportamentos e condutas
atinentes a diferenca sexual percebida, eles podem ser vistos como sexistas na medida em que sdo
usados para afirmar que certas atitudes sdao especificas a quem “¢ homem” ou a quem “¢ mulher”,
delineando masculinidades e feminilidades que inscrevem posigoes e “controlam agdes das pessoas
por outras pessoas” (hooks, 2000b, p. 38). Ao mesmo tempo, epitetos sexuais podem ser alocados
em diferentes lados em um jogo verbal, mobilizados como insultos coletivos racistas em uma troca

provocada a partir de provocagdes homofobicas e respondidos com epitetos racistas:

Cara, cu ja fiz uma brincadeira sobre sexualidade, com um amigo nosso, o Lucas, que eu
me arrependi. Tem um outro amigo nosso, o Lucas®”, a gente nio tem certeza sobre a
sexualidade dele, mas o comportamento parece ser homossexual, mas a gente ndo tem
certeza. Ai o Lucas veio com uma camisa do Capitdo América e ai eu disse brincando: “ei,

2 Nome ficticio de um estudante.
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essa camisa ta parecendo a camisa do Capitdo Gay, ¢ meio estranha, rosa demais!”. Um
negocio assim sabe. Ai ele disse: “tu tem nariz de primata, cara [rosto] que parece um
asfalto velho!”. Ai me ofendi, mas tive que aguentar porque eu comecei né? Mas eu sei que
ele fez uma coisa racista né, deu vontade de “voar” nele, sabe, fiquei muito raivoso, fiquei
pra baixo, meio mal sabe? Ai o pessoal todo avacalhou, fez barulho. Me irritei porque ele
exagerou! Mas vocé tem que manter o foco, passar isso, porque ¢ uma coisa SO que se
enfrenta, ndo ¢ tudo na vida! Cara, eu acho até que ele falou isso porque a gente venceu o
campeonato de Matematica aqui na escola da equipe dele, sabe, ndo sei (Eduardo, 18 anos).

Depois de se referir a Lucas com insinuagdes ofensivas a sexualidade, Eduardo recebeu
insultos racistas como resposta e classificou a réplica de Lucas como uma reagdo exagerada. Porém,
diz que precisou “aguentar” porque havia iniciada a troca. Epitetos verbais como “nariz de
primata”, “cara de asfalto velho”, “globeleza”, “escurinha”, “cor de pneu’” aparecem em realidades
empiricas nas quais podem ser vistos como inscrigdes identitarias opressivas de diferenciagdo
negativa. Porém, se mobilizarmos os determinantes do género na raca em uma relagdo na qual o
comportamento agressivo passa a ser visto como um “comportamento sexual”, instilando
esteredtipos que ocultam aspectos identificatorios autdbnomos, poderemos também perceber a
diferenca de género nestes epitetos (Collins, 2000; hooks, 1989, p. 94). Nao somente os epitetos
verbais “globeleza” e “escurinha” devem ser vistos como racistas e sexistas, mas também “nariz de

primata” e “cara de asfalto velho”, que capturam de modo estereotipado tracos corporais vistos

como masculinos (destacando para isso os pélos faciais de Eduardo) por meio de inscri¢des raciais.

Pesquisador: mas e tu, tu “encarna” ou “zoa” com o teus colegas?
Como eu te disse, eles sdo muito parecidos e tal. Mas eu falo muito sobre a cor das pessoas,
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tipo “cor de acai estragado”, “globeleza”, “escurinha”, que eu falo pra minha irma quando
eu brigo com ela, com o aspecto fisico dos outros. Tipo: gordo, eu tiro muito sarro com
gordo, que faz gordice, que gordeia, que tem muita caloria (risos). Eu chamo também de
preto, cor de pneu, de bombom de chocolate, brincando, né (risos). Eu acho uma
brincadeira, eu ndo levo pro lado pejorativo, o que é que tem em ser preto? (Magaly, 17
anos).

Neste trecho de entrevista, vé-se que antes de receber os insultos e atos racistas, Magaly
assinala que envia epitetos ofensivos aos colegas, configurando uma troca na qual ela argumenta
que ndo ha motivos para indignar-se com comentarios racistas, pois ela os faz também. (Retomarei
estes dois relatos, de Eduardo e Magaly no quarto capitulo, comparando-os para discutir a
veiculagdo de sentimentos de sofrimento e de tristeza diante de epitetos e atos racistas e sexistas).

Em outra situagdo, Inara declara no excerto abaixo que “brinca” com os colegas, que “trola”
com o que eles fazem na escola, a0 mesmo tempo em que traz indicacdes de que vive sentimentos
de baixa autoestima por conta das brincadeiras ofensivas sobre seu corpo. Segundo Inara, em 2012,

um amigo gravou um video no qual ela avaliava espontaneamente o ano letivo, fazendo também

declaracdes sobre seu comportamento sexual. Este video foi disponibilizado na internet e acabou
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sendo usado como motivo de alguns insultos e brincadeiras. O pequeno excerto de entrevista abaixo
nos ajuda a identificar outros modos pelos quais sexismo e racismo incidem nas relagdes vividas
entre os estudantes da escola. Epitetos raciais como estes podem ser definidos como racistas e, ao
mesmo tempo, sexistas: eles se referem violentamente a identifica¢do racial dos envolvidos porque
exploram tragos corporais concebidos a partir de diferengas sexuais racializadas (acentuar e
exagerar estereotipadamente tracos corporais por meio da racializacdo e racializar diferengas

sexuais a partir de oposi¢des simbdlicas desiguais entre homens e mulheres).

Pesquisador: que tipo de brincadeiras vocé faz aqui com seus colegas?

Olha, eu, tipo, as brincadeiras que os colegas tiram eu nio tiro. Mas com os amigos ¢ outra
coisa, porque eu tiro com eles ¢ eles tiram comigo. Com os colegas, tem alguns que tiram
brincadeiras pesadas, que ¢ preciso pedir pra parar. Eles ficam falando palavras horrorosas.
Ficam falando de mim. Todo dia de manha, eu venho pra escola. Quando chega umas 9 da
manh3, eu desgo, vou tomar café. E ai eles ficam me chamando de “bunda de manigoba”,
“bunda de manicoba”. E fica chato isso. E quanto as pessoas com quem eu ndo tenho
intimidade eu peco pra eles pararem, mas eles ndo param. Ai pra eles eu faco um
“cotoco”*(risos), fago cara de raiva pra eles pararem, xingo eles. Mas eu trolo mais tipo,
notas baixas que eles tiram, com o corte [de cabelo] dos outros, com as besteiras, as fofocas
que rolam sobre coisas que eles falaram ou s6 rindo na maioria das vezes sobre o que eles
fazem (risos). Eles ficam “mordidos” quando eu falo que eles sdo “lisos”, “pobrdo”. Eu
tenho vontade de comer, porque eu sou meio fofinha e eles falando isso s6 vai me
prejudicar ainda. Porque eu ando na rua, eu ndo fico olhando pra ninguém, eu olho pro
chdo. Ai com isso eu s6 vou olhar mais pro chdo e ndo vou olhar pra frente. Dependendo da
pessoa que faz, a encarnacdo pode ser brincadeira ou uma agressdo. Assim, tipo, eu nio
levo como ofensa com amigos, mas com outros pode levar em ofensa (Inara, 16 anos).

Quando usa “eles”, Inara se refere aos “perturbados”, isto €, um dos dois “micro-grupos de
encarnacdo” do qual o aluno Dénis € integrante. Parte dos epitetos presentes nestas trés situagdes
ofensivas articulam simbologias locais e elementos regionais que sdo usados para identificar
caracteristicas corporais vistas racialmente, mas que sdo acentuadas de modo jocoso a partir de uma
diferenciagdo generificada (“bunda de manicoba” e “cara de asfalto velho”). Tais inscrigdes
pejorativas sdo feitas a partir de situagdes concretas vividas pelos sujeitos e servem, também de
modo concreto, para realocar estas inscricdes de modo ambivalente. Esta ambivaléncia desloca
significados raciais e sexuais conforme a relacdo em que aparecem, de modo que ¢ a variabilidade
do tipo destas relacdes que faze tais significados serem vistos como ambivalentes, sendo
classificados ora como positivos, ora como negativos.

Porém, na medida em que insultos coletivos individuais raciais e sexuais articulam o que
Patricia Collins (2000) descreve como “imagens controladas”, torna-se possivel sugerir que
"globeleza", "bunda de manig¢oba", "nariz de macaco" e “cara de asfalto velho” sdo epitetos

ofensivos que inscrevem a generificagdo do racismo e a racializagdo do género ao mesmo tempo.

7

26 “Cotoco” é uma expressdo manual equivalente ao pénis ou simplesmente ao palavrio “tomar no c...”.



106

Se, em ambos os movimentos, estamos lidando com diferentes inscrigdes de esteredtipos a partir da
intersec¢do entre género e raca, podemos assinalar que existe um registro ambivalente no qual um
corpo racializado ¢ também sexualizado e o sujeito ¢ codificado sob uma diferenga de género que
também mobiliza uma diferenca racial. Esta discussdo é complexa e, por este motivo, a nogdo de
intersec¢do € a mais conveniente, procurando verificar na descrigdo etnografica os modos como esta
intersec¢do estd presente nas relacdes entre os estudantes.

De certo modo, a intersec¢ao de insultos coletivos individuais racistas e/ou sexistas realiza
algo como um seccionamento. Em outras palavras, o seccionamento trabalha com inscrigdes
identificatorias estereotipadas e imputagdes de diferengas arbitrarias sobre os sujeitos ofendidos.
Este seccionamento trabalho em trés atos. 1) Destaca um trago corporal, como o tipo de cabelo,
formas faciais, tamanho do glateo, etc. e cria simbolicamente exageros, “deformagdes”, cisdes e
anormalidades em torno destes “pedagos ou formas™ corporais para apresenta-los como signos de
uma diferenca absoluta, signos do Outro; 2) Confunde e imiscui estes “pedagos ou fomas” corporais
estereotipadas e diferenciadas de modo absoluto ao proprio sujeito; 3) Incute no sujeito receptor,
por meio dos epitetos verbais e atos ndo-verbais, insultos coletivos individuais que simbolizam o
pertencimento & um grupo homogeneizado e indiferenciado do qual ele ¢ visto como uma parte
imovel. Ademais, este seccionamento institui lugares simbolicos de subordinagdo e de

inferiorizagdo, mesmo que tal potencial ndo seja fatalista e imutavel.

Pesquisador: que tipo de brincadeiras tu fazes com teus colegas?

9 G

Ah, sei 14, apelidos, tipo “magrela”, “cabelo de cachorro” (risos). Eu falo mais de situacdes
entendeu? Quando a pessoa faz uma besteira, ai eu falo, mais ndo ¢ pesado. E sobre
comentarios idiotas na sala (riso), mas é coisa besta. Mas com os amigos ¢ outra coisa,
porque eu tiro com eles e eles tiram comigo outras coisas sabe. Com os colegas, tem alguns
que tiram brincadeiras pesadas, que é preciso pedir pra parar. Eles ficam falando
palavras horrorosas (1isos).

Pesquisador: que palavras siao essas?

Ah, (risos) prefiro ndo falar (risos), sio muito feias. E melhor ndo falar. (Luana, 17 anos).

Este seccionamento, em outros momentos, pode aparecer, por exemplo, sob a forma de
"palavras horrorosas" e "brincadeiras pesadas" que Luana se nega a relatar. O depoimento de
Inara coincide com o de Luana quando declaram que as ac¢des praticadas por elas com os integrantes
do seu grupo de amigos sdo “brincadeiras autorizadas”. Porém, se retomarmos o quadro de
defini¢des dos nominativos (“As pessoas brincam comigo, mas eu fago isso com quem eu conhego,
porque ¢ dificil eu fazer com quem eu ndo conheg¢o’), veremos que Inara descreve as situagdes nas
quais recebe os epitetos “bunda de manigoba” em um contexto fora deste quadro burlesco e ludico
do micro-grupo de amizades. Construidos como exageros grotescos apenas sobre uma parte do

corpo de Inara, estes epitetos fazem uma associagdo entre este traco corporal e a “forma” e a “cor”
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de um tipo de prato local. Visto como negativos por ela, tais termos verbais articulam significados
caricaturais em torno desta parte do corpo de Inara, ao mesmo tempo em que a identificam racial e
sexualmente. Ela ¢ alvo do epiteto verbal porque parte dela ¢ exagerada pejorativamente.

Por outro lado, em uma situagdo por mim observada no patio de recreagdo da escola, Inara
disse para um colega de sala de aula que ele parecia um “ladrdo” por que usava um boné. Como
contra-resposta o colega disse que a calca usada por ela “fedia”. Inara, por sua vez, usou como
tréplica gestos manuais simbolizando que seu oponente teria um pénis pequeno. No duelo verbal
estudado por Alan Dundes, Jerry Leach e Bora Ozkok (1970, p. 328), as derrogacdes feitas pelos
homens sobre supostas condutas sexuais inapropriadas das mulheres geralmente foram respondidas
por elas, diante de outros participantes, com acusagdes de que o pénis do oponente seria pequeno e
o seu desempenho sexual débil. Inara, de certo modo, também articulou o que bell hooks (2004, p.
73) identificou como um tipo de “emasculacdo simbdlica”, uma modalidade vernacula de resposta
em altercacdes entre jovens negros usada como um instrumento que desmobiliza ludicamente
masculinidades falocéntricas em situacdes conflitivas cotidianas vividas entre jovens. Falar
publicamente sobre um tamanho diminuto dos 6rgaos sexuais masculinos diante de outros homens
e/ou outras mulheres ¢ um instrumento simbolico usado para desmobilizar praticas
comportamentais sexistas e falocéntricas, ao passo que reinstitui, dependendo dos sujeitos
envolvidos, sentimentos psicossociais de impoténcia e pouca autonomia politica nas relagdes. O
resultado foi a vergonha e a intimida¢ao do oponente de Inara, em um jogo verbal iniciado por ela.

As trocas dos jogos verbais, deste modo, sdo praticas que ndo deixam de ser realizadas
mediante o surgimento de insultos coletivos verbais e nao-verbais reconhecidos como ofensivos,
humilhantes e profundamente negativos por alguns dos envolvidos ou diante da possibilidade de
que algum dos “jogadores” fagam denuncias formais a coordenagdo ou diretoria da escola. Mesmo
que em alguns relatos se possam ver as diferenciagdes entre “jogos de brincar” e “jogos de ofender”
descritas nas definicdes dadas sobre os nominativos, a maioria das/dos entrevistadas/os acaba por
usa-los de modo indiferenciado para se remeter a praticas diferentes. Como vimos anteriormente,
muitos estudantes mobilizam alguma ideia de fronteira ou limite para dizer o que pode ser
ultrapassado ou nao pela acdo ndo-verbal ou epiteto verbal enviados por outra pessoa, de modo que
a amizade, o tipo de a¢do ou epiteto e o contexto estdo entre os critérios usados para inferir sobre a
existéncia ou ndo de ofensividade-insultuosidade.

Os nominativos, como vimos, podem ser usados com o mesmo sentido para classificar jogos
que abarcam tanto os escarnios comicos verbais e ndo-verbais, xingamentos humilhantes que
exploram caricaturalmente um esteredtipo imputado de modo ludico e/ou grotesco a alguém, com

base em condutas que divergem de padrdes comportamentais e normas identitarias definidos de
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modo arbitrario na sociabilidade estudantil da escola pesquisada, como também brincadeiras ladicas
entre "colegas e amigos", que apenas se divertem e suscitam riso e diversao.

Anos de convivéncia na institui¢do resultaram em relacdes que ndo eram apenas escolares:
as amizades se estendem para eventos fora da escola - como festas de aniversario, visitas feitas
uns/umas aos/as outros/as aos fins de semana, encontros em bares e casas de shows, bem como a
frequéncia a cursos de idiomas, de musica e pré-vestibulares. Na medida em que esta convivéncia
implica na forma¢do de micro-grupos relativamente coesos no cotidiano da escola a partir de
experiéncias vividas dentro e fora dela, refor¢a-se a necessidade de compreender o ato de se tornar
aluno a partir de uma nog¢do de escola que nao se constitua como uma categoria empirica, mas
também como uma unidade analitica na qual “elementos ndo escolares penetram, conformam e sdo
criados no interior da institui¢do € merecem, por sua vez, também ser investigados” (Sposito, 2007,
p. 25). Por outro lado, isto também ajuda a construir uma rede de sociabilidades e de amizades que
tem na escola um dos principais lugares de referéncia, como um espago autonomo de relagoes.

Neste espago, ¢ comum que um estudante do primeiro ano desenvolva relagdes amistosas
com colegas do terceiro, pois no passado, quando aqueles eram alunos da 3° série, os segundos
cursavam a 5° série. Durante este tempo, possivelmente, desenvolveram um processo de

aproximacao uns com os outros, estabelecendo cumplicidades e interesses mutuos.

Um amigo tem intimidade comigo. Um exemplo: tu é meu colega, eu ndo vou chegar
falando da minha vida privada pra ti, de problemas na minha casa, da minha vida sexual, eu
ndo vou falar pra ti, mas se tu for meu amigo mesmo, pode ter certeza que eu vou falar
contigo toda hora. Amigo mesmo, ndo ¢ s6 pra beber, essas coisas, mas também pra
momentos dificeis, apesar de eu ter 17 anos e ndo ter passado por momentos dificeis na
minha vida sabe (risos). Eu me lembro (segredo viu!) eu me lembro de quando os meus
pais estavam pra se separar € eu chorava muito, sabe, eu ligava pra minha amiga Camila?’.
Ela ¢ minha amiga, minha amigona mesmo, desde a primeira série, eu conto tudo pra ela...
Sobre a minha primeira vez (risos). (Marilia, 17 anos)

Deste modo, ser "colega" de escola ndo ¢ o mesmo que ser "colega e amigo" da escola. O
primeiro € alguém com quem se fala na escola sobre assuntos diversos, e, no limite, com quem se
realizam trabalhos disciplinares em grupo. O segundo ¢ aquele (a) que podemos convidar para ir em
casa, para uma festa e para o (a) qual podemos contar segredos e intimidades, estabelecendo, deste
modo, sentimentos de confianga e autorizagdo reciproca para certos comportamentos e atitudes.
Estes elos podem ser cotidianamente mobilizados nos limites que sdo estabelecidos para definir que
tipos de coisas se podem ou ndo dizer e/ou fazer com/sobre o “amigo” ou “amiga”. Os tipos de
brincadeiras que sdo permitidas - ou que se permite fazer - com os "colegas e amigos" com base

nestes elos de confianga e autorizagdo sdo negociados e definidos uns com os outros, a partir desta

27 Nome ficticio de uma estudante.
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ideia de intimidade e de cumplicidade nos microgrupos de “colegas e amigos”

Ao fazer referéncia aos grupos de “colegas e amigos”, estarei falando de micro-grupos de
estudantes que ndo necessariamente estardo sempre juntos, mas que, na maior parte dos dias do ano
(ndo somente os dias letivos), estardo juntos, dentro ou fora da escola. Vivendo momentos de
fruicdo, de descontracdo, de conversacdo, de risos e de conflitos, estes microgrupos, formados a
partir de interesses comuns, ndo parecem seguir rigorosamente os tradicionais esteredtipos grupais
de estudantes como os CDF, os populares, os bagunceiros, os atletas, etc., uma vez que existem
outras identificagdes micro-grupais entre os estudantes da escola pesquisada.

Todavia, resta perguntar: como podemos explicar os modos pelos quais as/os alunas/os se
aproximam de outras/os colegas em um determinado momento do ciclo de vida escolar e se
distanciam de outras/os, estabelecendo cumplicidades e interesses mutuos entre si? Quais sd3o 0s
critérios de formagao destes micro-grupos de "colegas e amigos"? Estes critérios estdo baseados em
adscrigoes raciais, de género e de classe? Estes critérios aparecem também nos jogos verbais e nao
verbais para dizer se um termo ¢ ou ndo brincadeira, para aceitar ou ndo o comeco de um jogo
verbal? Para a maioria deles e delas o que define as amizades ¢ a “afinidade”, categoria que explica
porque alguém é um amigo/a ou ou apenas um/a colega.

Para a maior parte dos/das estudantes, esta “afinidade” surge com a convivéncia cotidiana.
Para alguns entrevistados, o que estabelece a aproximagdo entre os alunos ¢ a construgcdo de
amizades durante a vivéncia na escola e, sobretudo, a convivéncia entre os colegas nas mesmas
turmas. Estudar nas mesmas turmas desde as primeiras séries do ensino fundamental e vivenciando
um cotidiano escolar com os colegas dentro e fora da sala de aula fol apontada como a explicacao

da durabilidade de suas “amizades”.

Pesquisador: Vocé disse que os seus amigos sio colegas de turma né?

Sim, sim.

Pesquisador: entiio eu te pergunto se tem diferenca entre amigo e colega de escola pra
ti? Pode explicar isso?

T4, olha, existe sim. Por exemplo, existe diferenca entre amigo e colega. Porque meu amigo
¢ meu colega porque a gente estuda na mesma escola, na mesma sala, mas meu colega nio
¢ 0 mesmo que um amigo, porque amigo sdo aquelas pessoas com quem tu tem certa
intimidade para conversar sobre certos assuntos e certos aspectos teus e dos teus atos. E
colega ¢ aquele que ¢ conhecido, pra conversar coisas mais amplas, como politica... Amigo
tu falas coisas mais intimas. Os meus amigos sdo o Gustavo, a Mariana, a Lana, a Paula...
Sao eles mesmo, com quem eu tenho mais contato, Com a Mari ¢ o Gus no inglés, no [aulas
de] piano. Eu convivo com eles fora daqui. A gente se v€ em aniversarios, festas, faz
reunides em casa... Essas coisas (Amanda, 17 anos).

Por outro lado, Amanda cita eventos semanais como cursos de idiomas e de musica

instrumental, atividades esportivas e de lazer, viagens de férias, festas, passeios dominicais e visitas
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as residéncias para a realizacdo de atividades escolares ou apenas para divertimento desde a
infancia. Ao descrever estas atividades, também diz que seus “colegas e amigos™ de escola sdo os
amigos que realizam estas atividades com ela, estendendo para fora do estabelecimento escolar a
construcdo desta “afinidade”. Esta informacao ajuda a flexibilizar a explica¢do na qual a amizade
entre 0os “colegas e amigos” deixa de ser vista como uma construcdo baseada somente na
convivéncia diaria na escola nas mesmas turmas. Se para alguns estudantes a convivéncia na mesma
turma durante varios anos ¢ um critério central para se definir quem se torna um potencial “amigo”
ou “amiga”, parece que esta regra ¢ parcial e ndo absoluta.

Mesmo que o perfil racial dos estudantes da escola pesquisada seja predominantemente
formado por estudantes brancos oriundos de familias de camadas médias locais, diferengas raciais e
de género influenciam nestes processos de microagrupamento. Um indicio disto ¢ a composi¢do dos
grupos de encarnagdo, conhecidos como "os péssimos" e "os perturbados". O primeiro ¢ formado
por cinco estudantes, trés da turma 104 e dois da turma 103, dentre os quais o aluno Ulisses, um dos
entrevistados; todos os intergrantes se autodeclararam brancos na entrevista. O segundo grupo de
encarnacdo ¢ formado por quatro alunos da turma 301, dentre os quais o aluno entrevistado Denis,
autodeclarado branco na entrevista. De modo similar, trés "colegas e amigos" que se autonomeiam
pelos termos "nigga" e "nego" , como veremos adiante, se autodeclaram pretos e pardos. As alunas
que sdo conhecidas na escola como as "gémeas" que se autodeclaram pretas. Escreverei sobre estes
micro-grupos e seus integrantes posteriormente.

Nao se pode afirmar que inexistem micro-grupos de “colegas e amigos™ que sejam “mistos”,
isto ¢, formado por homens e mulheres, pretos, pardos, amarelos e brancos. Porém, mesmo em uma
escola predominantemente branca, de classe média e com maioria de mulheres, observei que os
micro-grupos de “colegas e amigos” apresentavam muita “homogeneidade”, de modo que
intimidade e afinidade grupal parecem ser orientados (mesmo que nao definidos) por estas
afinidades identificatorias. Mesmo que alguns dos/das entrevistados/as citem a existéncia da cultura
negra, afro-brasileira ou africana e de populacdes negras na Amazonia - tal como aprenderam no
Projeto curricular “Cartografias...” - como elementos que inviabilizam tratamentos diferenciais na
escola, dizendo que ndo enxergam “diferengas” entre os colegas de escola, tratando-os “com

igualdade”, vé-se que o discurso ¢ mais antirracista do que anti-racialista (Appiah, 1997).

Nao acho que tem isso aqui. Eu ndo olho pra cor das pessoas. Aqui na escola tem um
projeto onde a gente discute isso, a questio quilombola, a heranga negra, a Africa, racismo,
essas coisas. Existe também a minha formacdo familiar. Meu pai ¢ professor da UFPA e
sempre discutiu estas questdes com a gente. Entdo ndo tem esse negdcio, porque as
amizades que eu tenho, que eu te falei, sdo com pessoas que estudam na minha turma desde
a alfabetizagao, entende, faz uns 10 anos, sabe! Entdo esse tema da diversidade ¢ um tema
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bem trabalhado aqui na escola. Tem o caso de uma aluna que chamou outra de “preta”, e
tal, mas isso ndo ¢ toda hora aqui, entende? Tipo, tu falar minha blankinha, escrever assim,

. , . ~ . S 28
pletinha, é com carinho, ndo ¢ uma recriminag@o né? (Pablo, 17 anos)™".

Como se aludiu anteriormente, muitos epitetos e atos ndo-verbais sao racialistas porque sao
racistas: eles mobilizam o tratamento desigual e ofensivo sob a forma de uma ofensa ou brincadeira,
no interior de uma troca. Mas mesmo que se estipule que alguns “epitetos raciais” ndo sejam
necessariamente insultos coletivos individuais racistas (isto é, subordinadores, assimétricos e
ofensivos), eles podem ser racialistas e nao-racistas, servindo como supostos significantes para
aproximacao e afetuosidade, tais como “blankinha” e “pletinha”. Todavia, mesmo que Pablo, cuja
fala foi citada acima, declare que o tema da diversidade seja um tema bem trabalhado na escola e
que seus colegas sdo colegas de sala de aula que o acompanham ha quase 10 anos, ele aparece no
depoimento de Louise (a aluna que ofendeu uma colega com o epiteto “pipira”, citado no primeiro

capitulo) como o ofensor que fez uma comparagdo entre uma palha de ago e o cabelo de Loise.

Olha, eu brinco mas com o pessoal do meu grupo, com amigas minhas, sabe? Eu ja ofendi,
mas fui ofendida, os dois... Faz um tempo, ja, um, dois anos acho...

Pesquisador: E como foi?

Ofender?

Pesquisador: os dois?

Eu ofendi uma menina, chamei ela de pipira (risos), mas faz um tempao isso sabe (risos).
Ela me chamou de burra e eu respondi, mas foi isso mesmo. Quando eu ofendi foi porque
eu fiquei irritada com um colega meu, ai eu queria bater nele com um livro naquela hora
(risos), mas ndo fiz nada. Pois ¢é, foi um gordo, cara de buldogue, o nome dele ¢ Pablo.
Esqueceram uma palha de ago na sala e ele pegou. Foi atrds de mim e disse: “olha, ¢
parecido mesmo”, é a “sara”” da turma. Eu fiquei olhando assim, ¢ ndo fiz nada, ¢ ndo
gostei, mas ndo falei nada. Fiquei constrangida. Falei com as pessoas mais intimas. Falei
com a mamde também. Ela queria ir 14 na diretoria falar com ele. Mas eu ndo deixei, porque
iriam tirar comigo se ela fosse 14 (risos), ia ser filhinha da mamae. Eu ndo quis me expor,
mas hoje em dia ele parou de falar comigo porque eu tratei ele mal (Loise, 17 anos).

A comparacdo realizada por Pablo mobilizou insultos coletivos individuais racistas e
sexistas: explorou a identificacdo racial a partir do tipo de cabelo; mais uma vez este traco corporal
foi usado para ofender racialmente uma mulher negra. Estes epitetos verbais raciais e de género
podem ser usados para fins de cumplicidade e afirmag¢do micro-grupal interna, bem como para
ratificar a coesdo entre os "colegas e amigos". Nestes casos estes termos “blankinha” e “pletinha”

podem ser usados como signos de saudacao verbal, proximidade ludica e autorizagdao grupal e ndo

necessariamente como codigos autoritarios, assimétricos e hierarquicos, presentes em relagdes

2 O projeto “Cartografias...”, descrito acima, foi citado por outros alunos como um espago de atividades pedagogicas no
qual aprendem a "a dar importancia ao, negro, a questdo da Africa que influencia na cultura brasileira" (Leonardo, 17
anos), bem como a necessidade de "ndo tratar com diferenca as pessoas por causa da cor da pele e da cultura delas"
(Débora, 17 anos.)

¥ “Sara” é diminutivo de “sarard” ou “cabelo sarard”.
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subordinadas em derrogacdes raciais. Porém, mantém-se o registro de quem ¢ o racialmente
diferente, quem ¢ o Outro da relagdo.

Diante destas situagdes, essa distingdo entre o que ¢ “racialista e racista” e “racialista ndo-
racista” precisa ser elaborada como um procedimento heuristico baseado sobretudo em situagdes
vividas relacional e contextualmente, uma vez que a definigdo de um epiteto verbal como “racialista
ndo racista”, usado para indicar usos raciais nao-desiguais, dependera do que os sujeitos definem
como respeito, intimidade e amistosidade. Para Luana esta ambivaléncia aparece em uma relagcdo na
qual o uso do epiteto € carinhoso, mas pode articular danos sobre a identificagdo racial e perdas

individualmente percebidas diante da ofensividade existente (“tu fica assim meio mal também”).

(...) porque dependendo de quem faz a gente aceita ou ndo aceita. Tipo tu falares mal do
cabelo, se a pessoa ¢ tua amiga, ¢ ela fica falando, tipo com carinho, isso ndo ¢ pra fazer
mal, mas tu fica assim meio mal também, mas se ela ndo for amiga tu fica mordida (risos).
Assim, se eu digo assim: “ah, meu blankelo, pretinhoso”, sabe? ¢ brincadeira isso, que tem
carinho, mas se eu encarno assim: “sua preta, branquela” ai é uma coisa de racismo. Mas
eu nao bato em ninguém nao ta... Se me chamar de preta eu bato (risos) (Luana, 16 anos)

Alguns estudantes apontaram para a existéncia de diferencas entre homens e mulheres no
que tange as trocas epitéticas na escola. Para Ulisses, por exemplo, os jogos entre as mulheres sdo
diferentes dos jogos entre homens porque as mulheres ndo apresentam o autocontrole necessario

para lidar com as trocas, mesmo que existam jogos nos quais homens trocam com as mulheres.

Nos dificilmente brincamos com as meninas, porque elas levam tudo para o lado pessoal e é
muito dificil lidar com as mulheres (risos). Até porque as meninas ficam mais entre elas. Al
nos preferimos tirar com os meninos mesmo. Um exemplo ¢ de umas meninas gordinhas,
arredondadas; quando aparecem umas bolas nas aulas, que aparecem em slides, ai nos
comparamos com elas e eclas se irritam. Na minha sala ja teve um menino que tava
encarnando numa menina, chamando ela de "Mano Brown" e a menina se levantou e gritou
com ele, deu um tapa na cabega dele... (risos)... Um tapao mesmo (risos).

Pesquisador: eles sao da sua turma?

Eles eram da minha turma. Um era o Igor e o outro ¢ a Lucia®.

Pesquisador: quem gritou?

A Lucia. Eles foram pra dire¢@o nesse dia. (Ulisses, 16 anos).

A atribui¢do de pouca tolerancia as alunas por Ulisses nao se coaduna com o
comportamento de Marilia nos jogos em que ela participa. Veremos posteriormente que ela ¢ uma
das participantes que explora os limites das fronteiras entre o ofensivo-humilhante e o ludico-
comico quando relata suas trocas com Roger, e de Juliana, que cita as necessidades de autocontrole
sobre o que ¢ jogado (ver Quadro Z). Mesmo assim, a preferéncia por jogar com pessoas do mesmo

sexo ¢ vista como "natural", entre a maior parte dos homens como também entre a maioria das

32 Nomes ficticios.
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mulheres entrevistadas. Estes depoimentos indicam que, apesar das aproximagdes propositais por
meio de atividades ludico-conflituosas que ocorrem entre a maior parte dos estudantes do ensino
médio. Percebi que, similarmente ao que observou Téania Cruz & Marilia Carvalho (2006, p. 121),
os jogos de provocacdo entre homens e mulheres ndo atenuavam ou suspendiam fronteiras de
género existentes, sendo muitas vezes a Unica forma de aproximagao entre meninos € meninas.
Muitos epitetos que circulam na escola apontam para uma percep¢do dicotdomica sobre o
género. Assim, o “cuidado” que alguns homens apresentam com a relagdao ao jogo com as mulheres
confirma fronteiras fixas em torno do que se define como homem e como mulher. Como afirma

Denis, as colegas de sua turma “levam a sério” o que para ele sao “brincadeiras”.

As meninas ficam putas porque na hora da explicag@o a gente vive sacaneando... Mandam a
gente calar a boca e ai que a gente fala mais, entendeu, s6 pra instigar elas (risos). Elas se
incomodam mesmo, mas pra gente € zoeira. As meninas levam a sério, ficam logo com
raiva. Tipo o professor ta explicando e a gente fica na sacanagem e elas falam “égua, cala a
boca!”, “eu ndo vou calar a boca, quem manda na minha boca sou eu”. Elas vdo e falam
com a professora e ai a gente aquieta. As meninas se incomodam mais (Denis, 18 anos).

Todavia, citando a necessidade de demonstrar autocontrole sobre as proprias emogdes
enquanto participa de algum jogo na escola, lasmim relata uma situagdo na qual as "palavras ou
brincadeiras pesadas" foram parte constituinte de trocas que realizou com outros colegas, tanto
homens como mulheres. Esta exigéncia de autocontrole esteve presente nesta troca, na qual termos

verbais agressivos sexistas € homofobicos foram veiculados.

Eu briguei com uma grande amiga minha, porque ela mandou eu me fuder, falou um monte
de merda pra mim. Ai depois ela veio falar comigo como se ndo tivesse acontecido nada e
eu nao gostei. Eu ndo admito isso, eu acabei xingando ela, “sai dai sua sapatdo, escrota”.
Hoje em dia eu tiro mais sarro, encarno, mas sdo brincadeiras mais leves. Porque tem
diferenca quando tu tira brincadeira com um amigo teu que ¢ viado de quando tu tira
brincadeira com um amigo teu que nao ¢ viado. Tem grande diferenca. Porque um viado
sempre se sente ofendido. Mas quando ele é teu amigo, ele ndo se sente ofendido. Eu tiro
brincadeiras com quem ndo vai se ofender. Mas sdo brincadeiras mais leves. A pessoa tem
que ter controle dela mesma. Eu ja fiz brincadeira de mau gosto com as pessoas, mas eu
lembro que também fizeram comigo. Mas eu pedi desculpa pra ela e depois a gente voltou a
se falar, porque vocé tem que ter autocontrole, sabe? (Iasmim, 16 anos).

Quando um homem esta sempre acompanhado de mulheres, ele ¢ um potencial alvo de
epitetos referidos a homossexualidade, como ¢ o caso de Roger, um aluno homossexual
autodeclarado negro. Ele me disse que os beijos que recebia de Juliana permitiram durante muito
tempo acesso ao grupo dos meninos e aos atletas do time de Handebol da escola, antes dele expor
sua sexualidade; depois de algum tempo, declarou aos amigos que nunca havia namorado Juliana,

cujo tercho de depoimento abaixo vai ao encontro do relato de Réger sobre esta situagao:
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O Roger softia de gente fazendo bullying com ele desde criancinha, desde a primeira série,
pequenininho, sofria na mao dos garotos da quinta, sexta série. Nosso primeiro
namorozinho de infincia foi eu e ele. Mesmo a gente fazendo isso o pessoal falava dele.
Uma vez a gente tava 1a no complexo artistico, a gente nem sabia o que era namoro, ai ele
chegou: "ah Ju, me da um beijo na frente dos meninos, pra eles pararem de ficar falando de
mim". Sério, isso vai funcionar? "E s6 um beijo, pra ajudar, sabe". Foi engragado, sabe
(risos). E tem o fato do Roger ser negro também, e tal, que ¢ uma coisa que ta presente
também, né? (Juliana, 17 anos).

Apods o episodio de “revelacdo”, os epitetos e as acdes raciais ¢ homofobicas referidos a
Roger passaram a ser usados cotidianamente, representando-o como um homem negro fora do lugar
de género binario e heterossexual. Ao ser representado deste modo, homens negros passam a ser
vistos como “traidores” da imagem do homem negro legitimo que precisa da heterossexualidade
para ser visto como autenticamente negro € homem, homem e negro (West, 1994). Observei a
ocorréncia de um troca epitética entre Roger e um colega de escola durante um dos treinos da
selecdo de handebol da escola, durante a qual Roger respondia com alusdes a atos sexuais feitos
entre os dois no banheiro da escola, causando a irritagdo do colega e os risos dos outros alunos que

treinavam com os dois no ginasio de esportes, situacdo semelhante a que ele descreve:

Pesquisador: a Juliana me falou sobre sua relacio com o pessoal do handebol, das
ofensas... Como foi isso?

Pois €, depois desse namorico de brincadeira, eu joguei bola com eles, joguei na selegdo da
escola e tudo. Mas depois que eu assumi minha opg¢ao sexual, mudou de novo. Mas ai eu ja
sabia me defender, né? Ai, eu dizia que tinha transado com eles, que tinha ido fazer
"banheirdo" com eles (risos). E ai que eu me percebi, sabe? Que ndo ¢ s6 minha
homossexualidade que incomoda, mas jogar bola eu acho que também incomoda. Por isso
que eu te digo que depende da situacdo, essa coisa de ser ou ndo ofensa. Por isso que s6 ¢
brincadeira se uma pessoa tiver aceitando, ai tudo bem. Mas se tu comega a "encarnar" e
Vver que a pessoa comeca a retrucar, ai ja ¢ "encarnacao". (Roger 18 anos)

ApOs a entrevista com Roger, entrevistei Denis, um dos integrantes da selecao de handebol.
Perguntei diretamente sobre esta situacdo. Sua curta resposta ndo foi defensiva, como eu esperava,
mas claramente incisiva e honesta quanto as trocas com Roger. Aproveitou para dizer que as trocas
usando epitetos referidos a orientacdo sexual, acontecem entre todo o grupo de jogadores das
selegdes de futebol, de volei e de futsal da escola. Isto €, entre os que sdao “homens” (leia-se
heterossexuais), chamar de "viado", "viadinho", "bichinha", "bibitongue", dentre outros epitetos de
género. Mas essa era uma pratica em que Roger seria um dos melhores participantes, pois poucos

conseguiriam trocar ao mesmo nivel de provocagao jocosa que ele conseguiria produzir.

Pesquisador: queria que tu me falasses sobre a encarnaciao com o Roger.

Cara, olha sd... O pessoal fala mesmo 14 no treino, no jogo, mas ¢ normal, assim de tirar um
com o outro. Mas olha ai, nfio é s6 no handebol. E no futebol, no vdlei, no saldo que rola
isso. Mas ¢ com todo mundo, tu t4 entendendo? Nao ¢ s6 com ele. Tu t4 jogando, t4 no
treino, ai tu fala com o cara, reclama, "égua, parece fresco. Joga que nem homem" (risos),
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Ta entendendo? “Egua da ‘bibitongue’, ndo pode nem encostar em ti”, “Tu é LGBT”
(risos). Porque handebol ¢ contato todo o tempo, s6 no vdlei que ndo, entdo tu fala mesmo,
porque ndo tem jeito, tu tem que falar no jogo. Mas o Roger ¢ mais visado. Mas ele também
fala com os caras sabe, "hei, eu ja te fiz e tal" (risos). Ai o pessoal quer a morte com ele.
Mas sempre fica ali mesmo, tu t4 entendendo, morre 14 mesmo! (Denis, 18 anos).

De modo similar ao que declara Roger, o fato de uma aluna da escola permitir que se saiba
de seus intercursos afetivo-sexuais com algum menino ou menina ou expor alguma imagem de
corpo desnudo, mesmo que isso seja, conforme me relataram tanto os homens como a mulheres,
algo corriqueiro na escola, ¢ motivo de censura. Para algumas alunas, “ficar” com muitos meninos
ou tirar foto de si mesma despida ou despido ndo ¢ um problema; porém, a exposicao destas
fotografias e imagens digitais em redes sociais ou em conversas virtuais na internet ¢ um problema.

Andréia (como outras alunas com quem conversei informalmente) declarou em uma
conversa informal seguida a entrevista formal que realizei com ela que a estudante Lara, também
entrevistada por mim, seria uma "vadia na escola" ao mesmo tempo em que, ironicamente,
comentou sobre como o julgamento “da sociedade” sobre esta exposicdo de “coisas intimas” ¢

desigual quando se trata de mulheres e homens.

Pesquisador: vocé disse que ndo gosta da Lara, né, porque nao?

Nao ¢ que eu ndo gosto dela, eu s6 ndo falo com ela porque ela uma vez sacaneou um
amigo meu. E ela ja fez isso antes, entendeu. Ela se comportar assim, ficar com quem ela
quiser ¢ problema dela, ela agiu como vadia com ele, € isso que eu falei pra ti entendeu?
Pesquisador: como ¢é a relagio dela com os colegas, sabes me dizer algo disso?

Olha, eu nao sei dizer bem como ¢ essa relacdao. Eu sei que teve uma vez que uns meninos
ficaram cantando: “ hei, pivinha hei pivinha” aqui na area [de recreacdo]. Eu fiquei sabendo
porque ela conhece uma menina da minha sala, que me contou. Isso foi chato né?
Pesquisador: Sim, com certeza. Vocé citou dois casos de colegas que tiveram exposicio
de coisas pessoais na internet, né? Como foi isso?

Nao, teve o caso das fotos nuas da Vitdria, que um menino que ninguém sabe até hoje
postou, teve também uma da Inara, que postou o video, né. Mas se ndo tivesse colocado néo
teria essa repercussdo toda também, se elas fossem homens nao teria tudo isso. Porque a
mulher, a sociedade impde que a mulher tem que ser recata, quietinha. Homem nunca
prestou, as novelas de época mostram isso, a internet, tem discussdes que mostram. Eu vi as
fotos e por mim, ndo tinha nada de importante. Eu s6 achei que ela foi idiota porque
mandou as fotos... Olha que diz que ¢ feminista, toda pra frente e tal! Olha, ja teve outras
meninas que mandaram fotos, mas mandaram pras outras meninas... Homem ¢ sacana,
gosta de mostrar pra outros homens, ai teve esse problema com ela (Andréia, 17 anos).’!

Em um mesmo trecho de entrevista, Andreia diz que ndo fala com Lara por causa de um
suposto comportamento afetivo-sexual desrespeitoso, embore considere que as ofensas dirigidas a
Lara por um conjunto de colegas devem ser reprovadas; depois, fala que Vitoria, uma aluna que
teve fotos nuas divulgadas pela internet por colegas de escola foi “responsavel” por este vazamento,

pois ndo poderia ter enviado tais fotos. Vitoria ndo estava na escola quando fiz a pesquisa de

31 Pivinha é um termo definido como ofensivo similar ao termos puta, vadia ou prostituta. Vitoria € um nome ficticio.
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campo. Lara, depois de trés tentativas mal sucedidas de agendamento, adiadas em decorréncia de

trabalhos disciplinares, relatou-me o seguinte sobre estas ofensas:

Minha relagdo com os meus colegas ¢ reduzida. Por exemplo, eu me enturmo com poucas
pessoas justamente porque a maioria ndo gosta de mim. Desde quando eu entrei na escola
eu vi que tem umas pessoas que falam... Que eu sou vadia, vagabunda, varias outras coisas
sabe, que eles me julgam ser, mesmo antes deles me conhecerem.

Pesquisador: qual é o motivo disso? Por que isso acontece?

Eu ndo fago a minima ideia, porque tem coisa aqui na escola que todo mundo faz. Teve
uma vez que fizeram sexo aqui! Desde quando eu retornei eu recebo estas ofensas. *? Se eu
der ouvidos pra tudo que dizem a meu respeito eu vou me ofender, mas normalmente eu
ndo ligo. Eu ndo escuto nada, mas outras pessoas vém me dizer, que tem meninos, umas
meninas que me chamam de prostituta, vagabunda, metida, nojenta. S3o as meninas que
mais ofendem, né. Ja tive amizade com algumas delas, outras ndo me conhecem mesmo,
mas as que tive contato ndo chega a ser nem amizade. (Lara, 15 anos)

Em algumas situacdes, estamos lidando exatamente com acusagdes ofensivas sob a forma de
ataques verbais fora dos jogos, acusagdes que mobilizam insultos coletivos individuais que
exploram um tipo de moralidade sobre o comportamento sexual dos envolvidos, sendo usados
contra os outros, nunca sobre si, seja entre os homens, seja entre as mulheres. Entre os homens,
trocam-se muitas informagoes, brincadeiras e insultos relativos ao que ¢ feito com as "namoradas",

'

"paqueras" ou "ficantes", de modo que a "honra" dos homens ¢ medida entre eles pelo tipo de

relagdes com as mulheres e pelas coisas que as mulheres ligadas a eles fazem e falam sobre eles.

Uma vez uma colega minha escreveu que eu era "gordondia" aqui na parede do [sala do]
audiovisual porque eu perturbei ela. Egua, cara, quando eu descobri eu fiquei muito
mordido. Os meninos viram e tal, ai tu ja viu como ¢, né, foi s6 um motivo pra eles falarem.
Mas isso foi ano passado ja. Ela nem t4 na escola mas (Denis, 18 anos).

O epiteto "Gordonoia" na imagem abaixo (imagem 4) ¢ para mim um exemplo de ato ndo-
verbal dirigido a Denis por uma colega de escola que ndo consegui identificar durante a pesquisa. O
termo foi usado para se remeter aos supostos resultados comportamentais decorrentes do uso de
maconha pelo receptor. Denis ¢ considerado por alguns de seus colegas como um "atentado"
(falarei depois sobre isto). Esta colega de Dénis respondeu ao apelido a ela atribuido por ele
registrando um epiteto na parede da escada que da acesso aos terceiro andar do prédio do ensino
médio. Este ato faz uma alusdo jocosa ao “uso de drogas” por Dénis, constrdi um boato segundo o
qual ele seria um “gordo viciado” (um “gordondia’) por causa da agitacdo que usualmente provoca
na sala de aula em decorréncia de sua atividade comica e das piadas que faz cotidianamente.

Porém, mesmo que o ato ofensivo ndo-verbal tenha sido feito por esta aluna desconhecida

por mim em 2011, permitindo que diversos colegas pudesser ler a inscri¢do na parede, ndo lembro

32Lara estudou na escola nas primeiras séries do ensino fundamental. Retornou em 2010, para a 7 série.
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de ter escutado nenhum estudante usando este epiteto em alguma troca ou envio direto para Denis.

O epiteto foi lembrando por Denis durante a entrevista, provocando-lhe revolta e insatisfacdo.

Imagem 4: epiteto “gordondia” na parede em uma sala de aula do ensino médio.

Fonte: pesquisa de campo. Margo-Julho/Setembro-Dezembro/2013.

Pretendo assinalar com a descri¢do destas situacdes que as trocas epitéticas e ndo epitéticas
que caracterizam um jogo indicam que ndo ha ofensividade prévia ou preliminar, tampouco
ludicidade, humor ou jocosidade guardada de modo imanente em um epiteto ou ato. A definicao do
que ¢ burlesco, ofensividade e ludicidade depende do tipo de relagdao entre os envolvidos, definida
variavelmente em situagdes concretas. Isto ndo significa que ndo temos defini¢des literais do que ¢
ofensa e do que ndo ¢ ofensa. O que se propde aqui € identificar o processo de defini¢do relacional
acerca do que ¢ insultuoso e do que nao ¢ insultuoso. De outro modo, quando se diz que algo nio
foi ofensivo, isto ndo significa que, imediatamente, aquilo que foi dito ou que foi feito passou a ser
considerado como cdmico, burlesco, ludico ou jocoso.

Em outras palavras, a passagem da ofensa ao comico ndo se realiza entre campos semanticos
concebidos mecanicamente como justapostos, dos quais se pode sair e entrar imediatamente, mesmo
que eles possam ser entendidos como muito préximos. Se um mesmo epiteto ndo ofendeu em certa
situagdo, ndo significa que ele ndo poderd ofender em outras circunstancias. Similarmente, se um
epiteto racial (do tipo racialista) ou sexual (do tipo “ndo sexista”) foi entendido como brincadeira
em certas ocasides, em razdo de quem falou e de como foi dito, ndo se pode afirmar que eles serdo
sempre vistos como brincadeiras pelos mesmos envolvidos, sobretudo por quem o recebeu. Se o
epiteto se originou de alguém que ¢ visto como amigo ou amiga, alguns termos raciais ou
homofobicos como "nigga" ou "bibitongue", por exemplo, ndo serdo definidos como insultuosos e
podem ndo implicar em danos identitarios ou perdas relacionais para o ofendido.

Por outro lado, ¢ grande a possibilidade destes epitetos verbais racialistas e nao-sexistas

serem recorrentemente reinterpretados como os epitetos ofensivos como, insultos coletivos
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individuais racistas e/ou sexistas. Existem situa¢des que permitem a interpretacdo destes epitetos
como ludico-jocosos, como “brincadeiras”, “zoeiras” e “tiragdo de onda”. Porém, alguma
instabilidade relacional pode surgir mediante mudangas na percepcdo dos amigos ou colegas
envolvidos que trocaram estes epitetos e atos como comicos e ludicos sobre a intimidade ¢ a
afinidade que permitiu o uso de certos epitetos como burlescos. Esta instabilidade relacional pode
reinterpretar os epitetos verbais e atos ndo verbais, definindo-os como ofensivos.

Vimos nestas primeiras reflexdes que significados raciais, significados relativos ao género
e remissOes pejorativas a diferencas de classe social podem ser vistas em inter-atuacdo. Em um
mesmo epiteto verbal se podem instilar insultuosidades que realizam simultaneamente
identificacdes raciais, construgdes dicotomicas do género e lugares sociais subordinados em uma
interseccdo que destaca um aspecto mais evidente, mas ndo dispensa os outros marcadores sociais
adscritos sobre quem recebe tais insultuosidades. Este simultaneo aparece em inscrigdes feitas a
partir de seccionamentos sobre o que o sujeito representa. Assim, partes, pedagos ou fraturas de
uma imagem de totalidade e heterogeneidade representada pelo sujeito sdo destacados de modo
arbitrario para reaparecem caricaturalmente sob significados ora burlescos € jocosos, ora negativos,
violentos ¢ humilhantes nos epitetos verbais e atos ndo-verbais dentro e fora dos jogos.

Farei nos proximos subcapitulos uma incursdo mais detalhada sobre outras diferentes
possibilidades de realizagdo destes jogos verbais. Nestas outras modalidades de jogos, retomaremos
algumas notas conceituais a respeito dos estudos sobre jogos verbais discutidos no inicio do
capitulo anterior, sobre as trés modalidades forjadas para o presente estudo a partir das pesquisas e
estudos coligidos para, depois, indicarmos as especificidades das trocas e reciprocidades

construidas a partir das praticas observadas na escola entre os/as estudantes.

3.1. Diferentes Jogos Verbais na escola: funcionamentos, sujeitos e significados.

No capitulo anterior, pudemos estipular analiticamente trés modalidades de jogos que
ajudardo, no presente capitulo, a compor nossa construgcdo etnografica. I) As relagdes de
brincadeiras ("joking relationship") estariam préximas ao jogo que brinca, uma altercagdo
eminentemente ludica e burlesca, mesmo que nelas possam surgir insultos coletivos. II) Os duelos
verbais ("verbal duels") seriam trocas equivalentes ao que percebemos como o jogo que brinca e
ofende: neles se podem mobilizar insultos coletivos em certas situagdes sob o prisma da
comicidade; outras vezes, estes insultos coletivos, mesmo que trazidos para a troca como
brincadeira, podem ser vistos em algum momento como insultuosos, pejorativos e negativizados.

Neste tipo de jogo, a variabilidade na defini¢do de insultuosidade ou brincadeira para os envolvidos
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¢ uma caracteristica marcante. III) Os jogos de insultos ("Insult game") sao trocas contundentes,
ocorrem muitas vezes a partir de discordias e conflitos prévios entre os falantes, aparecendo como
um bate-boca, um jogo que ofende, uma troca que possivelmente faz surgir com mais recorréncia
as denuncias na dire¢do da escola ou reclamagdes diante dos "colegas" ou "colegas e amigos".

De modo geral, o terceiro jogo ¢ a culminancia de um momento conflitivo ¢ ndo uma
contenda em si mesmo, independente de interagdes anteriores. O jogo de insultos toma esta forma
apds a vivéncia de situacdes ofensivas que envolvem algum tipo de dano ou perda entre os
participantes, modificando a forma de jogar. Os trés tipos de jogos sdo tipos ideais (Weber, 2002)*
servindo-nos como referéncia para descrever os jogos empiricamente observados ou descritos.

Estas modalidades de jogos verbais estdo muitas vezes ligadas umas as outras, sendo em
certos momentos continuagdes de outros jogos anteriormente praticados, em outros contextos e
espagos da escola. Em outras palavras, quando determinadas trocas ndo se resolvem em
determinada altercagdo ou contenda verbal, na qual o éxito de superacao foi reconhecido por outros
envolvidos no jogo (os colegas que ouviram e viram a troca), ¢ possivel que alguém queira retoma-
lo, seja o suposto “perdedor”, seja outro/outra participante que queira entrar diretamente no jogo e
recomecar a altercacdo ou a contenda verbal. De modo similar, se o humor coletivo ndo contemplou
a maioria dos participantes, fazendo com que alguém tenha sentido alguma perda na troca ou algum
dano sobre as diferengas de si, € possivel que ele ou ela queira retomar esta troca em outro tipo de
jogo, tomando a forma de uma vinganga. O objetivo € provar — para si mesmo e para outros colegas
— que ele ou ela podem suplantar o que aconteceu anteriormente no jogo em que foram superados,
no qual seu opositor/opositora usou epitetos ou agdes dasautoridas por ele ou ela. Mesmo quando
permitida pela audiéncia que participou da troca, a qual atribui for¢a as coisas que foram ditas ou

feitas, o siléncio ou a aceita¢do da superagdo pode se desfazer, sendo retomado em outro momento.

Uma vez um amigo meu, eu pedi pra ele pegar agua pra mim, “ah, pega la logo, ndo
reclama, meu servigal”, mas foi brincando. Ele disse: “ah, mas tu que tinha que pegar, tu
que é a negra”, mas eu nem liguei. T4, essa foi a primeira vez. Uma outra vez, eu ¢ um
amigo de outra turma, o Roger. Ah, tu conheces ele né? Pois é, ano passado, acho,
estivamos falando com uma colega que ela é muita burra. Ai a gente foi parar na
coordenagdo porque ela falou que a gente tinha dito que ela era mendingona, ficava pedindo
lanche pros outros, usava roupa feia, de varejao, que sé sabia inglés com legenda (risos).
Pesquisador: vocés falaram isso pra ela?

Nao! Olha... A gente tava brincando, ela falou que a gente s6 queria ser, que a gente se
achava, ai a gente respondeu. Mas na brincadeira, sabe? Ai esse meu colega que eu chamei
de servigal, viu isso, disse que a gente ndo podia falar isso. Ai ele saiu da sala. Logo depois
chegou o coordenador. Quem tu achas que falou? Mas ndo partiu de mim, foi o Réger que
disse (risos) Ai, a gente foi pra coordenagdo. Mas foi s6 uma bronca mesmo. Essa menina

33 Um conceito ideal ¢ um tipo de construgdo simplificada sobre algum aspecto da realidade. Mesmo que seja possivel
analisar diversas praticas como desvios deste ideal, tal construcdo nos permite ver, em tracos particulares ou gerais, 0s
fendmenos que se aproximam de nossas constru¢des analiticas, determinando algum grau de aproximacdo do fendmeno
historico estudado e a validade do preoprio tipo de conceito construido teoricamente (Weber, 2002).
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chorou que so!!

Pesquisador: esse teu colega ainda fala contigo?

Fala, fala... Mas... Faz tempo isso. Essa situa¢do que eu te falei, eu acho que se eu tiver um
problema contigo eu resolvo contigo, nunca vou reclamar com terceiros. Eu acho até hoje
que ele ¢ irritado porque eu chamei de servigal (risos). Porra, ele me chamou de escrava,
chamou assim, fez uma indireta, né, eu levei de boa, ndo sou bunda mole, né (risos). Mas
eu acho que foi esse o motivo dele falar da gente na coordenagao (Marilia, 17 anos).

Existe uma caracteristica presente neste excerto que pode ser vista como constituinte dos
jogos praticados: o autocontrole emocional sobre as proprias reagdes diante do que ¢ dito e feito
pelos outros envolvidos. Este autocontrole ¢ visto como uma habilidade que pode, supostamente,
trazer éxito e triunfo. Este caso narrado por Marilia envolveu insultos coletivos raciais reconhecidos
por ela como racistas, diante dos quais ela apresentou este autocontrole (“Porra, ele me chamou de

escrava, chamou assim, fez uma indireta, né, eu levei de boa™). A presenca do autocontrole entre os

participantes dos jogos foi mencionada por alguns dos estudos citados sobre o tema (Abrahams,
1962; Barnett & Ayoub, 1965; Chimezie, 1976; Pagliai, 2009; Flynn, 1977). Ademais, Marilia se
vale de um xingamento que ouvi sendo usado muitas vezes na escola, dentro de alguns micro-
grupos, para se referir a colegas que estavam sempre ausentes da conversa, mas eram motivo de
comentarios acusatorios e depreciativos: “burro”/“burra”. Veremos posteriormente que existe na
escola um tipo de competi¢dao que usa o desempenho académico e as performances em discussoes e
debates na sala de aula como critérios para aferir quem ¢ um bom aluno ou aluna.

Marilia fez mengdes ao desempenho de uma colega na disciplina inglés para indicar que ela
ndo seria uma boa aluna, ao mesmo tempo em que declarou que esta mesma colega era
“mendingona”, pois usava roupa “feia”, de “varejdo” (expressdo local para se referir as roupas
compradas por pessoas pobres) e ficava “pedindo lanche” para os outros colegas. Marilia também
relata que depois de direcionar o termo “servigal” para um colega da escola no momento em que
“pediu” a ele para pegar agua para ela, foi chamada de “escrava” por ele quando disse que ela seria
negra e, portanto, deveria ser a pessoa que precisaria servir outras pessoas. No préximo capitulo
exaremos com mais detalhes a participacdo de Marilia em jogos verbais na escola.

Por enquanto, quero chamar a atengdo para como esta no¢do de autocontrole pode ser
analisada como um tipo de conduta supostamente ativa, mas também como uma conduta
tacitamente inerte diante do contetido preconceituoso e derrogatério que certos epitetos e atos
podem trazer consigo. Desse modo, quem tem autocontrole pode ser visto como aquela ou aquele
que aceita estes termos dentro das relagdes de trocas € ndo os concebe como insultos coletivos,
evitando explicitamente as rupturas relacionais que estas praticas podem fazer surgir nos micro-

grupos que praticam os jogos®*. Em decorréncia disso, autocontrole passa a ser visto também como

34 . - e .
“Nesses casos, o insultante se pde nesse terreno ao usar o termo injurioso de modo que possa ser interpretado como
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resultado de uma exigéncia forgosa que os micro-grupos fazem sobre alguns de seus integrantes
para se manter participante nas relacdes grupais. Evitando a pecha, entre os colegas, de “chato”,
“mané”, “metida”, “aquela que ndo sabe brincar”, “fresco”, etc., o autocontrole exige de certos
sujeitos que eles ou elas aguentem certos insultos e atos que provocam danos identitarios e
sentimentos negativos sobre si. Uma vez que esta aceitagdo pode se transformar cotidianamente em
uma exigéncia ndo dita para estar no micro-grupo, certos estudantes podem até reclamar aos colegas
mais proximos sobre o que ¢ dito e/ou feito, fazendo algum protesto, mas sempre dentro dos limites
estabelecidos pela maioria dos “colegas e amigos” consideram como aceitavel. Mesmo que
reprovem certos comentarios ou piadas que sdo imediatamente replicadas, existem casos em que ¢
necessario se resignar diante de determinadas falas a a¢des que, dentro ou fora da escola, passam a

ser rejeitadas, reprovadas ou condenadas dentro da politica de relagcdes dos micro-grupos.

Cara, as vezes tem umas coisas que que tu releva, né, tu ndo ta tranquilo com aquilo e tal,
mas u releva. Tem pessoas que a gente convive na sala, vai sair pra algum lugar, que ta ali,
que tem meio que obrigagdo de saber lidar com elas, mesmo que ndo goste, que tenha
disavenga e tudo mais, né, Por que? Porque é teu amigo, sdo pessoas com quem eu me sinto
confortavel, pra conversar, para sair e pra me divertir. Os outros sdo pra aturar, saber que eu
tenho que saber conviver com elas mesmo que ndo gostando e tal (Daniel, 16 anos).

A nocdo de autocontrole também pode ser vista como parte de um processo de
aprendizagem psicossocial difuso que pode auxiliar na relacdo direta com situagdes violentamente
derrogatorias e discriminatdrias sem aquiescer aos intentos prejudiciais trazidos por quem pratica o
ato, fazendo com que os jovens avalie que nao devem demonstrar fraqueza ou vulnerabilidade
diante do que foi lhes ¢ dito e/ou feito (Porter & Washington, 1979, 1993). Este fortalecimento da
imagem de si, da estima de si, deve ser pensado, de acordo com estes autores, como um processo
que ¢, além de difuso, descontinuo e intermitente, sempre um construto que ¢ realizado
cotidianamente, em varios espagos sociais, durante toda a vida. De todo modo, no préximo capitulo,
apresentarei com mais detalhes uma interpretagao na qual se possa refletir sobre as possibilidades
de tensionar, durante as praticas observadas, estere6tipos e imagens em controle presentes nesses
jogos verbais, minimizando assimetrias e danos identitarios e perdas relacionais.

Pontuar esta discussdo sobre o autocontrole individual diante do que é dito ou feito nas
trocas verbais ajuda a compreender o que ¢ ofensivo e nao-ofensivo nos diferentes tipos de trocas
observadas. Mesmo que estas trés modalidades de jogos verbais apresentem caracteristicas proprias,

na pratica, ¢ preciso lidar com o fato de que tais caracteristicas muitas vezes se perdem diante da

um convite a brincadeira; ficando para o insultado definir a situagdo: se aceita o outro como um igual e trata o incidente
como o inicio de uma troca de insultos rituais, ou se aproveita a ocasido para coalescer a distdncia entre ambos”
(Guimaraes, 2002, p. 182).
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propria dinamica do jogo, uma vez que a defini¢cao nativa de insultuoso e de burlesco/engragado é&,
muitas vezes, arbitraria. No momento em que as trocas acontecem, diferentes fatores atuam nas
percepgdes dos proprios estudantes, influenciando nas modos pelos quais definirdo a posteriore o
que € ou ndo ¢ ofensivo/insultuoso, comico/burlesco. Talvez o sentimento de ter sido prejudicado
ou depreciado por algum epiteto, piada ou comentdrio somente aparega para o proprio sujeito
depois da ocorréncia da situacdo. Talvez a aceitacdo silenciosa de algo que provocou revolta,
insatisfagdo ou perda para o sujeito foi seguida de algum sofrimento posterior vivido solitariamente.

Neste capitulo, portanto, procuro mobilizar etnograficamente esta discussdo conceitual
realizada nos capitulos anteriores. O objetivo ndo consiste em, obrigatoriamente, classificar de
modo estanque os distintos tipos de trocas, mesmo que existam definicdes predominantes sobre o
que € positivo € o que ¢ negativo entre os envolvidos. Pretende-se, sobretudo, descrever as tensdes,
os conflitos, a fluidez e as arbitrariedades nos modos pelos quais alguns jogos sdo praticados com
base no que destacamos das informagdes empiricas e estudos apresentados anteriormente.

Nao procuramos “controlar” a defini¢ao do que € positivo ou negativo acerca dos jogos, mas
construir uma adequada descri¢do destas trocas a partir do quadrindmio quem, quando, onde e
como. A nogao de jogos verbais também ¢, como se assinalou anteriormente, uma interpretagao e
pretende apontar para formas de agdo ora positivas e ludicas, ora danosas e negativas para os
participantes. Se um dado epiteto ou ato foi praticado com quem nao se tem relagdes amistosas ou
com quem se abusa da permissdo de dizer ou fazer, a possibilidade de se perceber algum incomodo,
dano ou perda que ameaca se concretizar, que esta a ponto de acontecer; proximo, imediato,
provocando a percep¢ao de uma ofensividade. Para compreender esta variagdo, precisar-se-a de
aten¢do para como sdo vivenciadas as interagdes entre os sujeitos, quem sdo os participantes da
interagdo e quais sdo as maneiras pelas quais as trocas dos jogos se realizam.

Por fim, devo explicitar que usarei neste capitulo os termos altercagdo e contenda. O
primeiro servira para identificar as trocas iniciadas ludicamente, em um plano minimo de simetria
entre os envolvidos, mesmo que elas possam prosseguir e terminar de modo conflitivo, assimétrico
e violento. O segundo termo serd usado para identificar situacdes nas quais existem tensdes e
desequilibrios constataveis desde o inicio da troca, muitas vezes resultados de trocas anteriores

entre os envolvidos.

3. 2. Um tipo de Joking relationship: as "trocas de estorias"

A primeira troca que observei na escola foi a que denominei de troca de estorias, um tipo de

altercacdo amistosa e cOmica, mas em certos momentos também conflitiva que ocorre entre
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"colegas e amigos" e entre estudantes que se identificam como colegas. Entre os estudantes,
sentengas verbais compostas, gestos e expressdes corporais diversos, olhares enviesados e piadas de
duplo sentido compunham um espectro de instrumentos usados na troca de estorias € em outros
tipos de jogos. Praticada mais pelos homens, os participantes recontam, reinventam e reelaboram
relatos sobre situacdes vividas pelos interlocutores para que estas estorias sejam vistas como
engracadas, embaracosas, constrangedoras e, em algumas situagdes, percebidos pelo sujeito que € o
tema da estoria como vergonhosa. Estas estdrias sdo feitas mediante a presenga daqueles que
trocam, mas também s3o tecidas sobre colegas ausentes da altercagdo. Mesmo assim, sem a
presenca dos “temas” das estorias, eles podem ser motivo de riso ou de escarnio.

A troca de estorias, deste modo, ¢ uma (re)constitui¢do de situagdes vividas ou ndo pelos
envolvidos que ¢ forjada pelos/pelas participantes presentes neste jogo que mobiliza figuras de
linguagem, descreve agdes, comportamentos e experiéncias testemunhadas (ou ndo) por quem conta
e por quem ¢ o tema do que ¢ (re)contado. Nestas estorias ndo ¢ fundamental descrever os minimos
detalhes do que ocorreu com fidelidade e veracidade. O que importa é ser convincente, apresentar
os pormenores da situagdo de modo teatralizado e, se possivel, explorar as caracteristicas
histrionicas do contador para provocar riso na audiéncia externa. Imitar caricaturalmente o que foi
dito, descrever humoristicamente os fatos ocorridos, acrescentar conteudos as falas dos personagens
de modo burlesco e, se possivel, fazer tudo isso usando expressdes corporais diversas vistas como
pertinentes para a maneira como a estoria ¢ contada fazem parte das habilidades histrionicas
demonstradas pelos jogadores que sdo bem-sucedidos e que obtém éxito sobre aqueles que nao
conseguem convencer os outros de que a sua estdria ou sua versao sobre a mesma estoria ¢ tdo boa
quanto aquela que é contada pelo bom “estoriador”®. Exageros, agitagdes e excesso de movimentos

corporais aparecem nestas trocas como parte da performance histridnica do falante.

Também a gente fica contando as mancadas, as coisas que alguém faz, acrescenta alguma
coisa. Tipo, uma vez eu e uns colegas, a gente tentou falar com umas meninas que vieram
na festa da escola, mas ai ndo rolou e um colega ficou encarnando na gente, porra, falou pra
galera aqui da sala que a menina chamou a gente de muleque. Ele inventou, ndo tinha nada
a ver o que ele disse!

Pesquisador: inventou o qué?

Ah, que elas chamaram a gente de muleque, que a gente era menininho e tal (risos). Mas foi
zoeira dele. Af eu falei que ele pegou um fora da tia do lanche, que ele queria dar uns pegas
nela! (risos), ai a gente ficou falando, falando. Mas ¢ isso. Ndo € uma coisa de xingar e de
atacar entendeu? E mais uma descontracio (Pablo, 17 anos).

O sujeito que conta pode ou ndo ter visto pessoalmente a estoria que ele relata. Ela ou ela

3% “Participants are engaged in a game the rules of which are well known. Success in this game requires histrionic
abilities, and a great deal of linguistic artistry. These criteria are used by the audience in the particular exchange to
evaluate each speech act” (Edwards, 1979, p. 21).
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podem ou ndo ter escutado todos os detalhes da estoria. O que importa ¢ a capacidade de
convencimento que faz do estoriador ou estoriadora um bom contador do que ocorreu, suplantando
o que ¢é narrado pelo estoriador ou estoriadora oponente. E a capacidade de descrever detalhes
engracados sobre situagcdes embaracosas, vergonhosas ou até mesmo depreciativas vividas por
alguém que esta presente ou nado no momento em que se conta a estéria o que faz do estoriador ou
da estoriadora um sujeito eminentemente ativo neste jogo. Tendo em vista que ela ou ele também
sdo os personagens centrais que atuam nas estorias contadas pelos outros/outras estudantes ou
colegas, eles ou elas precisam ser convincentes. Precisam ser bons/boas contadores/contadoras de
estorias. Quanto mais detalhes engracados e/ou caricaturais as estorias trazidas pelo contador
puderem apresentar como criveis e verossimeis aos ouvidos e olhos dos interlocutores, mais
“credibilidade” terd o relato construido pelo estudante durante este tipo de jogo ludico.

Outro elemento presente na troca de estorias, ao que parece, € a reconstituicdo, mesmo que
de modo disperso, com alguma fidelidade ao que "realmente" aconteceu, uma situagdo vivida por
outro colega de modo constrangedor. As vezes, o sujeito cuja estoria estd sendo recontada tenta
interromper o falante para minimizar a suposta “deturpagdo”, “exagero” ou até mesmo “mentiras”
trazidas pelo estoriador. Mesmo que ele nao traga elementos que possam ser considerados comicos
pelo alvo da estéria, como uma bronca recebida de alguma autoridade dentro da escola, uma
conduta considerada incorreta por conta de uma embriaguez, uma situa¢do vexatoria e vergonhosa
em decorréncia de alguma agdo censurada por um professor, gestor ou estudante, uma tentativa de
paquera mal sucedida ou uma brincadeira desaprovada por outrem, artificios “artisticos” nas
maneiras de narrar tais situagdes podem amenizar inconvenientes € vergonhas. Ha também o poder

carismatico do falante dentro do grupo, que lhe permite falar sob poucas sangdes.

As vezes a pessoa paga um mico e a gente fala da pessoa, assim se a gente der um mico ela
fala da gente também. Entdo tem que aproveitar (risos). Uma vez, na aula do Pelaio, de
Geografia, a Ana foi pro banheiro e quando ela voltou ela bateu na porta e tava a Luzia
atras da porta. A Luzia disse: “quem ¢?”. Ai ela falou “¢ a Ana!”. Ai a Luzia falou: “Quem?
A cagona?”. E tinha um pessoal da turma que riu muito dela (risos). Até ela riu, mas meio
assim, sabe, meio estranha. Mas se alguém fala isso na frente dela, ela ndo gosta. Mas
quando ¢ o Pablo que fala, que ¢ da galerinha dela, que ¢ engracado, ela ndo esquenta. Ela
fala dele, mas ele ¢ muito engragado quando ele fala das coisas (Louise, 16 anos).

Na troca de estorias, quando o contador ¢ o sujeito da narrativa, o exagero que nela surge
deve ser mais intenso, com alegorias engracadas e caricaturais, as vezes mobilizando invengdes e
mentiras reconhecidas como inveridicas pelo(s) alvo(s) da estoria (e até mesmo por alguns dos
outros colegas que compdem o publico ouvinte), mas que possuem um “poder de comicidade”

aceito pela audiéncia. Estas caracteristicas nao deixam de provocar riso, alegria, vergonha ou
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intimidacao. Na troca de estorias vale até mentir explicitamente caso se saiba que nenhum outro
colega presente tenha condicdes de contestar a estéria inventada. Esta arbitrariedade na
inventividade de quem faz a estdria parece ser possivel apenas quando ndo existem outros jogadores
que possam contestar ou reinventar estorias inveridicas mais eficientes que o estoriador.

Na troca de estérias, ha limites para a invengao de fatos e situagdes vistos como absurdos e
inverossimeis até mesmo pelos participantes mais ativos. Porém, ¢ na linha limitrofe que alguns
participantes gostam de atuar, explorando as tensdes e os conflitos que podem surgir quando

alguém relata a estoria de modo que ela pode ser vista como exagero.

Cara, a gente ja brinca tanto que as vezes a gente passa do limite, entendeu? (risos). Assim:
se eu mexer contigo € porque eu ja te conhego, ¢ porque eu sei o limite. Agora se eu for
chegar com um cara que eu ndo conhego, € zoar com ele, ai fica uma coisa mais tensa, tipo
se eu vi ele fazendo uma besteira ou até a gente cria uma merda que o cara fez: “sai dai que
eu ja te vi fumando maconha”, ai fica uma coisa mais tensa, entendeu? Nao fica na
brincadeira, o cara fica revoltado e ai a gente perde a razdo. As vezes tem brincadeira que o
amigo ndo gosta, tipo, mexer com a mae ¢ uma coisa séria, entendeu, tem uns que nao
gostam e ai a gente mexe mais porque ele ndo gosta! (risos). Mexer com a mée ¢ uma coisa
tensa. Na sala a professora passa um slide, aparece alguém parecido, “olha ali, quem ¢, é o
fulano, ¢ alguém que a gente conhece?”. Fala umas besteiras, ¢ assim. (Denis, 18 anos).

Quando alguma ndo-verdade € percebida, o sujeito alvo pode interromper o sujeito contador
quando considera que este contador exagerou. Desta maneira, tenta desmobilizar e desacreditar a
versdo do contador em exercicio, sobretudo quando isto parece ser uma mentira ou inven¢do nao
aceita na reconstitui¢do. Quando este exagero ¢ "positivo" para o sujeito alvo e ele percebe que ha
algum tipo de elogio na "re-estoricizagdo", o proprio sujeito ri do que é contado sobre ele para os
demais colegas presentes, seja para aqueles que também vivenciam ou vivenciaram as situagdes
narradas ou situacdes semelhantes em outros momentos, seja para aqueles que ndo as vivenciaram.
Por exemplo: quando um estudante contou aos demais colegas que alguém foi flagrado pela
namorada em uma conversa suspeita com outra menina, sendo depois perdoado pela companheira, a
estoria implicitamente reconheceu que o sujeito alvo seria um "garanhao" aos olhos dos colegas,
mesmo que ele tenha "pegado uma pisa", isto €, tenha apanhado ou sido xingado verbalmente pela

namorada.

No caso de agressdo verbal foi com a minha ex-namorada, que estudava aqui, a gente tava
brigando, discutindo por citimes, e ela comecou a brigar dizendo que eu desrespeitava ela,
abracando outras meninas, ciumes besta porque se eu tava com ela, entendeu, ela tinha que
valorizar. Ai a gente comegou a se xingar de safado, mas foi uma coisa entre nds dois. Foi
aqui no terceiro andar, as pessoas passavam, mas nao ligavam, porque ndo tava sendo alto,
aquela barulheira, enfim. Mas ai os meninos viram ¢ ai tu ja sabe como ¢, né? Foi so
encarnacdo depois. (risos) (Leonardo, 17 anos)



126

Neste momento este alvo pode passar a recontar uma estdria sobre o contador para, depois,
reconstituir outra narrativa de acontecimentos. As posi¢des se invertem e, em algumas ocasides,
podem incluir outras pessoas presentes que quando se sentem provocadas ou incomodas com o que
foi dito ou feito e passam a "estoricizar" outras estorias sobre quem as provocou. Nao existe um
papel fixo para "estoriador" ou "contador", alvo e publico ouvinte, pois estas posi¢cdes podem e sao

desempenhadas por todos os participantes do grupo que escuta este jogo.

Eu tiro brincadeiras com as meninas que eu ja conheco. Tipo, as mais conhecidas, as com
quem eu estudei antes, nas outras salas; as brincadeiras assim que a gente sabe que elas vao
levar na boa, se chega um limite que elas vao ficar revoltadas, a gente segura mais. Tirar
com meninas que a gente ndo conhece, entendeu, ndo tem nada a ver. Tipo tu ndo conhece,
tu vai brincar com a menina? Se tu disser pra uma menina: “ei, eu sei que o teu namorado ¢é
corno", elas pegam corda: "tu mete chifre nele”. Umas ficam revoltadas, mas outras que sdo
brincalhonas levam numa boa, entendeu? Poucas sdo as que ficam na brincadeira. (Denis,
18 anos)

Assim, se na troca de estorias vale fofocar e imputar apelidos grosseiramente pejorativos ou
humilhantes a colegas externos ao micro-grupo de “colegas e amigos”, o cuidado em saber para
quem se fala pode ser um indicativo de que existem coisas que somente sdo trocadas entre aqueles
que sdo considerados integrantes mais estaveis do grupo de “colegas e amigos”. Apesar desses
cuidados, a fofoca, possibilita a comunicagdo entre os de dentro do grupo e os de fora (Elias &
Scotson, 2000). Estas “fofocas”, sob a forma de estorias (ou estas estdrias sob forma de fofocas),
podem ser relatos vistos como reais ou definidos como imaginérios e inveridicos. Todavia, eles
precisam, efetivamente, ser construidas de modo burlescamente ou ofensivamente eficiente para
causar algum mal-estar a quem se dirige ou diante de quem se fala (Fonseca, 2004).

Entre os meninos, o sujeito (ou os sujeitos) sobre o qual versam as estOrias mentirosas,
fofoqueiras ou pejorativas ndo pode ter ligacdes com os participantes do micro-grupo que fazem as
observagdes verbais e atos ndo-verbais, mesmo que ele esteja presente fisicamente diante dos
falantes quando as fofocas sdo ditas e feitas. A presenca do alvo-sujeito pode desmobilizar o que €
contado caso se verifique e se comprove, no ato mesmo da troca, alguma mentira.

Em uma das vezes em que estive proximo do grupo "os péssimos", ouvi a estdria contada
por um dos membros do grupo sobre um colega de dentro do microgrupo. Usando fofocas
elogiosas, Denis disse que um certo colega teria "comido" (transado), no banheiro masculino, uma
paquera de escola. Esta aluna, segundo os participantes desta troca, seria a mesma que aparece em
um video na internet visto por varios estudantes do ensino médio e a mim mostrado pela funcionaria
da ouvidoria da instituicdo, ou seja, Inara. Neste video a aluna declara nao ter aprendido nada no

ano letivo e reclama da qualidade dos professores, além de dizer que tem dois namorados com os
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quais nao faz sexo hé alguns dias. Esta declaragao foi usada pelo sujeito alvo para confirmar que
ele, efetivamente, havia transado com a aluna. Os outros participantes retrucaram, dizendo que, caso
fosse verdade, ele havia sido traido, ja que ela declarara ter dois namorados neste video.

De todo modo, por se tratar de uma estoria contada (que pode ou ndo conter fatos plausiveis)
que se baseia ou em um suposto intercurso sexual e em um evento concreto (o video na internet),
ela serd construida como um relato que reproduzird os acontecimentos de modo alegoérico,
excessivo e até mesmo pitoresco, pois se trata de estoria que precisa de poucos fatos concretos para
ser construida. As situacdes relatadas devem ser narradas de maneira bastante engracada e burlesca
para que elas sejam convincentes para os outros participantes da troca. Assim, ¢ a capacidade de
saber recontar e reconstituir o que supostamente aconteceu que pesa na avaliacdo dos outros
participantes ouvintes da narrativa. Mas se essa estoria for vista como pouco inventiva - trazendo
poucas alegorias ¢ comicidades, ela provocara desconfianga, abrindo espaco para o sujeito alvo
contar outra estéria sobre o primeiro estoriador, recontando esta mesma estoria ou estoricizando
outra. Neste jogo, também existe uma mudanga de posicdes.

Esta troca de estérias também pode ser lida como uma pratica constituinte da socializacao
escolar que possui uma légica multiforme, na qual as diferencas entre o0 mundo pedagdgico e o
mundo relacional ndo sdao percebidas do mesmo modo por estudantes, por docentes e por
funcionarios. Luiza Camacho (2001) aponta para um territorio de experiéncias autdnomo forjado
pela convivéncia relacional entre os jovens que ndo ¢ compreendido pela acdo formal das
instituicdes. Coesdo grupal e hierarquizacdo sdo aspectos mobilizados nesta convivéncia para
explicar a intolerancia a diferenga - raga, orientacao sexual e classe - entre os estudantes.

Nos momentos em que as estorias tecidas articulam diferengas politicas, sua percepcao
como brincadeira (joking) e insulto amigavel (friendly insult) pode ceder espaco para o surgimento
das rusgas presentes em contendas verbais at¢é mesmo entre “colegas e amigos”. Novamente,
remissoes homofobicas a homossexualidade e o surgimento de epitetos racistas e sexistas sao
apontados no trecho de entrevista abaixo como termos que, embora usados no interior de relagdes

de amizade, denotam depreciagdes e derrogacdes que sdo vistas como insultos coletivos.

Nao ¢ bullying... Quando a gente fica falando: “ah, tu tava comendo um fresco na festa, eu
ti vi beijando ele!”, eu penso que ¢ uma zoeira, mais da parte da brincadeira, as vezes ndo.
Pesquisador: como assim “as vezes”?

Porque, pode ser tanto se tu, inclusive tirar sarro da pessoa, como simplesmente também
ficar na sacanagem, na zoeira. Quando tu tem uma aproximacdo com a pessoa ¢ mais
tranquilo, cla fala as coisas de ti, tu fala dela. Mas pode ser que se, por exemplo, se tu falar,
por exemplo, da cor da pessoa, e tal, “ah, tu é muito feia, teu cabelo ¢ feio, tu é viadinho”,
essas coisas, se tu for amigo, pode ser que ndo dé nada, mas a pessoa pode ficar mordida
mesmo assim. Por isso que ¢ as vezes, que pode ser (Pablo, 17 anos).
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A nocao de momento transicional, que parece guardar inspiragdo na ideia de liminaridade
estabelecida pelo ideia de "communitas", um momento do processo ritual que implica em um estado
"(...) necessariamente ambiguo, uma vez que esta condi¢do e estas pessoas furtam-se ou escapam a
rede de classificagdes que normalmente determinam a localizagao de estados e posi¢cdes num espago
cultural" (Turner, 1974, p. 117), parece ser a ideia inspiradora para que Luiza Camacho (2001)
elabore as nogdes de sala e ante-sala da violéncia para descrever as dificeis fronteiras e transitos
entre violéncia, brincadeira de mau-gosto e indisciplina entre estudantes, fronteiras estas que
dificultam definigdes exatas sobre o que ¢ agressivo € o que nao é.

A partir da observagdo de um recreio em uma escola de ensino fundamental 1, Tania Cruz e
Marilia Carvalho retomam estas nogdes para apontar para um “momento transicional”, um contexto
relacional que ¢ parte de uma cultura lidica com certa autonomia diante do mundo dos adultos que
compreende um “distanciamento entre os sexos nos momentos amistosos € uma aproximagao
proposital por meio de acdes conflituosas” (2006, p. 121). Este momento transicional implica em
uma sociabilidade na qual o conflito ou sua simulacdo possibilitam interacdes que atenuam ou
suspendem, mesmo que temporariamente, antagonismos de género, na medida em que existe uma
liminaridade que instaura diferentes formas e distintos significados entre o ludico e o violento.

E a partir desta indicagdo que elas colocam as dificuldades em distinguir uma briga de
brincadeira de uma briga de verdade (Cruz & Carvalho, 2006, p. 131) entre os estudantes. De fato,
diante da possibilidade de conceber certos insultos no campo do transicional, isto ndo retira deles
seu potencial cdmico, nem o seu poder de ofensividade, que ¢ aferido por aqueles estudantes que
fazem denuncias formais. Como assinalamos na introducdo, os homens que jogavam com as
mulheres conheciam. Porém, a situacdo de troca entre uma aluna e um aluno que resultou em
agressao fisica (ver pagina 113), pode ser vista tanto como um indicio de que podem existir trocas
violentas entre um homem e uma mulher que se definem como “conhecidos” ou “proximos” como
uma indicacdo de que a defini¢cdo final dos significados do epiteto para o receptor que se sentiu
ofendido se constrdi em um campo relacional no qual, pelo menos, duas possibilidades de definicao
estardo em laténcia conflitiva: uma, que concebera previamente o que foi dito como uma pratica
ludica e burlesca e outra, que podera definir o epiteto ou ato como ofensivo e depreciativo.

Mesmo que existam algumas “percepcoes titubeantes” sobre certos epitetos verbais e atos
nao-verbais presentes nas consideracdes de alguns estudantes que podem ser lidas sob a ideia de
liminaridade multiforme e polissémica sugerida pelo momento transicional, ndo podemos pensar
estas incertezas como auséncia de definicdo, mas como tensdo conflitiva entre diferentes
possibilidades de defini¢do. Parece mais adequado indicar esta incerteza como antes ambivalente do

que ambiguo, pois varias possibilidades parecem estar presentes nos contextos das trocas. Resta aos
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envolvidos mobilizar suas percepcdes sobre o que foi dito e/ou feito e trazé-las a tona, de modo
conflitivo. Este lugar ambivalente também aparece nas atuagdes dos provocadores e alvos ativos

que atuam nos duelos verbais, sobre os quais descreveremos no proximo topico.

3.3. Duelo verbal e "Joking': provocadores e alvos ativos.

Em certas situagdes, assumir deliberadamente o papel central como motivo da chacota ou
alvo de estdrias e epitetos, ser o “encarnado”, ¢ uma maneira de provocar outros individuos a
participar de uma troca verbal. Valendo-se de epitetos, frases soltas, gestos corporais nao-verbais
como trocas de olhares ameagadores, expressdes faciais ambiguas e risos cinicos que podem ser
considerados ou ludico-jocosos, ou ofensivos (ou as duas coisas simultaneamente), certos
estudantes assumem um papel de provocadores de altercagdes com um ou mais colegas. Estas
acoOes, realizadas deliberadamente por estes estudantes, exploram como temas o suposto
desempenho escolar negativo, erros de proniincia em um texto lido em sala de aula, notas baixas em
uma prova ou marcas corporais diversas, como cabelo, cor da pele, vestuario, comportamentos e
condutas relacionados com orientacao sexual podem ser, em qualquer momento, mobilizados como
temas com base nos quais se “encarna’, se “tira uma onda” ou se “zoa” com alguém.

Ao invocar estas agdes e estes temas como motivos de provocagdes burlescas e jocosas,
estes estudantes identificados como “atentados” atuam inicialmente como aqueles que pretendem
oferecer algum humor, descontragdo ou brincadeiras para os/as colegas, minimizando as “chatices”
presentes no dia a dia letivo dentro do cotidiano de regras de conduta presentes na sala de aula.

AN

Essas brincadeiras sio uma descontracdo. As vezes eu "t6" num dia muito ruim, ta todo
mundo estressado, a aula ta chata. E ai simplesmente surge uma oportunidade para fazer
uma brincadeira e n6s ndo desperdigamos essa oportunidade (risos). Ai fazemos essa
brincadeira para nos divertir e divertir os outros, alegrar os outros que estdo ao nosso redor.
Muitas vezes as brincadeiras sdo bem vistas, mas as vezes ndo. As vezes tem pessoas que
ndo gostam de algumas brincadeiras, mas ndo da pra agradar todo mundo (risos). Ja teve
aqui pessoas que xingaram outros de gay, de macaco, de preto. Tem umas pessoas que vao
na brincadeira, tem umas que levam pro lado esportivo (Ulisses, 16 anos).

Quando um determinado estudante assume o papel do principal motivador de trocas verbais,
aquele que faz chacotas e elabora piadas, trocadilhos e estoérias sobre os colegas diante dos outros
participantes do grupo, ele sera identificado como um “atentado”. Neste momento, ele também se
coloca sob a mira das/dos outros colegas para receber de volta outras chacotas, piadas, trocadilhos e

estorias, bem com epitetos verbais e agdes ndo-verbais sob a forma de contra-resposta. Como

provocador, o “atentado” € um “scapegoat”, camprindo as fungdes de “display” ao atuar como um
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sujeito ativador de trocas (Flynn, 1977, p. 91), as quais, muitas vezes, nao sdo respondidas por
quem ele pretende trazer para o jogo, esgotando-se em uma rapida altercagdo que termina em um
“ndo perturba” ou “da um tempo”, sobretudo, quando a respondente ¢ uma mulher. Assim, ou a
troca se entende durante todo o dia, de modo intermitente, com provocacdes ¢ brincadeiras
continuas estimuladas pelo provocador ou se esgota em um intercdmbio contingente de epitetos.
Porém, quando o “atentado” nao obtém o destaque pelo menos parcial na sala de aula ou a atengao
dos “colegas e amigos”, ele pode ultrapassar determinados limites e se autorizar a enviar chacotas,
epitetos ou agdes ndo verbais que ndo serdo vistos como um convite a uma recriprocidade burlesca.
Em certos momentos, existem também atos nao verbais ou epitetos ofensivos e negativos
envolvidos nestas acdes iniciadas pelo “atentado” que podem fazer surgir as “brincadeiras
pesadas”, “palavras impactantes”, “palavras fortes” ou “coisas do mal”. Ao mesmo tempo em que
parece tentar provar abertamente diante dos outros que tem inteligéncia, raciocinio rapido,
habilidades verbais, resisténcia emocional e autocontrole diante das respostas as suas provocagoes
surgidas, ele pode fazer com sua agdes incitem em seus interlocutores a percep¢do de uma
ofensividade em algumas destas agdes. O “atentado” pode causar incomodo em quem recebe
algumas de suas provoca¢des quando busca o prestigio de ser o “engracadinho” da turma. Mesmo
que ele obtenha autorizagdao parcial para falar e brincar com aqueles ou aquelas que aceitam a

provocacdo, ele pode fazer surgir um jogo de ofender, um jogo de insultos que pode trazer

problemas para si mesmo e danos emocionais para o sujeito a quem se dirige o insulto direto.

Essa galera do funddo que fica de recuperagdo ¢é feita de meninas, a Ingrid, a Heloisa ¢ a
Geovana. Os meninos me defendem, mas as meninas falam bastante de mim. S6 que um dia
foi, elas passaram do limite e me ofenderam seriamente, foi chato pra caramba dessa vez.
Pesquisador: o que elas disseram pra ti?

Ah, tipo, a Geovana falou, “ei Lara, o Paulo”, o Paulo é um menino da sala, “Ele t4 no
banheiro te esperando pra dar uma rapidinha”. Foi, tipo, isso ¢ machismo pra mim, porque
elas ndo sabem de nada pra insinuar essas coisa. Mesmo que elas saibam, eu acho que isso ¢
um abuso. Ai elas exageraram nessa brincadeira, que ndo ¢ isso né, ela ¢ mulher sabe,
fazendo isso, ¢ machismo isso (Lara, 15 anos).

Este relato de Lara, além de registrar novamente os ataques que ela recebe na escola em
decorréncia de julgamentos morais violentos de devassidio sexual feitos sobre ela por alguns
colegas, registra a existéncia de “atentadas” isto é, um grupo de estudantes mulheres que sdo a
“galera do funddo”. Na turma 203, as trés estudantes citadas por Lara tinham um papel pouco
diferente dos homens “atentados” quando faziam suas provocacdes. Tao barulhentas quanto os
homens quando performatizavam suas ag¢des no intervalo de aulas, Ingrid, Heloisa e Geovana
tinham temas diferentes quando instigavam os colegas. Enquanto que os “atentados” que observei

faziam algumas provocacdes sobre temas referentes a sexo, sexualidade e namoros malsucedidos
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muito mais contra outros homens, as “atentadas” da turma 203 exploravam estes temas tanto com
os homens, quanto com as mulheres. Em certa ocasido, elas gastaram todos os intervalos enviando
mensagens indiretas para um colega de turma sugerindo que uma outra colega estaria
emocionalmente interessada nele. No fim deste dia, enviaram um bilhete falso em nome desta
colega convidando este rapaz para um encontro secreto no ginasio da escola. Foram até o ginésio,
filmaram o colega esperando pela menina e, depois, mostraram para parte da turma que ainda
permanecia na escola. No outro dia, este estudante ficou o dia inteiro calado, irritado com os risos
sarcasticos e debochados das trés e de outros colegas que viram o video.

Em outro dia daquela semana, elas anunciaram que iriam fazer uma espécie de elei¢ao para
averiguar quem era o mais burro, o mais feio e o mais bonito da turma enquanto a professora de
Geografia se ausentava da sala de aula para buscar um mapa. Fiquei atento para a possibilidade de
identificar o que a turma toda definia como “feio”, “burro” e “bonito”, podendo, deste modo,
descobrir a presenca de esteredtipos, caricaturas jocosas € imagens pejorativas imputadas a alguns
colegas, homens ou mulheres. Pensei de fato que a acdo se tratava de uma votagdo. O que elas
fizeram foi escrever no quadro o nome do mesmo colega nas trés op¢des. Este colega também era
visto como “atentado” na turma. Ingrid ¢ Geovana manipulavam os votos dados pelos/pelas
colegas, provocando riso quando mudavam os votos da coluna “bonito” para “feio” e “burro”.

Apesar de ter compartilhado dos sorrisos com os colegas de turma no comeco da atividade,
o colega escolhido se levantou e apagou o quadro segundos antes do retorno da professora.
Retornou para sua cadeira e ficou o resto do dia com um sorriso contido, com poucas palavras,
mesmo quando Ingrid foi até ele e disse que aquilo se tratava somente de uma “zoeira”, querendo
abraca-lo, pedindo-lhe desculpas pela acao.

Neste processo de provocar risadas nos outros, os “atentados” e as “atentadas” (em grupo
ou individualmente), buscavam provar que poderiam receber e enviar a outros colegas, sem perder o
controle de si ou apelar para agressdes fisicas, epitetos, estorias e atos nao-verbais.. Ao dispensar
xingamentos e epitetos “pesados” e “fortes” como respostas (tais como os insultos coletivos raciais
e sexuais), usando sua capacidade de inventar apelidos, criar estdrias ou imitar caricaturalmente
seus colegas em supostas situagdes vivenciadas por eles de modo habilidosamente engracado, eles e
elas atuavam como lideres na turma, mesmo que esta lideranca estivesse restrita ao papel
ambivalente de ser aquele que oferece alegria a partir do escarnio dos outros. Mesmo que os
“atentados” e as “atentadas” anunciassem deter uma suposta capacidade de receber contra-
respostas, eles e elas se gabaritavam a escolher preliminarmente as mensagens, agoes ¢ alvos, mas
nao eram todos os colegas que podiam ser alvo. Como provocador, “atentado” e “atentada” tinham

muitas vezes a audiéncia de seus colegas de sala de aula e de seu grupo de "colegas e amigos" como
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apoio prévio em comparagao com 0s seus opositores nas trocas. De todo modo, ndao estamos lidando
com um "valentdo" (bully) que lidera um grupo de seguidores fiéis para usar a forca fisica para
intimidar e ser temido pelos colegas e pelos alunos estudiosos, timidos e solitarios. Eles e elas

procuravam ter algum tipo de reconhecimento e prestigio.

Tem uma relagdo social que € a questdo do se importar com seu status. Quando tu ta em
grupo tu quer se mostrar, e tal. E as pessoas que ficam em segundo plano no grupo sdo
aquelas que querem participar do grupo, mas ndo como ela pensa que participa. Vamos
supor. Eu, tu e 0 Eduardo somos um grupo. S6 que eu sou excluido porque tu e o Eduardo
sdo mais proximos. O que acontece: eu quero entrar no grupo de vocés, mas vocés acabam
me sacaneando, me subestimando, me jogando pra baixo, mas eu ignoro isso, porque eu
quero ter o status de andar com vocés.

Pesquisador: mas assim, quando é que tu tens status? Me explica isso?

Olha s6, isso acontece quando tu "encarna" em grupo entendeu, diferente de quando tu
"brinca" sozinho, que tu ndo tens que dar satisfagdo pra ninguém. “Ah, eu ndo gosto de
fulano, 'xinga' ele pra mim 1a!”. Af tu "chega" e diz “ei, tu ¢ um feio, um porco, tu ndo te
lava”. Ai todo mundo comega a influenciar, a gritar e ai tu te sente o maioral, entendeu.
Mas também tu tem que saber que tu tem que ser zoado, que as pessoas vao te tirar, porque
¢ parte dessa brincadeira, que tu ndo pode se irritar entende? Entdo eu acho que essa relagdo
social de apelidamento quando tu brinca sozinho tu ndo tem esse peso do grupo. Entdo eu
acho que ¢ uma coisa bem mais sadia, porque tu ndo acaba deixando se levar por influéncia
de outras pessoas (Pablo, 17 anos).

O "atentado", mesmo que esteja sempre acompanhado por um "colega e amigo" ou um
grupo de "colegas e amigos", também pode circular em outros micro-grupos de estudantes. Ele € o
sujeito que, depois de ser momentaneamente autorizado a imputar e construir anedotas e agoes
comicas sobre seus proximos nestes duelos verbais que podem também provocar danos individuais,
como foi o caso da “eleigdo” feita na turma 203, também recebera outras anedotas e agdes de outros
colegas em um duelo no qual ele também pode “perder”. Ele é autorizado pelos outros a ser o
provocador e o brincalhdo oficial do grupo, mas sob o prego de ser, por outro lado, o mais
provocado da turma. Disposto na maior parte do tempo para iniciar um duelo verbal, passa a ser
visto como alguém que sempre receberd uma brincadeira da maior parte dos alunos de sua turma.
Nos duelos em que se envolve, pode ser o “engracado” ou a “engracada”, mas pode também ser
cruelmente ofensivo. Isto dependera do tipo de relagdo que tem e com quem trava o duelo. Por
outro lado, precisa se manter sob o dominio das obrigacdes que presta ao grupo que dele reivindica
algum retorno. Parece que ele ou ela ndo pode estar de mau-humor, precisa ter suas agdes aprovadas
toda vez que inicia alguma brincadeira e necessita acompanhar seus colegas que ja o conhecem
quando eles ou elas algumas vezes querem provocar risos, piadas e gracejos humoristicos.

Dele e dela se pode reivindicar a oferta, em algum momento do dia letivo, até o periodo em
que se inicia o hordrio de almoco, de alguma a¢ado ludica que faga o micro-grupo ou a turma toda rir

diante das estafantes e cansativas tarefas disciplinares requisitadas pelo professor. Sao eles ou elas
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que podem oferecer algum motivo engracado para canalizar a fome, o cansago e ansiedade de
terminar a tarefa e ir embora para casa, mesmo que alguns deles precisem retornar para o periodo
vespertino de aulas. Eles e elas precisam, em certas ocasides, oferecer um passatempo, um
"abrandamento" para os colegas que fazem o trabalho diario no interior da sala de aula, dentro da
escola. Um exemplo foi a constatacdo dada ao papel de um personagem masculino, presente em
uma cronica de Moacir Scliar, trabalhada pela professora de Literatura em uma turma do primeiro
ano, em torno da aula sobre "texto literario e texto nao literario". O personagem principal era um
homem de 50 anos que residia com a mae, a qual fazia todos os servigos domésticos e lhe dava
cuidados como se ele fosse uma crianga. Este personagem foi apelidado de "amamdezado" (uma
giria para "mimado") por Pablo, provocando debates sobre quem era o "amamdezado" da sala.

O que quero destacar ¢ que, neste momento, por volta das 12h30m, pouco atentos a
discussdo trazida pela professora, a provocagdo iniciada tanto trouxe os estudantes de volta para a
discussdo sobre o texto como também mobilizou, de modo quase automadtico, o direcionamento
deste "epiteto" para Pablo, considerado pelos outros colegas o mais velho da turma, com 17 anos*,
que foi chamado de "avovozado" porque era neto da coordenadora da escola e deveria estar
trabalhando segundo alguns dos colegas que participaram da chacota. Pablo, diferentemente de
outras situagdes, sorriu e ficou calado, dizendo: "so ndo falo nada porque vou almog¢ar com a vovo
hoje", o que provocou mais risos, até mesmo da propria professora.

Desta maneira, sob tais obrigacdes, o “atentado” ou “atentdada” pode também ser cruel
quando briga verbalmente com alguém que nao aceitou sua provocagao e o desafia por meio de uma
resposta conflitiva. Ele responde com epitetos, piadas, estorias ou gestos corporais contundentes,
algumas vezes racistas - como podemos ver no trecho da entrevista de Ulisses acima, procurando
recolocar sua posicao de lideranca frente a classe na medida em que consegue provocar o riso dos
outros colegas sobre aquele que, momentaneamente, respondeu suas provocagoes.

Na medida em que também ¢ um alvo, ele pode enviar, com autorizagdo dos outros colegas,
epitetos satiricos, comicos e caricaturais que ndo podem ser ofensivos explicitamente, mas devem
constranger seu opositor individual momentaneamente. Ele precisa ter a capacidade, raciocinio
rapido, habilidade verbal e talento oratério para exercer o papel de uma espécie de chefia nos duelos
verbais e "joking", uma chefia que se realiza sob o paradigma politico do dar, receber e retribuir®’.
Ademais, na medida em que ele se coloca como principal agitador da turma quando fornece a ela

um motivo de riso cotidiano, o "atentado" experimenta e exercita o papel de forte, resistente e

3Pablo repetiu a 5* série do fundamental € o 2° ano do médio. No periodo da pesquisa, estava no 2° ano do ensino
médio e ndo poderia repetir de ano, pois a escola ndo permite mais de duas reprovacdes.

’Sobre a concepgdo de uma chefia cativa as obrigagdes de dar, receber e retribuir com um grupo de sujeitos “chefiados”
ver: CLASTRES (2003 p. 46-66).
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ciente de si mesmo, agitando os intervalos das aulas.

Sua habilidade de provocar o riso e a comicidade que diverte a maioria pode ser usada, em
outras ocasides, no confronto verbal aberto com algum de seus colegas em situagdes nas quais
algum epiteto ou ato usado no duelo ndo foi aceito pela outra parte, culminando em discussoes
verbais ou tentativas de agressdo fisica. Como vimos, a reciprocidade apresenta-se sob formas
assimétricas, “heteromorfas”, isto €, implica em prejuizos morais para um dos envolvidos na relagdo
em favor do gozo e lucro simbodlico de outro participante. Esta reciprocidade assimétrica nao ¢ o
outro lado de uma estrutura binaria, mas um elemento da intersubjetividade oriunda de uma
reciprocidade multiforme conforme a dindmica relacional entre os sujeitos (Sebourin, 2011). Por
este motivo, podemos dizer que o duelo verbal pode implicar no nascimento de um jogo de insultos
quando um dos participantes ndo aceita algum epiteto ou ato langado na altercagdo, o que pode
culminar, em outro momento, em uma contenda verbal caracteristica de um jogo de insultos.

Se, por um lado, o "atentado" procura jogar verbalmente em tons mais conflitivos
principalmente com os homens, percebi que a aproximacdo com as mulheres consiste, sobretudo,
em gestos e expressdes corporais. Procurando alguma aproximacao por meio de abragos, beijos nos
rosto, caricias afetuosas e até mesmo algumas brincadeiras maliciosas com algumas mulheres do
microgrupo de amizade, o "atentando" usa sua micro-popularidade para uma aproximacao que ¢
afetuosa. Para alguns jovens com quem conversei, ¢ preciso agir com respeito diante delas. Diante
desta suposta exigéncia de “respeito” as mulheres, o aluno negro Daniel assinalou que pode realizar
trocas epitéticas raciais com uma amiga branca e aquiescer a uma interpretagdo amistosa e ludica

sobre o0 usos destes termos verbais:

Porque tem menina que tu tira umas brincadeiras, com outras tu nao falas muito porque tu
ndo tens muita proximidade, certo? (risos). Quando tu queres se aproximar dela, acho que
tu sabes (risos), tu tiras uma brincadeira de um jeito. Mas, assim, depende da relagdo que tu
tens, entende? Porque uma colega minha escreveu no meu caderno “meu pletinho favorito”
eu ndo fiquei chateado. Eu escrevi pra ela, minha “blankela favorita”, entendeu? E uma
coisa que ¢ de amizade, de carinho, ¢ diferente, entendeu? (Daniel, 16 anos).

Por outro lado, entre as mulheres, a “atentada” ¢ um tipo de “ativadora”, atuando com um
posicionamento de centralidade no microgrupo de “colegas e amigas”. Ela também exerce um tipo
de "lideranca" interna no microgrupo. Porém, sua circulacio em outros microgrupos de mulheres
parece ser menor em comparacdo com os homens. Ela é carismatica para as suas "colegas e
amigas", inicia a comicidade para as suas amigas e atua no direcionamento do que se fara dentro e
fora da sala de aula. Um exemplo deste direcionamente pode ser visto nas decisdes referentes aos

trabalhos pedagogicos e atividades de lazer no interior do microgrupo. Nao perguntei para as duas
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alunas que percebi como ativadoras de microgrupos se elas possuiriam uma lista de apelidos.
Todavia, posso afirmar que elas imputam apelidos a outros colegas, homens e mulheres, sobretudo
quando sdo provocadas ou quando estdo disputando alguma coisa com outros/outras colegas.

Ela pode até ser aquela "menina engracada" da sala em certas ocasidoes, mas sua atua¢ao no
grupo de amigas concerne muito mais as atividades pedagogicas do que ao oferecimento de
divertimento ou riso. Ela ¢ aquela que recebe primeiramente as fofocas sobre pessoas na escola e
confidéncias pessoais de todas as suas "colegas e amigas", e, por conta disto, ¢ uma figura central
para o grupo. Ela também pode estabelecer quem entra ou sai do grupo, quem participa ou nao do
"andar com a gente" no intervalo das aulas, mesmo que este "entrar" e "sair" seja relativo. Isto &, as
fronteiras dos grupos sdo flexiveis, de modo que, as vezes, tais contornos servem para definir
muitos microgrupos que convivem desde a infancia; mesmo assim, como escrevemos antes, estas
estudantes podem circular em diferentes microgrupos, até mesmo de outras turmas, com 0s quais
tém algum vinculo por meio de atividades nos laboratorios de biologia e quimica, na sala do
audiovisual e de informdtica ou nas aulas de idiomas, que sempre reunem mais de uma turma, as
vezes de séries diferentes. Estes contatos inter-turmas e séries também sdo feitos por meio dos
treinos esportivos da selecdo de futsal e volei masculino e feminino.

Vale assinalar que os microgrupos de "colegas e amigos" sdo relativamente estaveis, de
maneira que eles se configuram como referéncias de agrupamento de individuos em torno das quais
¢ possivel circular na rede de sociabilidades dentro e fora da escola. Ademais, eles geralmente sao
compostos ou apenas por homens ou apenas por mulheres, mesmo que, eventualmente, possam ser
mistos em termos sexuais, sobretudo nas turmas do segundo e terceiro ano, em razao dos grupos de
estudos que sdo formados com o estimulo dos professores para os exames vestibulares e outros
exames e provas de acesso aos cursos de ensino superior.

Quando uma estudante "ativadora" recebe algum epiteto ou insulto de algum homem (que
pode até ser o "atentado" da turma), sua resposta tende a ser bastante eficiente. E uma resposta
mordaz, que faz com que os outros homens facam chacotas e reforcem a for¢a do que foi
respondido sobre o sujeito que comegou o duelo, sobretudo quando ela tematiza questdes como
virilidade ou frouxiddo sexual, estética, fraqueza fisica ou pouca inteligéncia do rapaz, diminuindo
moralmente a resposta do emissor, e causando-lhe vergonha. Em outras situagdes, procura dizer
que ele ndo tem espaco ou proximidade para fazer qualquer tipo de incursdo comica com ela: "eu
ndo te dou esse tipo de confianga". Isto decreta que nenhum tipo de duelo sera iniciado com ela.

As trocas entre as mulheres se ddo em trés niveis. O primeiro consiste de mensagens
implicitas e indiretas, como sorrisos e¢ gargalhadas sinicas quando as desafetas passam proximo

umas das outras, cada qual acompanhada de pelo menos outra "colega" ou "amiga". A segunda
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ocorre sob a forma de fofocas ou comentarios depreciativos entre os membros dos microgrupos
sobre alguma "moleca" que fez algo desaprovado, como falar mal de sua desafeta para uma terceira
pessoa ou microgrupo que por sua vez repassou a fofoca, alguma situagdo vista como vexatoria,
supostamente testemunhada pela pessoa que contou ou determinado insucesso em qualquer coisa
referida as atividades escolares. Explicitamente, "fofocas" criam "fofocas". Elas podem ser o que
Elias & Scotson (2000) identificaram como sendo as fofocas mutuamente depreciativas, incitando
inimizades e agressdes reciprocas ao citar situacdes e fatos proibidos dentro do contexto de relagdes
ou relatos imaginarios que precisam efetivamente ser construidos com alguma verossimilhanga para
causar algum mal-estar a quem se dirige (Fonseca, 2004). Na Escola pesquisada, algumas fococas
eram feitas sobre os microgrupos ou sujeitos que viviam qualquer situagdo passivel de ser um
motivo de “fofoca” (colar em uma prova, ser acusada/o de furtar algum objeto ou “falar mal” de
alguém, etc.) ou, em outra dire¢do, criar ou fortalecer aliangas entre as envolvidas que trocam estas
fofocas. Sob um clima de conflito latente, no qual alguém "tira com a cara da outra" por meio de
atos de esnobagdo (como "virar a cara" ou "fingir que ndo existe"), através de risos cinicos ou de
gargalhadas petulantes, podem aparecer altercagdes entre os sujeitos que, por um lado, foram
apontados como os “criadores” das fofocas e, por outro, os que foram os alvos.

Aquelas que fazem circular e/ou criam as fofocas como informagdes em primeira mao sobre
os alvos compartilham de um acordo de confianca e confidéncia que nao pode expor quem contou a
fofoca. Parece que sempre hd uma desconhecida ou um desconhecido que testemunhou. Quem
reconta e divulga, muitas vezes, ouviu de alguém que ouviu de alguém. De todo modo, as primeiras
a receber das “criadoras”/“criadores” ou testemunhas sdo as/os “colegas e amigos”. Depois, as
fofocas podem se espalhar pela escola e, algumas, serem recontadas as sabor das circunstancias,
sendo usadas para estigmatizar, acusar e controlar a imagem social de alguém na escola.

Em certas situagdes, quando a situacdo sai deste controle do “ouvi dizer, mas nio vi
acontecer”, fazendo com que a fofoca seja usada para um ataque verbal direto a honra ou a auto-
imagem pessoal de pessoas envolvidas nas fofocas, termos acusatorios para condutas sexuais
moralmente condenaveis, como “varejeira da escola”, “boqueteira”, “facil” tomam o lugar de
remissOes verbais & um suposto comportamento arrogante, avaliagdes negativas sobre o vestudrio,
consideragdes negativas sobre estética corporal, etc.. Neste contexto pode surgir um terceiro nivel
de troca, a saber, as contendas propriamente ditas, sob a forma de bate-boca explicito e, no limite,
agressoes fisicas: neste momento, teremos a emergéncia de jogos de insultos, os jogos de ofender,
mas sem a amizade e a cumplicidade prévia que evitam resultados negativos para os participantes.

As fofocas podem resultar diretamente em uma contenda verbal quando o alvo descobre que

teve o seu nome envolvido em uma exposi¢cdo publica de intimidades ao conseguir localizar a
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criadora (ou criador) ou divulgadora (ou divulgador). As fofocas podem ser mobilizadas para algum
ataque arbitrario em direcdo a alguém que tenha criado, no passado recente, alguma fofoca. As
fofocas também servem para se dirigir de modo contundente sobre alguém que estd ausente, acerca
do que fez ou disse, falando sobre algo que ndo deveria ser exposto publicamente, mas foi. Um

exemplo desta exposi¢ao ocorreu com Inara, a aluna que teve um video exposto na internet.

Pesquisador: quando foi que isso (a exposi¢cao do video) aconteceu?

Ah, foi no ultimo dia de aula, foi em 2011. A gente tava tudo na brincadeira. Ai o meu
colega falou pra gente fazer um video. Porque era de brincadeira, iria morrer ali. Ai eu fui.
At depois de dois dias ele tinha colocado no facebook, sendo ndo somente no grupo da sala,
mas no grupo do colégio todo. Ai quando foi no outra semana, eles comegaram a me
apontar, dizendo algumas coisas que eu falava no video. Ai eu comecei a chorar, chorar,
chorar. Eu ndo queria mais voltar pra escola, queria parar de estudar e tudo, sendo que o
menino, no dia que os meus amigos chegaram pra ele e falaram, ele tirou. Mas ai ja tinham
tirado cépia e colocaram de novo e outras pessoas comecaram a ver. Eu fiquei duas
semanas sem subir aqui pra sala. Eu ficava s6 pro fundamental até dar a hora de ir embora
pra casa. Isso foi. Eu ficava pra 14, até esquecer. Pensei até em parar de estudar e tudo.
Meus pais ndo sabem até hoje disso. O pessoal me chamava sobre coisas que tdo 14, que eu
falava no video, mas eu nunca tive coragem pra ver (Inara, 16 anos).

Entre as meninas, as fofocas também sdo usadas para atacar moralmente uma suposta
virilidade e poténcia sexual dos homens e, entre os homens, para divulgar a maior quantidade
possivel de intercursos sexuais como um critério para o mérito pessoal ou como um sinal de
maturidade sexual. Quando as trocas que se valem de fofocas sdo entre homens e mulheres, os
epitetos usados pelas mulheres para referéncias a debilitada energia ou desempenho sexual dos
meninos sdo tdo "fortes" como as ofensas raciais ("as brincadeiras sobre a cor das pessoas").
Nestes jogos, usam-se certos epitetos e estorias que articulam o que bell hooks chamou de
"castragao ou emasculacao simbolica" (2004), isto €, referéncias derrogatorias verbais feitas por
jovens mulheres usadas para desmobilizar construcdes falicas de masculinidades entre homens
brancos e negros. Epitetos como "pau pequeno", "miudo", "piquinha", sdo usados para causar
vergonha e intimida¢do diante de outros homens e, sobretudo, diante de outras mulheres,
provocando gargalhadas de todos os presentes. Estes epitetos emasculadores foram usados em uma

troca narrada por Ulisses, na qual ele foi o alvo da réplica realizada por sua interlocutora.

Pesquisador: vocés encarnam nas meninas?

Nos dificilmente brincamos com as meninas, porque elas levam tudo para o lado pessoal, e
¢ muito dificil lidar com as mulheres (risos). Ai nds preferimos fazer com os meninos
mesmo. Um exemplo ¢ de umas meninas gordinhas, arredondadas que tem 14 na sala.
Quando aparece graficos, pizzas, imagens redondas em slides, ai nds comparamos com elas
e elas se irritam (risos). Mas elas também sacaneiam, ta, porque... Tu ndo viu ainda, né?
Pesquisador: nio vi, ndo, o que elas fazem contigo?

O qué? Elas dizem: “ei, tem um pauzinho”, “Ah, tu é capado”, que tu ¢ “filho de japonés”,
essas coisas (risos). Ai eu falo: “tu viu, né!, por isso ta falando”. Mano, o pessoal da turma
me encarnou tanto... Ai eu vi que tem como ficar com vergonha da zoagdo quando tu ¢
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zoado, né (risos).

Pesquisador: e o que mais?

Ah, ela disse: “eu até queria ver, mas ndo tinha nada debaixo da tua cueca” (risos). Ai ela
humilha a gente! (risos). D4 a maior confusdo essa estoria... Mas ficou de boa, porque a
gente ja se conhece um tempao, ficou tranquilo (Ulisses, 16 anos).

Ulisses contraria a declaragdo de que ele e seu micro-grupo de “colegas e amigos” nao
brincam com a mulheres quando declara que eles fazem analogias entre o corpo das “meninas
gordinhas, arredondadas” e “pizzas e imagens redondas”. Depois, quando fala das respostas dadas
pelas mulheres, aponta para as diferentes possibilidades de apari¢do dos epitetos emasculadores
como réplicas. Mesmo que a resposta do homem seja “fu viu, né!, por isso tda falando”, o que
também pode provocar algum constrangimento aquela que usou os termos emasculatorios, a
resposta dada pela estudante a Ulisses foi mais eficiente: "eu até queria ver, mas ndo tinha nada
debaixo da tua cueca", seguida de risos dos homens e mulheres presentes no momento deste jogo.

Embora estes termos emasculadores possam ser vistos como ‘“baixaria” por outros
estudantes que se encontram fora da troca, neste caso narrado por Ulisses as mulheres € os homens
envolvidos ndo romperam relagdes, indicando que a linha ténue entre o que ¢ ofensivo e o que ¢
brincadeira, que pode implicar na decisdo de denunciar os termos na diretoria ou ndo, esta atrelada
ao contexto situacional do que foi dito, envolvendo o quarteto quem, como, onde e quando
participou da troca. Suspeito que o jogo que mobilizou termos emasculadores poderia assumir a
forma de um bate-boca, de “baixaria” ou de uma troca de xingamentos se essa troca fosse exposta a
sujeitos externos aos integrantes de micro-grupos participantes.

Nao penso que o uso dos termos emasculadores é uma resposta agressiva de um sujeito
agressivo ou uma ac¢do de fortalecimento de uma imagem de identidade de negacdo do feminino
como assinalaram alguns dos classicos estudos sobre jogos verbais (Dollard 1939; Abrahams, 1962;
Barnett & Ayoub, 1965). Estes termos emasculadores — e outros termos de resposta a insultos
raciais e sexuais, dentre os quais as comparacdes depreciativas entre o corpo de uma mulher e
imagens de pizzas e circulos feitas pelos aluno Ulisses — sdo respostas contundentes em uma
atividade ludicamente contundente que exigiu tal agdo como uma defesa de perdas relacionais sob a
forma de vergonha e intimidagdo. Sao respostas tensas em uma troca tensa. Além disso, ¢ possivel
estimar que o motivo usado para evitar que os envolvidos e as envolvidas neste jogo ndo tivessem
realizado dentncias na direcdo da escola ou nao tivessem transformado a troca verbal em briga
fisica, decorreu da relacdo de amizade vista como duradoura entre alguns delas e delas.

Outro aspecto interessante sobre estes duelos verbais diz respeito a relagdo entre a
participagdo nas praticas de trocas verbais e rendimento escolar. Pablo, um dos alunos apontados

como “atentado” em sua turma, declarou que apesar de ter sido integrante de uma ‘“galera do
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fundao” (ou seja, de um “grupo de encarnagdo’), suas notas eram muito boas, pois os integrantes

desse grupo procuravam “se ajudar’:

Na minha turma atual ndo tem galera do funddo, mas eu vim de uma turma que eu inclusive
fazia parte. Mas assim, o problema da galera do funddo, os alunos que querem estudar
estudam, independente dessa galera, entdo o problema da galera do funddo se prejudica a si
mesmo. Mesmo sacaneando, eu sempre tive uma capacidade de captar rapidamente o
contetido. Vou te dar um exemplo: tu sabe quem ¢ o Juan, da 204, um altdo magrinho? A
gente era uma turma, sacaneava, eu o Juan, o Gabriel, o Elber. Eu ¢ o Juan a gente sempre
tirava notdo, 10, 9,5, mesmo sacaneando. Depois que separaram as turmas eu nao to
conseguindo me encontrar. Eu tinha uma base na minha turma porque quando eu ndo sabia
do contetido das exatas eu falava com o Juan; quando era de humanas eu falava com o
Gabriel. Era sempre com eles dois. Quando eu precisava deles eles sempre estavam ali. SO
que o Juan conseguiu se garantir sozinho, mas a galera do funddo que era a minha turma foi
dissipada, foi quebrada e foi a coordenagdo que fez isso propositalmente. A gente se
encontra fora da sala, mas eu perdi a proximidade com eles. A gente se ajudava porque a
gente sabia que tinha dificuldades. Mas geralmente tem um conflito com as outras pessoas
também. Nas outras turmas a galera do fundao se prejudicava e atrapalhava, mas na nossa
turma a gente se ajudava, mesmo que as vezes a gente sacaneasse (risos) (Pablo, 17 anos).

Essas atividades de humor, ofensividade, ludicidade e jocosidade protagonizadas pelos
“grupos de encarnag¢do” podem ser acompanhadas, se nos basearmos neste trecho da entrevista de
Pablo, de auxilio educacional mutuo entre os seus integrantes, viabilizando apoio reciproco para o
desenvolvimento de atividades requeridas para um bom desempenho escolar.

De todo modo, ¢ este bom desempenho escolar que serd apresentado como um tema para
outra tipologia de jogo verbal, na qual emergem outras estratégias de respostas eficientes a termos
ofensivos. Esta possibilidade de resposta pode ser destacada a partir do que se identificou como
“duelos de inteligéncia” dentro da sala de aula, nos quais a busca pelo reconhecimento avaliativo
atribuido pelos docentes sobre o que os discentes falam acerca dos conteudos das disciplinas
durante as aulas regulares parece ser o motor. Veremos que, em certos casos, estes duelos verbais
de inteligéncia podem ser parte de um processo relacional continuo entre alguns estudantes e/ou

microgrupos de estudantes que envolve diferentes trocas verbais durante o tempo da escola.

3.4. O duelo verbal da inteligéncia: quem é o mais safo da turma?

Com poucas notas etnograficas, identifiquei este tipo de jogo como um duelo verbal da
inteligéncia pois ele ajuda a ressaltar uma das caracteristicas perceptiveis entre os estudantes do
ensino médio da escola pesquisada: a qualidade da escola, a qualidade do ensino e o bom/6timo
desempenho escolar de muitos estudantes nas diferentes turmas do ensino médio. Com este duelo
verbal da inteligéncia, procuro assinalar que a no¢do de jogo verbal ¢ uma maneira de conceber e

compreender as interagdes sociais entre os estudantes da escola sob diferentes aspectos. Se, de fato,
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existem elementos derrogatorios, depreciativos, assimétricos, desiguais e discriminatorios
envolvidos nestes jogos, podemos apontar também para elementos positivos e afirmativos que
aparecem nestas trocas verbais entre os estudantes que vi de perto.

Desse modo, na mesma medida em que confirmei a existéncia de jogos verbais jocosos e
ofensivos, pude também notar que existem trocas que se desenvolvem consoante um objetivo: aferir
quem sdo os participantes mais perpicazes em termos de respostas € contra-respostas neste jogo. As
quatro turmas do terceiro ano da escola sdo compostas por alunos que fardo as provas vestibulares
tanto da UFPA como da UEPA. Mesmo que a UEPA tenha um processos seletivo seriado para as
trés séries do ensino médio, no terceiro ano crescem as exigéncias da escola € um maior nimero de
provas simuladas sdo aplicadas aos alunos. Na escola pesquisada, o oficio de aluno (Pereira, 2008)*
e de futuro vestibulando ¢, de modo geral, valorizado pelos estudantes do ensino médio, tanto entre
os homens como entre as mulheres. Embora alguns alunos e alunas recorram a cursos pré-
universitarios como cursos de refor¢o extra-escolar, muitos declaram que ¢ a escola que oferece
uma boa preparacdo para as provas vestibulares, mesmo que outros estudantes reclamem dos danos

causados pela greve dos professores em 2012.

Pesquisador: e a greve ano passado, atrapalhou as aulas, ndo atrapalhou?

Atrapalhou sim, porque a gente vai ter que fazer o vestibular, o ENEM, sem aprofundar
varios assuntos que outras escolas ja tdo fazendo. Mas eu acho que as aulas na tarde ajudam
muito. A gente vai ter muita dificuldade pra poder fazer boas notas, mas como na escola
tem muita aula de laboratorio, ai ajuda mais no entendimento do que so6 exercicio e aula. Ta
acontecendo uma coisa que era pouco aqui na escola, que ¢ fazer cursinho pra ajudar na

complementag@o. Tem mais aluno fazendo esse ano que ano passado (Luana, 17 anos).

(...) Eu acho que a escola é muito boa nesse aspecto do vestibular entendeu. Tem uma
preocupagdo em fazer exercicios, em preparar pra fazer uma boa redacdo, tem muito
contetido... E meio cansativo, s vezes, mas tem uma estrutura, uma boa preparagio né?
acho que ¢ boa, mas pra muito boa, as matérias que a gente tem (Pablo, 17 anos)

Neste contexto de valorizagdo dos estudos, o bom desempenho pedagogico entre os alunos é
uma busca constante, pois a participacdo e a cobranga da familia por bom desempenho escolar ¢
uma pratica recorrente entre os alunos do ensino médio. Deste modo, os epitetos "CDF", "sabe
tudo" ou "Nerd" sao mobilizados mais para fazer caricaturas sobre aquilo que se cobiga e se admira,
do que sobre o que se procura rejeitar e execrar. No que tange ao jogo da inteligéncia e da destreza
nas respostas e contra-respostas, ele consiste em um duelo no qual os participantes procuram
suplantar ou ultrapassar a resposta dada pelo colega sobre alguma discussdao ou questionamento

feito pela professora, professor ou outro colega, com outras respostas e outras discussoes

38 Fabio Pereira (2008) discute a nogdo de oficio de aluno — para as primeiras séries do ensino fundamental — como um
processo de aprendizado dos rituais e regras de adaptacdo as normas exigidas pela escola para o bom exercicio do
“estudar”. No ensino médio, podemos apontar para uma continuidade deste processo entre jovens estudantes.
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consideradas pelo falante como respostas que possam ser vistas pelos colegas e professores/as como
mais completas e mais satisfatorias do que a anterior. De maneira geral, o que se procura ¢ o
reconhecimento positivo dado pelos docentes aos comentarios, respostas e perguntas.

Realizada em aulas de diferentes disciplinas, tanto da area de humanidades como na area de
exatas, esta “competicao” pode também, em algumas situagdes, direcionar-se para ataques verbais
com alguma agressividade, quando alguém considera que ndo obteve o reconhecimento merecido
ou se percebe fora das avaliagdes positivas que alguns professores e professoras realizam sobre os
comentarios de outros colegas. Nestas praticas, que ndo envolvem em principio troca direta de
epitetosa participacdo do professor ¢ fundamental. Ele ou ela podem, com seus elogios e
observagdes positivas sobre uma resposta considerada correta para suas perguntas, ou com Seus
olhares ou falas sutilmente desaprovadoras para um estudante que errou ou falou “besteira”,
influenciar no modo como este estudante se autodefine qualitativamente em termos de qualidade
pedagogica e estimular ainda mais as “boas alunas” e os “bons alunos”.

Estas avaliacdes positivas podem estimular estes “bons alunos” a obter boas avaliacdes,
produzindo boas tarefas pedagdgicas. Estar entre os melhores alunos/alunas da turma ¢é ser aquele
que consegue boas notas. E poder ser reconhecido como uma referéncia quando se pensa em formar
os grupos de trabalho. Ele ou ela poderao ser os potenciais estudantes com os quais muitos gostarao
de realizar tarefas, estudos e trabalhos em grupos. Eles ou elas serdo vistos como os “safos”.

As observacdes e comentdrios avaliativos vindos da professora e do professor quando
leciona sua disciplina também podem fazer aparecer duelos verbais mais incisivos e conflitivos
como os que descrevemos anteriormente, fazendo surgir outros tipos de jogos nos quais contendas e
altercacdes saem da competicdo académica. Desse modo, a troca mediada pelo professor pode se
transformar em jogo de ofensa, em troca de fofocas, em comentdrios jocosos e ofensivos em outros
momentos do cotidiano escolar. Assim, quando algum(a) estudante avalia ter “perdido” esta
competi¢ao de inteligéncia, ele pode tentar iniciar uma troca com o seu “oponente” em busca de
uma vendeta. Outras vezes, pode usar também os termos "Nerd", "sabe tudo" e "CDF", como
epitetos derrogatdrios ou acusatorios tentando depreciar o comportamento de outro colega de turma
que foi avaliado como o mais eficiente naquela aula.

O "duelo de inteligéncia" consiste, em outras palavras, em um debate intelectual em que se
mobilizam algumas brincadeiras e risos que procuram explicitar uma discussdo relativamente bem
humorada a partir de temas e topicos que surgem durante as aulas. O humor e a jocosidade trazem
consigo a tentativa de participar de algum debate coletivo estimulado pelo professor na sala de aula.
Neste debate pedagogico, mobilizar o humor no interior do tema exposto pelo professor sem perder

o sentido da discuss@o em foco ¢ uma habilidade que também mede o poder de controle e de troca
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entre os participantes. Nesta altercacdo, existe a possibilidade de "cutucar" ou "atacar" um dos
debatedores ou outro debatedor através de informacdes ou fatos relativos ao que estd sendo
discutido na aula. Se existe alguma informag¢do que possa ser usada para fazer certo trocadilho
direcionado para algum colega, isto pode ser feito sob a legitimidade de se estar no interior de um
debate escolar, como, por exemplo, um debate travado sobre o politicamente correto na turma 203.
Nesta oportunidade, o debate tomou uma dire¢do que definiu o politicamente correto como
um tipo de censura. Foi neste momento que a professora disse que ndo se poderia chamar uma
pessoa preta de “preta”, mais sim de afrodescendente, pois isto sim seria politicamente incorreto.
Depois desta fala, Lara, uma estudante desta turma mencionou uma situagdona qual uma colega de
escola foi chamada de "macaca" por outros colegas. Mesmo assim, recebeu o contra-argumento de
que isto, por ter sido feito por seus colegas seria uma brincadeira, algo que o discurso do
politicamente correto ndo leva em consideragdo, segundo o relato da professora. Durante a

entrevista que realizei com Lara, retomei esta situacdo com uma pergunta especifica:

Pesquisador: tu pode me dizer qual é diferenca entre brincadeira e xingamente e ai tu
aproveita pra me contar aquele caso da menina que chamaram de macaca?

Lara: Qual primeiro?

Pesquisador: a diferenca entre brincadeira e depois tu conta o caso?

Ah ta, olha, tipo, tem... Tipo sempre tem como dizer se ¢ brincadeira ou ndo, mas as vezes a
pessoa fala, ndo pensa no que falou, mas a outra pessoa se sente magoada. Teve esse caso ai
que eu falei 14 na sala, um caso que chamaram essa menina de macaca, eu ndo vi, meu eu
soube porque ela tava chorando uma vez na area (de recreagdo) pra um amigo meu.
Chamavam essa menina ai também de globeleza, chamaram outro de prefo; eu s6 ouvi
falar, mas na minha sala falam que um menino é Clodovil. As vezes ele vem falar comigo:
“porra, isso ndo ¢ legal”. Al nestas coisas da pra perceber, porque pode ser até brincadeira,
ou ndo porque as pessoas falam as verdades que elas pensam, mas colocam uma risada pra
sair como se aquilo fosse brincadeira (Lara, 15 anos)

A disputa que se instalou na discussdo a partir do posicionamento da professora fez surgir
dois argumentos contrdrios na turma. Lara e outras duas estudantes argumentaram que se uma
mulher é chamada de “gostosa” na rua ou em outro espago publica, isto ndo pode ser visto como
brincadeira, uma vez que ndo ¢ uma coisa correta, mesmo que seja “‘uma coisa que acontece” (ou
seja, algo comum cotidianamente). Dois jovens estudantes e uma aluna declararam que dependendo
da situagdo e da mulher ela gostaria de ser chamada de “gostosa”. Caso ele quisesse ser vista por
alguém que a interessaria emocionalmente, se ela estivesse interessado na pessoa, esta palavra nao
ofenderia, mas se fosse dita por qualquer um na rua, este epiteto verbal poderia ofender sim.

Para as trés primeiras estudantes, nada justificaria que um homem se referisse a uma mulher
com palavras como “gostosa”. Embora ndo tivessem usado o termo “assédio sexual”, bem como

argumentos contrarios a esta pratica durante o debate, a recusa a ele pelas trés estava clara. O que
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apareceu nos relatos delas foi o termo “machismo”. O debate foi interrompido pela professora,
retomando a exposi¢do da aula, retomando a discussao sobre o tema ministrado.

Neste jogo de ordem mais pedagdgica e intelectual, que ocorria mais raramente na escola, o
que posso afirmar € que o "iniciador" ou a "iniciadora" parece ser mais habilidoso (a) na arte de
mobilizar os instrumentos verbais para derrotar os outros alunos e alunas em comparagao com o0s
"atentados", individualmente ou em grupo. Ele ou ela conseguem, quando querem e podem,
controlar de modo eficiente as falas contrarias dos colegas, porque muitos comentdrios e
brincadeiras sdo feitos com a autorizagdo do riso do professor e dos colegas, como também dos
proprios colegas para os quais o humor conflitivo ¢ direcionado. Estes alvos, algumas vezes, nao
apresentam os mesmo recursos discursivos que ele ou ela. Seus trocadilhos e "tiradas" inteligentes
fazem com que até mesmo o professor concorde e ria de alguns comentarios, mesmo que sejam de

algum modo ofensivos para outro colega.

3.5. Fora do Jogo, dentro dos grupos: insultos coletivos individuais e “auto-controle”

Determinados tipos de jogos verbais podem se desdobrar em outros. Em alguns momentos
do cotidiano escolar, quando algum dos envolvidos percebe que “perdeu” em ma troca anterior, ele
ou ela pode buscar revanche, procurando provar para outros sujeitos que testemunharam a troca
anterior que, agora, nesse outro jogo, podera superar o/a oponente, “derrotando-o0”, “derrotando-a”.
Em certas situagdes, para conseguir uma revanche pode até mesmo langar insultos verbais
ofensivos, humilhantes que causem perdas relacionais e danos identitarios ao antigo oponente em
circunstancias nas quais nem mesmo este/esta oponente espera. Também em situacdes como estas,
podem surgir epitetos, comentdrios e debates que implicam em agressividade, violéncia e
deprecia¢ao, mobilizando estereotipos, estigmas ¢ mensagens negativas sob formas diversas. Nestes
jogos, a troca ainda existe, mais tende a ser, em razao do elementos trocados, limitada.

Este ¢ o momento em que a reciprocidade do jogo assume formas negativas, nas quais
diversos tipos de insultos coletivos individuais sexuais e raciais aparecem. Como expliquei
anteriormente, este jogo de ofender pode ser visto tanto como um tipo de troca per se, iniciando-se
e terminando como um contenda agressiva ou negativa ou assumindo esta forma de reciprocidade
negativa para um ou para dois ou mais envolvidos apds um inicio amistoso, coOmico ou jocoso.

Em 10 de Junho de 2013, uma segunda-feira, depois de perguntar sobre os preparativos para
a festa junina da escola a um aluno e uma aluna da turma 201 do ensino médio, fui informado por
eles que havia uma “pichag¢do” feita no banheiro feminino no prédio do ensino médio que eu “tinha

que ver”, antes da faxineira limpar o banheiro. Consegui regstrar os epitetos “cabelo de nega a
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prova de agua” e “bunda escrota” escritos em letras pouco legiveis (ver imagem 5). Segundo estes
estudantes, estes epitetos teriam sido escritos, provavelmente, por alguém que participara da
confeccdo das roupas da quadrilha do ensino médio, na sexta-feira, 7 de Junho, durante a tarde. As

pichagoes foram apagadas alguns dias depois de registradas nesta imagem abaixo.

Imagem 5: leia-se “cabelo de nega a prova de agua” e “bunda escrota”.

Fonte: pesquisa de campo. Margo-Julho/Setembro-Dezembro/2013.

Para a aluna que fez a revelagdo sobre a “pichagdo”, os epitetos teriam sido direcionados
para Luana, uma das estudantes autodeclaradas negras que entrevistei. Na entrevista realizada com
Luana perguntei a ela sobre a origem desses atos ndo-verbais. Luana apesar de ndo ter visto o que

fora escrito, disse-me que suspeitava sobre as autoras do ato ndo-verbal:

Pesquisador: eu queria falar contigo sobre umas coisas que foram escritas no banheiro
feminino... Sabes do que eu to falando?

Sim, eu sei, foi no primeiro semestre isso, mas eu ndo cheguei a ver.

Pesquisador: sim, pois é.. Tu sabes me dizer quem escreveu?

Olha, eu acho que foram duas meninas daqui de uma outra sala, a G... e a R... Eu acho, néo
tenho certeza, porque eu ja tive uma discussdo com elas quando a gente tava na sexta[série],
af elas falaram isso pra mim, falaram do meu cabelo... Eu tinha até esquecido isso ja...
Pesquisador: O que tu pensas sobre isso? O que tu sentes? Quer falar sobre isso?
Nao,tudo bem... Olha, ¢ horrivel isso né, porque tem uma coisa de humilhar a pessoa. Nao ¢é
zoeira, isso, ¢ uma coisa da ferir, de ofender o que a pessoa ¢, que se fala por ai, que é, tipo,
se desrespeita a pessoa, entende? E muito chato isso! (Luana, 17 anos).

Estas atos ofensivos ndo-verbalizados, conforme relato de Luana, reapareceram em uma
discussdo ocorrida em uma “brincadeira de galera” com alguns colegas de sua turma e de outra
turma do ensino médio. Nesta “brincadeira de galera” Luana disse o seguinte “o pessoal da minha

turma, tava zoando, mas na bandalheira”. Foi quando uma das alunas que supostamente teria
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escrito as grafias no banheiro da escola falou de modo derrogatorio sobre o cabelo de Luana.

Nesta conversa microgrupal, os participantes estavam contando estorias sobre o que iriam
fazer nas férias que se aproximavam e o que haviam feito nas férias anteriores, quando "o pessoal
comegou a tirar um com o outro", falando comicamente de situagdes vivenciadas em praias, festas e
espacos de lazer durante este periodo, pois alguns dos participantes haviam se encontrado durante
as férias de 2012. Segundo a aluna da turma 201, “alguém que tava na brincadeira” havia dito que
encontrou Luana em uma praia e disse aos colegas que o cabelo dela ndo ficava molhado quando
saia da agua, provocando risos nos colegas que ouviam a estoria. Segundo esta aluna, Luana disse
que “ndo gostou da brincadeira” e reclamou aos colegas. Disseram a Luana que era somente
brincadeira e que ela ndo deveria levar a sério o que eles estavam falando, pois era “so zoeira”.

Se a "pichagdo" foi realizada por alguém que estava nesta conversa microgrupal, o que
motivou o registro escrito destes termos? Minha hipdtese ¢ de que alguém deste micro-grupo,
recorreu aos insultos coletivos racistas e sexistas como um modo de registrar aos outros colegas que
o que fora dito poderia render mais risos e gargalhadas as custas de Luana no momento em que
alguém visse o que fora dito sob a forma de um escrito na parede do banheiro.

Mesmo que epitetos articulados nas conversas microgrupais possam ser Vistos como
transicionais ou ambivalentes quando mobilizam raga/cor ou género, eles foram recorrentemente
vistos como racistas pelos receptores, pois provocaram, pelo menos, “insatisfagdo” em quem
recebeu. Estas insatisfacdes podem ser vistas, por exemplo, nos modos como os receptores
expressaram esta “insatisfacdo”, reclamando aos “colegas e amigos”, mesmo que esta reclamagao
nao fosse seguida de rupturas relacionais.

Veremos no préximo capitulo que cinco estudantes negros entrevistados apresentaram
comportamentos diversos com relagdo aos epitetos verbais raciais. Alguns responderam com outros
epitetos verbais raciais, outros fizeram reclamacdes aos interlocutores, protestando contra o que era
dito, mesmo que, algumas vezes, o clima de tensdo que surgia apos esta reclamacao fosse logo
aplainado por risos e outras agdes vistas como bem humoradas entre os “colegas e amigos”
presentes. Devemos considerar, por um lado, que a defini¢do daquilo que ofende individualmente
ndo ¢ elaborada por um consenso grupal, e, por outro lado que os micro-grupos de “colegas e
amigos” atuam diretamente no modo como, individualmente, alguns estudantes definirdo para si
mesmos certos epitetos, considerando-os ou como “sempre ofensivos”, “as vezes ofensivos” ou
como simples “brincadeira”, “chacota” ou “zoeira”.

Entre os estudantes negros e negras ofendidos por meio de insultos coletivos individuais
sexuais e raciais dentro ou fora do contexto das trocas, a ideia difusa de ‘“autocontrole” apareceu

sob varias formas, muitas vezes como uma maneira ambivalente de resposta comportamental dentro
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dos micro-grupos. Isto €, havia pelo menos desconforto e insatisfacdo quando epitetos sexuais e
raciais apareciam em duelos verbais, em trocas de estorias ou em jogos de insultos com os “colegas
e amigos” ou com outros colegas, mesmo que as respostas elaboradas usassem, na maioria das

vezes, epitetos verbais também vistos como ofensivos.

Cada pessoa ¢ uma pessoa. Entdo cada pessoa sabe dos seus limites, seus conceitos, seus
valores, enfim. Entdo quando tu é amigo de uma pessoa tu sabes os limites que tu vai ter
pra tirar sarro e sabe quando tu vai agredir a pessoa verbalmente. Entdo passa a ser
desrespeito quando tu ndo € tdo proximo da pessoa ¢ tu ndo conhece esses limites. Se tu é
meu amigo, a gente cria uma intimidade, tu vai entender que até certo ponto tu pode tirar
graca comigo. Vamos supor que tu seja complexado com o teu pai ou que tu ndo goste da
tua cor, se tu ndo for do meu grupo tu pode ficar puto se eu falar dessas coisas, mesmo que
tu seja meu amigo. Mas como tu ¢ meu amigo eu ndo vou falar do seu pai porque eu sei,
entendeu? Mas se tu for s6 um colega ou um conhecido ¢ a gente tiver uma diferenga e eu
falar do teu pai ou da tua cor sem eu saber, eu poderia falar do mesmo jeito, porque eu nédo
sei daquele problema. Entdo pra saber se passa a desrespeitar ou passa da brincadeira € mais
a questdo da pessoa que sabe. [Destaque meu] (Débora, 17 anos).

Quando as respostas eram mais intempestivas e firmes, elas eram muitas vezes seguidas ou
de agitacdes e barulhos feitos por aqueles/aquelas que observavam as contendas para estimular uma
contra-resposta do receptor ou da receptora ou de um quase siléncio tecido por estes observadores
que era acompanhado de trocas de olhares entre eles, forjando intencionalmente um clima tenso e
instavel. Nestas circunstancias, a ameaga de rupturas relacionais mais agudas entre quem enviou 0s
epitetos raciais e/ou sexuais (ou outros epitetos e atos ndo-verbais de outros tipos vistos como
violentos e humilhantes pelos sujeitos envolvidos) e quem os recebeu era iminente.

Porém, os resultados praticos de situagdes como esta que vi e ouvi foram continuidades,
acomodacgdes e aceitagcdes passivas. Aqueles que se viam como “colegas e amigos” continuaram
sendo “colegas e amigos”, apesar dos insultos e atos ofensivos e humilhantes ditos por alguns
destes “colegas” e “amigos” aos outros. Minha impressdo ¢ que se renunciava a ruptura mediante a
humilhag¢do, ocultando provaveis danos e perdas emocionais sobre si em favor da permanéncia na
relagdo, em favor da permanéncia no micro-grupo de “colegas e amigos”. Nao se perdia a amizade,
muito menos a piada — mesmo que estes epitetos fossem motivos de riso apenas para aqueles que
riam a custa dos sujeitos que eram o “tema” das piadas e epitetos verbais.

Isto ndo significa, em minha intepreta¢do, que nao se pode auferir a existéncia de um dano
identitario causado pelo uso de certos epitetos ou em algumas estérias entre os estudantes,
sobretudo, aqueles que mobilizavam significados raciais e de gé€nero, no interior de um ou mais
microgrupos. Mesmo que estas praticas ndo implicassem em reclamacdo diante dos colegas ou em
denuncia formal, estes danos sobre o eu poderiam estar circulando entre os envolvidos, de modo

latente. Embora se note diante dos “colegas e amigos” uma tendéncia em concordar com a definicao
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de zombaria, sobretudo na presenca dos estudantes com maior poder de argumentacao,
convencimento e prestigio dentro dos microgrupos, alguns deles admitem que certas palavras sdao
ofensivas e violentas, sugerindo que existe a possibilidade de alguém ou perder os motivos que o
fazem rir do que foi dito ou feito em razdo do seu sentido negativo. Um esforgo que parece
circundar o sujeito quando ele/ela define o que foi enviado como insultuoso ¢ a busca pelo
convencimento dos/das outros/as colegas para que eles/elas concordem com esta defini¢do de
ofensividade, sobretudo quando os termos ndo parecem explicitamente raciais e sexuais para os
envolvidos, como “preto” e “globeleza”.

Por um lado, estes diferentes jogos nao implicam estritamente em vitimas e agressores se
consideramos as variagdes contextuais e relacionais que movimentam as trocas realizadas, mas por
outro lado eles ndo estabelecem a auséncia de racismo, sexismo e homofobia, uma vez que
mobilizam epitetos raciais e/ou sexuais como insultos coletivos. Mesmo que possam se constituir
em um tipo de pratica social que transita entre o lidico e o violento, entre o ndo ofensivo e o
humilhante, sempre ha uma micro-agressao verbal direcionada ao individuo per si que se baseia
nesta ideia de insulto coletivo como um procedimento politico de hierarquizacao relacional.

A partir da percepg¢ao social das diferencas adscritas, analisar estes epitetos verbais como
praticas que podem ser ofensivas ou burlescas em uma leitura que destaque a relacdo empreendida
no momento em que sdo ditos, pretende desmobilizar o bindmio vitima passiva X agressor ativo,
mesmo que se defenda, ao mesmo tempo, que os sujeitos reconhecem danos identitarios. Nesta
pesquisa, danos e perdas raciais ¢ de género (e sexuais) foram aqueles que apareceram com mais
for¢a nas trocas observadas. Ao realizar um atento exercicio de distingdo entre o violento e o nao
violento, Luiza Camacho (2001) consegue evitar em sua analise o ponto de vista dos adultos, os
quais tendem a enquadrar a indisciplina no rol dos delitos, da ma-acdo e do punitivo, isto &,
estabelecendo quem deve ser punido. Isto ndo significa, em minha leitura, que se deve isentar
alguns alunos das responsabilidades de seus atos, mesmo que o objetivo de suas acdes seja a
busca por divertimento, emogdes ludicas e sensacdes de controle sobre suas relagdes.

Para Camacho, a defini¢do de indisciplina e violéncia tem diferentes sentido, sendo variavel
através do tempo e em diferentes lugares, servindo como instrumento de resisténcia a dominagao, as
injustigas, a submissao as desigualdades e como busca de afirmagao de identidades e de direitos, de
modo que “a elasticidade da permissividade no tempo e no espago torna as fronteiras da indisciplina
maledveis, frageis e dificeis de serem definidas" (Camacho; 2001, p. 130). Camacho sugere que se
caracterize a violéncia mascarada/implicita e a violéncia ndo mascarada/explicita, de modo que a
segunda ¢ combatida, criticada e controlada por meios punitivos institucionais.

O jogo que se instaura sob a forma de troca ritual pressupde réplica e tréplica e pode se
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estender ad infinitum, mesmo que a dissensdo possa, a qualquer momento, ser explicitada entre os
individuos quando se usam os “termos fortes”, “palavras escrotas” ou “brincadeiras pesadas”.
Neste momento, esta distingdo entre violéncia mascarada e ndo-mascarada ¢ proficua, pois ajuda a
identificar em um jogo verbal formas sutis de violéncia que aparecem nas altercagdes. Em outras
palavras, aquilo que deprecia ou agredide nao ¢ um tabu que atua como referéncia para as regras
definidas por aqueles que jogam, mas um dos instrumentos mobilizados nas trocas pelos
participantes. Confundindo-se com as regras do jogo, a manipulacdo dos “fermos fortes” podem
ampliar ou diminuir o espaco de alcance do que pode ser dito. Este espaco depende, por sua vez,
das relagdes de poder entre os participantes do jogo. Dentre essas “palavras escrotas” podemos

apontar para o exemplo trazido no relato abaixo:

Minha relagao ¢ boa, falo com a maioria, sou bastante comunicativa, atualmente. Porque no
meu primeiro ano aqui na escola eu tive sérios problemas para me entrosar com a turma. Eu
era muito discriminada, eu era rejeitada. Isso acarretou uma série de problemas nio apenas
para mim, mas para outras pessoas. Eu era discriminada por conta dos meus olhos. Eu
tenho problemas oculares e entdo me xingavam, me tratavam mal, me excluiam, me
apelidavam e faziam inumeras coisas comigo. Entdo isso foi horrivel; eu tinha estudado em
um outra escola e minha troca de escola foi muito traumatizante. Me chamavam de
vesgueta, de vesguetinha, de um monte de coisas por causa de um problema que ninguém
sabia o que tinha acontecido comigo. Por isso que eu enfatizo que atualmente ndo ¢ mais
assim. Eu ndo ligo com frequéncia pra este tipo de problema, ja passei muito mais, mas
agora nao passo. Fizeram uma musica pra mim nessa época que era assim: “entramos nesse
trampo para ndo deixar bobeira, que a puta da vesgueta foi fuder na bananeira”. Até hoje eu
nunca entendi essa musica, era na quinta série (Iasmin, 16 anos).

Mesmo que lasmim assinale que estas praticas verbais humilhantes e ofensivas feitas sobre
uma caracteristica facial tenham sido praticadas quando ela estudava no ensino fundamental,
veremos posteriormente que elas foram e sdo retomadas em “brincadeiras pesadas” realizadas no

I3

ensino médio. O que chama a atencdo ¢ essa rima fraseada ofensiva feita sobre ela, na qual a
acusacdo de devassidao moral e sexual é expressa pelos insultos “vesgueta”, “puta’ e “fuder”.

Operar esta distin¢do entre ofensa e brincadeira ¢ um exercicio delicado, pois 0 que em um
dado momento pode ser percebido como burlesco, ludico, pode, em outras ocasides, entre os
mesmos sujeitos, ser classificado como racialmente e sexualmente ofensivo ou violento, podendo
ser alocado, dependendo do como se fala, com quem se fala, onde se fala e de quem fala, em um dos
significados ou em ambos. Mesmo que o contexto no qual as agdes e interagdes face-a-face ocorram
seja um elemento importante para entender estas fronteiras, ¢ fundamental estar atento para o fato
de que estes jogos apresentam, mesmo no campo da liminaridade, termos contundentes e
truculentos que sdo vistos deste modo pelos envolvidos.

Mesmo que a liminaridade apare¢ca como um elemento fundamental para compreender os

jogos na escola pesquisada, este lugar transicional ndo desmobiliza na andlise a identificagdo de
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insultos sexuais e raciais entre os estudantes, como os epitetos “preto”, “cabelo de nega a prova de
dagua” e “bunda escrota”, dentre outros epitetos que veremos posteriormente, em duas “listas de
apelidos” coletados na escola. E possivel também pensar em um intercruzamento entre significados
raciais e significados de género na medida em que alguns epitetos podem apresentar ambos 0s
significados simultaneamente. Em outras palavras: ofender racialmente algumas/alguns estudantes
em determinadas situagdes significa insultd-las e insultd-los sexualmente, assinalando praticas de
subordinacdo por meio desta associagao.

Insultar com termos raciais em alguns casos implica em registrar termos verbais sexuais
como jungdes em uma mesma expressao verbal que passa a ser vistos como elementos
concomitantes e interligados. Ser "apelidado" de "mo preto", "nigga" e "moleca chupa rola" pode
ser visto como um tipo de “seccionalidade” - alguma parte do corpo ¢ retirada arbitrariamente do
sujeito como um trago simbdlico e material que passa a ser explorado caricaturalmente, usando para
1sso maneiras de agredir sexualmente e racialmente este corpo que, depois de ser fracionado, volta
para o sujeito como uma agdo derrogatéria sobre a totalidade que ele ou ela supostamente
representa para o ofensor. Esta “representacdao” sobre o sujeito, porém, sera feita usando os epitetos
verbais usados para identifica-lo de modo simbolicamente reduzido. Cabera ao receptor(a), muitas
vezes, empreender uma luta simbdlica, conduzida muitas vezes individualmente, em favor de uma
representacdo que condene o que foi dito ou feito diante de outros colegas, buscando espaco nas
interacdes para argumentar que aqueles epitetos ou atos direcionados a ele/ela provocaram danos e
perdas que precisam ser reconhecidos pelos colegas como prejudiciais, derrogatorios e danosos.

A identificagdo do que ¢ visto como depreciativo e humilhante nestas situagdes, mesmo que
sob o dominio de quem foi ofendido, estd em um espago de disputa simboélica diante do que os
colegas e amigos interpretam o que foi dito e/ou feito. Existe uma luta relacional em torno do que
pode ou ndo ser reconhecido como uma pratica definida ou de maneira ofensiva. As vezes, é
possivel mudar a antiga definicdo dada a certos epitetos ou atos por novas defini¢des, de modo que
uma anterior ofensividade atribuida a certos epitetos ou atos pode ser substituida ou acompanhada
por um sentido de ludicidade e comicidade depois de um certo tempo, e vice-versa. A proximidade
relacional entre os/as envolvidos/as, baseada em lagos de afetuosidade, em sentimentos de

confianga reciproca e na longevidade da relacdo de amizade ¢ importante para esta mudanga:

Porque, olha, um dia desse eu tirei uma brincadeira com a lasmim, questdo dela ser vesga
(risos). T4, todo mundo riu, ela riu... Mas na segunda vez eu fui tirar essa brincadeira com
ela, e ai ela ja ndo gostou. Ai, depois ela foi falar com uma galera da sala, com uma amiga
minha e tal e o pessoal comegou a me falar que ela disse que eu ndo respeitei ela, que eu
falei de um defeito dela... Eu ndo sabia, ai eu pedi desculpa. Na primeira vez ela levou na
brincadeira, mas na segunda vez ela se sentiu ofendida. Ai ela me explicou: ndo, € porque
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eu tive problemas psicologicos por causa disso, zoavam muito comigo, e, coitada, ela ficou
muito mal. Dai quando mexe com o psicologico da pessoa, quando ela se sente ofendida, ai
¢ ofensa, até porque tinham outras pessoas 14 na hora, ai é foda isso (Marilia, 17 anos).

De qualquer modo, ¢ a capacidade de ser ambivalente que confere a certos epitetos, estorias
e atos ndo-verbais um poder de ser ofensivo e burlesco ao mesmo tempo. Estes termos, todavia,
também dependem do como, quando, onde e quem fala e faz o que € dito ou feito. Este conjunto de
variaveis serao importantes na decisdo de fazer uma denuncia formal na diretoria da escola ou uma
discordancia contundente restrita entre o “ofendido” e o “ofensor” que nunca serd de conhecimento
dos administrados ou docentes da escola.

Porém, estas trocas podem perdurar durante o restante do dia entre os envolvidos, podendo
fazer surgir formas intermitentes de contendas que podem implicar em agressdo fisica ou em
rupturas relacionais expressas em frases como “ndo fala mais comigo” ou “ndo leva mais papo”.
Estas rupturas nas relagdes podem ser algumas vezes revertidas depois de algum tempo. Porém,
caso sejam recorrentes entre os envolvidos, as relagdes poderdo ser vistas como irrecuperaveis,
mesmo que um dos participantes ofereca beneficios e tenha prestigio entre os colegas. Dependendo

de quem cessa a relagdo, ela possivelmente ndo podera ser reconstruida.

Pesquisador: como é a relacio com os teus colegas daqui?

Muito boa. Assim, a maioria das pessoas com quem eu tenho contato eu convivo com elas
desde os cinco anos de idade, a maioria delas com as pessoas da minha sala, a maioria. E
com todo mundo assim, com a maioria ¢ muito legal, com a maioria das pessoas da minha
turma ninguém tem segredo. E uma turma muito unida, qualquer professor que entra na sala
percebe que ¢ uma turma muito unida. Entdo assim, a gente tem uma relacdo muito familiar
mesmo. Claro que tem pessoas que eu ndo me dou tdo bem assim. E existem pessoas que eu
evito falar, porque eu sou uma pessoa assim muito clara: se eu ndo gosto de ti, eu ndo falo
contigo; eu ndo sou obrigada, mas também eu nao vou te tratar mal, deixar de frequentar os
mesmos lugares, ndo vou sair por ai te ofendendo. Mas eu ndo falo. Na minha turma sé tem
uma pessoa assim, ndo sei se tu conheces ela. E a Débora, uma branquinha. Eu nio espero
que a pessoa venha me maltratar, maltratou meu amigo eu ja nao gosto. E ela ¢ assim, ela ja
maltratou pessoas que eu gosto, entdo ela ¢ alguém que eu ndo falo por isso e ndo quero
mais papo. Sei 14, eu sou mais preocupada com os outros, talvez se viesse me maltratar
primeiro eu ndo teria tanto antipatia. Desde crianca que ela sempre foi meio egoista, coisa
que eu ndo gosto ¢ de pessoa egoista. Eu ja falei com ela durante muito tempo, sabe, mas
ela ficou muito preconceituosa... Eu ndo quero ela proximo de mim (Marilia, 17 anos).

Em resumo, existe um contexto de convivéncia cotidiana entre os estudantes no qual o
ludico ¢ o insultuoso, a brincadeira ¢ a humilhagdo convivem de modo tenso e conflitivo no
exercicio da troca de estérias que também mobilizam epitetos, observagdes e atos, bem como gestos
corporais. Mesmo os limites estabelecidos pela amizade ndo parecem ser suficientes para autorizar,
dependendo de quem ¢ aquele que fala, remissdes epitéticas a identidade racial e sexual de alguém.
Em outras palavras, inferir sobre a existéncia de danos raciais ¢ de gé€nero nas percepgdes

emocionais sobre si entre alguns participantes das trocas decorre do poder que epitetos racistas e



151

sexistas possuem em mobilizar e imputar ao sujeito receptor o peso de um lugar coletivo, que
sempre o/a precede e o/a persegue, tornando-o/a parte de um grupo, desmobilizando sua
individualidade, despersonalizando-o/a, descomplexificando-o/a como pessoa®.

Estas relagdes de amizade e inimizade sdo importantes na orientacdo dos modos como
alguém pode considerar certos epitetos verbais raciais e/ou sexuais como racistas e/ou sexistas ou
meramente racialistas e ndo-sexistas em certas trocas de estorias, em duelos verbais e nas
modalidades de joking entre os estudantes. Mesmo que deixem de ser tabus indiziveis para ser
movimentados nestes jogos verbais, tais epitetos raciais e sexuais ainda provocam, pelo menos,
discussoes e desentendimentos que, se ndo rompem as amizades, provocam nelas sérias mudangas.

E no campo de uma “politica de amizades e de inimizades” que epitetos verbais e atos néo-
verbais existentes nestes jogos podem ser vistos como modos de indicar o que se concebe entre 0s
estudantes como masculinidades ¢ feminilidades, negritude e branquidade, pobreza e ndo-pobreza.
Podendo ser vistos como significantes que mobilizam complexos significados inscritos a partir do
género, da raga e das distingdes de classe, estes epitetos verbais e atos ndo-verbais, bem como
outras praticas sociais existentes na escola, atuam nesta “politica de amizades e de inimizades” e
fazem surgir diferenciagdes e semelhangas grupais entre os estudantes participantes.

No préximo capitulo, busco analisar as performances individuais de alguns destes estudantes
nas trocas verbais, tentando construir ao mesmo tempo uma discussdo sobre masculinidades
racializadas que tensionam, reelaboram e ressignificam esteredtipos, agenciamentos e resisténcias
politicas nas dinamicas relacionais entre os estudantes desta escola pesquisada.

Procuro desenhar uma interpretacao sobre como raga, género e classe atuam na constitui¢cao
de maneiras de ser homem negro jovem entre Daniel, Eduardo, Réger e Leonardo e mulher negra
jovem entre Marilia e Magaly, considerando as relagdes vivenciadas diante dos outros grupos de
“colegas e amigos™ na escola ou fora dela. Além disso, a partir de entrevistas e observagdes sobre o
comportamento social cotidiano de Ulisses, Pablo ¢ Dénis, procurarei desenhar uma discussao sobre
ser homem branco jovem ao olhar as performances ativas de “atentados” ou “provocadores ativos”
nas trocas verbais e em insultos diretos. Tentarei identificar algumas caracteristicas presentes nestas
praticas de trocas verbais que ajudam a desenhar uma configuragdo de género racializada,

dialogando como autores que discutem masculinidades racializadas.

3 Em Marcel Mauss (2008), a pessoa associada ao Eu como categoria fundamental da consciéncia e, deste modo, como
construgdo do ser como ser consciente, autonomo e livre ¢ diferente da nogdo de persona na tradig¢do latina, nas qual o
Eu ¢ marcado pela coletividade, mas ainda sim uma expressdao de uma suposta natureza verdadeira do individuo, sua
personalidade. Estas constru¢cdes da no¢do de pessoa sdo socialmente complexas. Porém, o que se estipula na presente
discussdo ¢ que a pessoa, o sujeito, ¢ afetado como uma construcdo relativamente autdbnoma e consciente por atos
externos derrogatorios. Esta construgdo ocorre diante de danos e perdas que ocorrem relacionalmente.
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Capitulo 4:

O que esta em jogo nos Jogos? Género, raca, classe e estereotipos.

Argumentei anteriormente que certos processos de diferenciacdo e de semelhanga grupal
mobilizam significados raciais, de género e de classe na sociabilidade estudantil vivida entre
estudantes na escola pesquisada. Os jogos verbais sdo parte destes processos e evidenciam esta
sociabilidade estudantil também por meio do uso de epitetos verbais e atos ndo-verbais. Estes jogos
verbais articulam tanto aspectos ludicos e jocosos como aspectos ofensivos e conflitivos.
Simultaneamente, estipulamos que as trocas epitéticas presentes nestes jogos verbais mobilizam e
constréem estes significados nas dindmicas relacionais entre os estudantes participantes. Com base
nestes pressupostos, pretendo destacar no presente capitulo as trocas de epitetos verbais entre trés
micro-grupos de estudantes, interpretando-as como mecanismos de percep¢dao de masculinidades
racializadas entre os envolvidos. Estas trocas sdo praticas que incluem as contra-respostas ou
réplicas dadas pelos “ofendidos”, apontando para a participagdo ativa destes sujeitos.

O primeiro micro-grupo, formado por Leonardo, Eduardo e Daniel, ndo ¢ identificado por
nenhuma auto-nomeacao. O que os caracteriza como um “micro-grupo”, dentre outros fatores, € o
uso dos termos “nego” e “nigga” como atos de saudagdo e cumprimento entre os trés nos diferentes
espacos da escola. O segundo micro-grupo € o grupo de encarnagdo formado por um quatro (4)
jovens brancos e conhecido como “os perturbados”. Um deles é Dénis, um dos estudantes
entrevistados. O terceiro grupo ndo ¢ necessariamente um micro-grupo. Trata-se de duas irmaes
autodeclaradas negras, Marilia e Magaly, identificadas por Réger como “as pretinhas”. Atuando
diretamente nestes jogos verbais, ambas revelaram uma agéncia individual por meio das respostas
aos insultos coletivos individuais racistas e sexistas direcionados a elas sob a forma de epitetos.

Argumentarei que estes os epitetos sdo apenas parte de um conjunto de outros processos de
diferenciagdo e semelhanca que articulam relacionalmente raca, classe e género entre estes micro-
grupos de estudantes. Procurarei discutir como estes processos se remetem as percepgdes
racializadas de masculinidades entre estudantes de camadas médias, assinalando como a classe

social flexiona as diferenciagdes raciais e de género entre os envolvidos.

4.1. “Uns caras metidos da escola”: masculinidades negras e classes médias.

Com base na proposicao tedrica de R. W. Connel (1995; 1997; 2000), vimos que

masculinidades sdao configuragdes da pratica de género que nao devem ser vistas como equivalentes
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de “homens”, pois masculinidades sao processos € nao grupos de pessoas ou identidades. Vimos
também que masculinidades mobilizam privilégios que fazem com que a maioria dos homens
recebam dividendos patriarcais com base em desigualdades de género. Existem neste modelo as
masculinidades hegemonicas (ser branco, heterossexual, rico e ocidental s3o as marcas sociais mais
visiveis) e as masculinidades subordinadas ou marginalizadas (identificaveis entre negros, gays,
pobres, ndo-brancos, transgéneros). Masculinidades ndo s3o identidades fixas e devem ser lidas
como constructos politicos complexos localizados hierarquicamente em uma ordem de género
politicamente influente e estruturalmente organizada (Connel, 2000, p. 29).

Nas criticas dirigidas a esta abordagem, argumenta-se que ao conceber as masculinidades
como lugares de privilégio estruturais prévios as relagdes observaveis R. W. Connel antecipa as
praticas reais de diferentes homens como praticas geneticamente privilegiadas, ao passo que
permite que se concebam homens brancos e heterossexuais como ontologicamente opressores e
invariavelmente dominadores no interior de uma estrutura social formada por relagdes fixas e a-
historicas. Segundo estas criticas, este modelo analitico de R. W Connel pode fazer com que se
percebam mulheres brancas, homens negros e mulheres negras heterossexuais e homossexuais
como coletividades homogéneas que passam a ser vistas como sujeitos da virtude politica,
beneficiarios naturais da justi¢a social, aparecendo como individuos que ndo exercem poder ou
influéncia qualquer nas relagdes sociais (Gomariz, 1992; Gregori, 2003; Figueroa-Perea, 2004).

Também se critica a suposicao de que existem agdes sociais cotidianas arbitrarias praticadas
por homens brancos em busca da manutencdo destes privilégios patriarcais, ao passo que estas
“masculinidades hegemonicas da norma branca” acabam aparecendo de modo monolitico.
Argumenta-se, por outro lado, que mesmo “homens brancos heterossexuais, ricos ou de classe
média” vivem experiéncias de socializagdo distintas, resultando em percepgdes sobre si de modo
diferenciado e em sujeitos heterogéneos que existem em fun¢do de outras masculinidades, tomadas
como referéncias para a percep¢ao de si como “homens brancos heterossexuais” (hooks, 1992;
Bucholtz, 1999, p. 444; Brayton, 2007; Frohlick, 2005; Fialho, 2006; Medrado, 2014).

No que tange as masculinidades negras, ¢ possivel identificar outros limites neste modelo.
Quando percebe as masculinidades negras a partir da masculinidade hegemonica como simbolo do
poder patriarcal, este modelo pode nos levar a reduzir as leituras sobre a complexidade das
subjetividades vividas por homens negros percebidas e as multiplas praticas sociais por eles
experienciadas ao pressuposto status subordinado no interior da estrutura racial e da ordem de
género. Além disto, este modelo negligencia o status real relacional conferido aos homens negros
em um conjunto de outras interagdes vividas em contextos sociais com a comunidade de origem, em

espacos de lazer, entre familiares e em outros espagos que os valorizem como sujeitos
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simbolicamente positivados (Summers, 2004; hooks, 2004; Neal, 2005).

Parte desta andlise eclipsam complexidades da subjetividade negra masculina em razdo da
grande aten¢do dada, por um lado, & suposta subordinagdo vivida por estes sujeitos diante dos
brancos e dos privilégios diante de mulheres negras como aspectos de uma estrutura racial e de
género desigual imutéavel e, por outro lado, pela dita obsessao por um poder androcéntrico e falico
que nunca se realiza por completo (Nkosi, 2014). Por meio da énfase sobre a experiéncia da
subordinacdo, deixamos de identificar outros modos pelos quais “a construgdo e a performance das
masculinidades negras ocorrem fora das relacdes dos homens negros com o Estado e como elas,
alternadamente ou mesmo simultaneamente, definem a resisténcia com a cultura dominante e criam
o conflito no interior das comunidades subordinadas” (Summers, 2005, p. 13). Isto nos ajuda a
perceber que o estudo das distintas formas de constituicdo e performance das masculinidades negras
deve ser feito em uma abordagem que ressalte as tensdes, as ambivaléncias e os conflitos,
separando os estereotipos que perambulam sobre os sujeitos e sobre suas praticas concretas dos
proprios sujeitos e de suas praticas, abrindo espago para que diferentes homens negros explorem os
discursos disponiveis para falar sobre suas experiéncias sociais como experiéncias multifacetadas,
polissémicas e dissonantes (Awkward, 2001; Ikard, 2001; Laymon, 2013; hooks, 1992).

Registrar que homens negros sao aficcionados e desejosos por uma masculinidade
androcéntrica, mesmo que subordinada, somente ¢ possivel sce esquecermos que “os homens
negros que estdo mais preocupados com a castragdo e a emasculacdo sdo aqueles que estdo
completamente absorvidos pelas definicdes de masculinidade 'essencialmente' patriarcais da
supremacia branca” (hooks, 1992, p. 104). Portanto, depois de criticar a reprodugdo do arquétipo do

% em representagdes sobre o comportamento de homens negros, no qual

“garoto gangster do gueto
a misoginia, 0 sexiSmo € O racismo aparecem acriticamente como instrumentos usados por estes
sujeitos para a manutencdo de lugares de privilégio patriarcais supostamente subscritos por eles,
bell hooks chama a atencao para o fato de que a vivéncia de homens negros "nao pobres" ¢ pouco
articulada como foco de andlise sobre masculinidades negras (hooks, 2004, p. 40; 2000b; 2015).
Estudando as elites negras estadunidenses e suas relagdes com as politicas governamentais,
essa autora discute o posicionamento conservador dessas elites frente as politicas de assisténcia
social que auxiliem as populacdes negras pobres. Ela assinala que a analise sobre a vida dos sujeitos
da elite negra deve considerar, por um lado, que negros ricos e de camadas médias devem ser
registrados no discurso académico ndo porque sdo sujeitos incomuns que ndao podem ser

efetivamente ricos ou conservadores em sociedades capitalistas e conservadoras, mas porque sao

40 Esta expresdo € usada por bell hooks para identificar estereotipos que divulgam defini¢des de masculinidade negra a
partir da autenticidade racial, da heterossexualidade essencial e de uma subjetividade truculenta (hooks, 2004; 2015).
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sujeitos em torno dos quais também circulam “esteredtipos e imagens raciais predatorias que
também incidem sobre negros que vivem em classes trabalhadoras e pobres” (hooks, 2000c, p. 124).

Esta autora aponta para um conjunto de exigéncias comportamentais ¢ de demandas
simbodlicas violentas dirigidas a diferentes homens negros para que se tornem “legitimos homens
negros” e, dentre elas, estdo os discursos de anti-intelectualismo, um conjunto de pensamentos e
comportamentes atribuidos aos homens negros (que em certas situagdes, acabam assimilando estes
discursos e condutas como simbolos de legitimidade masculina), que concebem o trabalho escolar,
académico e/ou intelectual como elementos desnecessarios para a constituicdo de si como sujeito
(hooks, 1989, 1992; 2004; 2015). Como um conjunto de representacdes simbdlicas, divulgam-se
mensagens € praticas sociais que os fazem ser percebidos e se perceber como individuos ignorantes,
truculentos, virulentos, agressivos, mas biologicamente e fisicamente fortes (hooks, 2004; Neal,
2005). Na esteira desta discussdo, que pode ser util para o contexto brasileiro, outros estudos
assinalam que estas representagdes estdo atuando em processos de socializagdo e em vivéncias
cotidianas, de modo que elas acabam sendo associadas as masculinidades negras em dois conjuntos
adscritos de comportamentos e simbologias (hooks, 2000a, 2004; Neal, 2005; Gates Jr., 2001).

O primeiro consiste em exigé€ncias feitas a estes sujeitos para que sejam vistos e auto-
concebidos como “raivosos” (“rage-oholics™). Em espacos sociais nos quais circulam fortemente
esteredtipos sobre homens negros como seres violentos, estas exigéncias assumem uma fei¢cdo
hiperbolica. Esta imagem controlada deixa de ser um problema social para ser vista, erroneamente,
como um constituinte comportamental ontologico, como uma “meta-identidade negra” (hooks,
2004, p. 58; Neal, 2005, p. 28). Neste processo, virilidade, hipermasculinidade, truculéncia,
hipersexualizagdo e o anti-intelectualismo aparecem como tracos constitutivos de uma percep¢ao
estereotipada sobre masculinidades negras como um processo que abriga agressividades prévias,
incapacidades intelectuais, grosserias e inabilidades relacionais, auséncia de sensibilidade,
emoctividade e de sensibilidade (Johnson, 2001; hooks, 2004; Gates Jr., 2001).

Neste conjunto de exigéncias simbolicas, instila-se difusamente entre homens negros que
assumam condutas arquetipicas do “garoto gangster do gueto”, levando-os a acreditar que precisam
se comportar de certo modo para ser suficientemente negro (“being black enough” ) aos olhos dos
outros (Neal, 2005, p. 29), ao mesmo tempo que precisam demosntrar certas atitudes e
condescendéncias politicas para demonstrar o seu carisma de macho negro (“black-male charisma™)
aos amigos nao-negros, procurando por aceitacdo (Gates Jr, 2001, p. 242). Vistos como simbologias
autoritarios usadas para a identificacdo masculina racializada nestes processos de socializagdo, estas
exigéncias sdo vistas como pré-requisitos para se obter “autenticidade racial”, para ser visto como

um negro verdadeiro. Assim, se o processo de identificagdo racial ndo ocorrer sob sofrimento
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psicologico, sob a caréncia econdmica e sem qualquer capital cultural familiar, a contestacao da
negritude masculina poderd ocorrer em situagdes variadas. Neste contexto, jovens negros
escolarizados e de camadas médias podem ser levados a sustentar, para isso, comportamentos que
sempre ressaltam alguma criticidade politica. J& que caréncia material e o sofrimento social ndo
aparecem como temas centrais em seus discursos sobre si, jovens negros de camadas médias podem
viver cobrangas para performatizarem condutas viruléntas e truculentas em suas interagdes, a se
comportar como aqueles que sempre possuem uma opinido explicita sobre o seu “lugar racial”. Um
dos espagos em que homens negros nao-pobres lidam com estes esteredtipos sdo as chamadas

escolas de elite ou as escolas frequentadas por alunos majoritariamente brancos.

Apesar de escutarmos intimeras vezes que homens negros privilegiados assumem o estilo
“garoto gangster do gueto”, raramente ouvimos falar sobre a pressdo que eles recebem das
pessoas brancas para provar que sdo “negros de verdade”. Muitas vezes, em contextos
educacionais predominantemente brancos, homens negros assumem o papel de menestrel
do gueto como um modo de se proteger da raiva racializada e branca. (...) Eles querem
parecer inofensivos, ndo ameagadores, e, para fazé-lo, precisam entreter as pessoas
ignorantes, deixando-as saber que “Eu ndo acho que sou igual a vocé. Eu sei o meu lugar.
Mesmo que eu seja educado, sei que vocé pensa que eu ainda sou um animal no coragdo”.
(hooks, 2015, p. 685).

Um segundo conjunto de exigéncias se remete ao polo oposto deste “comportamento
politico”. Quando nao se apresentam nestas relacdes como um “negro de verdade”, homens negros
poderdo ser rapidamente criticados como individuos com €xito econdmico sem compromisso com
seu grupo racial, um “negro rico passivo”, sem poder efetivo, que se vale de concessdes dadas pelo
sistema, sendo visto como distante dos conflitos da vida real (Collins, 2004, p. 177). Ao mesmo
tempo, na medida em que conseguem ser vistos como jovens negros autocontrolados, pacificos e
adequadamente ndo-assertivos, eles conseguem provar que sdo ensindveis e relaciondveis
apresentando-se “a partir de uma identificacdo direta com o seu agressor, adotando-o de uma
maneira aduladora e compativel” (hooks, 2004, p. 41; 2015, p. 686), deixando de ser vistos como
“homens negros da rua” (Neal, 2005, p. 65).

Neste segundo conjunto de simbologias, também circulam ideias de passividade e
incompletude social como tragos destas masculinidades negras entre sujeitos de camadas médias,
sugerindo que sua constituicdo e performance servem de modo dependente e aquiescente a
realizagdo da masculinidade de um homem branco. Vistos como os “irmdos negros do branco”, o
comportamento destes sujeitos que vivem entre brancos de camadas médias passa a ser visto sob a
ideia de desracializa¢do (raceless) e despersonalizagdo, sendo vistos como homens negros cuja
realizacdo masculina se desenvolve mediante a lealdade aos homens brancos. Nesta critica, a

agéncia politica destes homens negros aparece em dependéncia dos bens materiais e simbdlicos que
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este homem branco escolhe oferecer ou ndo ao seu “irmao homem negro” (Collins, 2004, p. 170).

Uma critica que se pode fazer a andlise de Patricia Collins e de bell hooks nestes dois
conjuntos de simbologias sobre comportamentos de homens negros em espagos sociais racialmente
e economicamente privilegiados gira em torno da perspectiva de interpretagdo, que também pode
nos levar a reduzir as percepgdes das subjetividades e das proprias agdes politicas ao pressuposto
status subordinado no interior da estrutura racial e da ordem de género. Ao se olhar para os homens
negros, tende-se, por um lado, a olhar o aspecto mais visivel dos comportamentos, sem olhar para o
que eles ocultam, isto €, para as emogoes associadas a negagao destas emogdes, para agdes sociais
visiveis que ocultam outras a¢des pouco visiveis (Summers, 2005).

Em outras palavras, interesses sociais calculados em busca de ganhos materiais, assim
comoestratégias relacionais que visam obter ganhos politicos devem ser vistos como motivagdes
para que os sujeitos se aproximem daqueles/daquelas que tendem a monopolizar o acesso
privilegiado ao poder. Assim, lealdade, aquiescéncia e passividade comportamental podem ser
vistas neste contexto relacional entre sujeitos de camadas médias mais como meios ou instrumentos
do que como fins ou tracos de personalidade. A propria bell hooks assinala que outras
configuragdes racializadas de género vivenciadas fora do ethos do poder podem se constituir como
praticas dissonantes na medida em que a no¢do da colaboragdo, da afetividade e da autocritica
politica aparecam como valores que atuam efetivamente na constitui¢do dessas masculinidades
negras (hooks, 1989, p. 148; 1992).

Precisamos ultrapassar um olhar androcéntrico*' que percebe homens negros como “homem-
como-corpo” (Johnson, 2001, p. 228) ou como um “inquieto colado no proprio corpo” (Fanon,
2008, p. 71) e fazer perguntas sobre sensitividades e sensibilidades afetivas positivas, assim como
parcerias e interagdes saudaveis diante do racismo (e do proprio sexismo) que existem e continuarao
a existir fora de relagdes assimétricas e de subordinacdo (hooks, [1984] 2000; 1992). Este modelo
androcéntrico pode nos levar a falar sobre masculinidades negras a partir de um referencial
empirico tacito que consiste em uma imagem controlada composta por homens negros
heterossexuais, pobres e pouco escolarizados, vistos como evidéncia direta de um comportamento
patriarcal (hooks, [1984] 2000a, 2004). Este modelo androcéntrico pode fazer com que se considere
sub-repticiamente que homens negros de camadas populares que sdo levados politicamente a
desvalorizar a atividade intelectual sejam considerados “autenticamente negros” em detrimento de
homens negros de camadas médias ou altas que sdo estimulados ao trabalho intelectual e/ou

académico, de modo que “experiéncias raciais” deixam de ser existentes nas vidas sociais destes

4! Johnson (Op. Cit.) assinala que o androcentrismo reduz o olhar sobre o social por meio de uma nog¢io universalista e
excludente de humanidade essencialmente masculina, ancorado em uma rigida oposi¢do contra tudo que se concebe
como “fragil, passivo, inferior e subordinado”, elementos que sdo associado a uma ideia fixa de “feminino”.
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ultimos em detrimento das “verdadeiras experiéncias raciais” dos primeiros (hooks, 2000c, p. 94).

Esta discussdo realizado sobre o contexto estadunidense a partir das categorias de raga,
género e classe pode nos ajudar a estudar como tais categorias se entrelacam nas experiéncias
sociais vividas por homens negros de camadas médias ou altas para as diferentes contextos
brasileiros, estudando as vivéncias de jovens negros oriundos de familias com algum “discurso
racial mencionado em seus relatos” que investem na escolarizagdo formal como instrumento de
manuten¢do de posigoes de classe (Figueiredo, 2004, p. 209). A partir dos relatos dos trés
estudantes negros entrevistados, ¢ possivel apontar para maneiras diferentes de “ser homem negro”
fora deste modelo androcéntrico? Como parte de suas experiéncias ajudam a pensar em uma
desconstrugao da associacdo direta entre a) “ser homem heterossexual”, b) “ser de classe
trabalhadora ou pobre” e “ser pouco escolarizado” para ser “racialmente auténtico” a partir dos
estudos sobre outras configuracdes racializadas de género entre homens negros de camadas médias?
Discutir masculinidades negras a partir do encravamento ou entrelagamento entre género, classe e
raca pode ser um caminho complexo, porém produtivo para a constru¢do de outras abordagens
sobre as vivéncias cotidianas de homens negros e suas masculinidades racializadas.

Estas criticas também podem servir como guias analiticos para identificar estas
masculinidades que podem se configurar ndo apenas em torno de experiéncias sociais de exploracao
econdmica, mas também em posi¢des de privilégio ou em vivéncias e percepcdes positivas sobre si
a partir de imagens positivas sobre ser homem e negro (Souza, 2009; Nicodemos, 2014). Além
disto, estas criticas ajudam a discutir em que medida tornar-se “homem negro” ¢ um processo
conflitivo que, se envolve um “eu racializado”, também envolve um “eu masculinizado”, seja em
lugares de pobreza e exploracdo econdmica, seja em relagdes economicamente privilegiadas. Para
isto, precisamos analisar os pormenores da socializacdo e das vivéncias cotidianas de jovens
homens negros em diferentes espacos e contextos sociais, dentre eles, por exemplo, aqueles que
estao nas instituigdes educacionais frequentadas por setores de camadas médias e altas.

Homens negros de camadas médias que ndo vivenciam as mesmas experiéncias de classe de
homens negros de classes trabalhadoras ou pobres acabam por viver “deslocamentos” constantes
entre as vivéncias simbodlicas e materiais no seu mundo familiar e as exigéncias, demandas e
representacoes racistas e sexistas na sociedade abrangente (hooks, 1992, p. 107). Identificar outras
experiéncias sociais de “tornar-se homem negro” diante destes “deslocamentos” entre as aufo-
percepgoes € as expectativas externas sobre o eu vividas entre jovens negros de camadas médias
pode ser um caminho para discutir como alguns esteredtipos que aparecem simbolicamente na
socializagdo vivida por estes jovens homens negros podem se confundir muitas vezes com o0s

proprios sujeitos reais e suas complexidades existenciais, relacionais e politicas.
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Os trés estudantes autodeclarados negros, Eduardo (17 anos), Daniel (16 anos) e Leonardo
(17 anos), que se definem como “colegas e amigos” ajudaram a identificar experiéncias de
deslocamento racial vividas na escola pesquisada. Eduardo e Daniel eram integrantes do grémio
estudantil da escola. Estes trés estudantes negros foram identificados em uma conversa informal,
por dois estudantes autodeclarados brancos Dénis, 18 anos e Pablo, 17 anos como “uns caras
metidos da escola”. Um dos estudantes negros, Daniel, identificou o micro-grupo de estudantes

formados por Dénis e outros estudantes brancos como "uns caras chatos".

Eles fazem piada com todo mundo, com qualquer coisa eles chateiam algumas pessoas.
Eles se acham no direito de fazer isso porque tem o pai que defende entende? S@o uns
meninos chatos, que precisam disso pra se afirmar, por isso que eu os chamo de chato
mesmo. Mas eles ndo sabem disso, entendeu? (risos). Uma vez eu me desentendi com ele,
tive uma discussao... Eu falo com ele, mas ndo fico muito perto.

Pesquisador: eles sdo seus amigos, ou s6 colegas mesmo?

Sao mais colegas. Eu tenho amigos aqui e fora daqui. Tipo o Leo, o Duda, a Brenna, a Lara
e Gustavo e o Lucas. Mas aqui na escola eu vejo mais o Leo e o Duda, a Brenna e a Lara,
que estuda na minha sala. Esses ai sdo meus amigos desde o infantil, tem um tempao
(Daniel, 16 anos).

Observei algumas trocas de epitetos entre os estudantes negros e “os perturbados” . Termos

3

como “pobrdo”, “cabelo de 1.99”, “varejao”, “rap roba”, “cal¢ca de feira”, ao lado dos epitetos
“metidos”, “playbas” e “malas” foram termos verbais usados pelos “perturbados” para se referir
pejorativamente a Eduardo e a Daniel. Para Eduardo, “os perturbados” somente fazem uso destes
termos verbais “por causa de nossa identidade, do jeito diferente que temos na escola” . De fato, os
significados dos epitetos verbais sdo distintos. Os cinco primeiros epitetos sdo comumente usados
de modo depreciativo para se referir ao vestuario “feio” e um “comportamento social inadequado”
de pessoas de classes trabalhadoras locais. Os trés Ultimos epitetos sdo cotidianamente usados para
identificar jovens e adolescentes homens de camadas médias e altas, geralmente, ndo-negros.
Embora os trés estudantes negros e os quatro integrantes do micro-grupo “os perturbados”
apresentem praticamente as mesmas condi¢cdes sOcio-econdmicas, 0S cinco primeiros termos
evocam pobreza econOmica e pertencimento subalterno de classe que sdo direcionados aos
estudantes negros, a0 mesmo tempo em que comunicam a ideia de “mau gosto”, de “estilo de
vestuario inadequado” e algo como “feiura estética”. Existe uma associacdo entre negritude e
pobreza através da escolha destes vocabulos que sao usados para tentar fazer distingdes sociais entre
os envolvidos. Algumas vezes, observei estudantes conversando em Inglés entre si, incluindo estes
trés estudantes negros. Nestas situacdes, percebi que era plausivel suspeitar da existéncia de
conversas sobre outras pessoas, acontecimentos ou outros temas e termos verbais direcionados a

outros estudantes, que os falantes procuravam manter em sigilo nas conversas micro-grupais.
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O termo “nego”, e, mais raramente, o termo “nigga’, eram usados como mutuas designacdes
de cumprimento e saudacdo em certas ocasides nas quais os trés jovens negros se encontravam em
algum espaco da escola. Vi este uso somente trés vezes, mas como podemos observar no trecho de
entrevista abaixo, o uso destes cumprimentos ¢ saudacdes ¢ de fato recorrente entre os trés
estudantes. Leonardo citou uma situagdo que envolveu um uso considerado por ele como
depreciativo destes termos pelos “perturbados”, um momento que envolveu uma discussao entre ele
e os colegas de escola que usaram os termos. Como Daniel, Leonardo também reprovou o uso dos
termos de sauda¢do e cumprimento pelos colegas, assinalando que eles seriam de uso interno ao

grupo de “colegas e amigos”. Leonardo também explicou sobre o seu “jeito diferente” na escola:

Parece que se vocé ¢ um bom aluno, vocé nao pode usar certas roupas e falar de um jeito. E
minha familia, meu pai mais até, que comenta que a gente precisa fd atento porque se exige
mais. Entdo ¢ assim, ¢ um jeito de se reconhecer na escola, de se valorizar, com tua familia,
historia... O problema é que vocé precisa ter que levar na esportiva umas brincadeiras. Uma
vez o Ronaldo, o Dénis e o Fabio fizeram uma brincadeira: “ei fala nigga negdo” e ai eu me
irritei sabe, fui pra cima dele, mas ndo pra brigar, fui pra reclamar: “poxa cara, tu tem que
respeitar, porque eu te respeito”, eu discuti, fiquei muito revoltado sabe. Ele falou: “ah, mas
tu fala isso também, ei, é s6 bandalheira, Leo”. Ai eu, né: “mas ¢é diferente Dénis, nao é a
mesma coisa. Tu ndo fica na sacanagem com teu pessoal e ninguém se mete. Isso € s6 entre
a gente”. Entdo tu tem que levar na esportiva, sendo pode dar problemas maiores.
Pesquisador: ele disse alguma coisa depois?

Ele? Falou: “Ei, tu ¢ muito mala Leo, muita frescura”. Mas ¢ foda... Ele ndo entende que
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“nego”, “nigga” ¢ uma coisa de identidade, sei 14, ndo ¢ ofensiva (Leonardo, 17 anos).

Na escola, ouvi algumas opinides e consideragdes relativas ao “comportamento politico” de
Eduardo e de Leonardo. Provavelmente este “comportamento politico” faz com que alguns colegas
considerem Eduardo e Leonardo como “metidos” e “malas” isto €, arrogantes, sobretudo em fungao
da participagao deles no grémio estudantil da escola e da boa performance escolar de cada um, as
quais aparecem deslocadas do comportamento dos sujeitos, do vestudrio utilizado por eles, de suas
corporalidades. Marilia os defende desta pecha ao dizer que eles sdo preocupados com os alunos,
com os problemas dos alunos, os direitos dos alunos. Para ela, eles “sempre participam das
reunioes do conselho na escola, sdo muito ativos” (Marilia; 17 anos). A gestdo do grémio era
realizada, no periodo da pesquisa, por sete (7) representantes discentes, trés (3) do ensino
fundamental e quatro (4) do ensino médio, dentre os quais Eduardo e Leonardo.

Na extensa entrevista com Leonardo, filho de um docente negro da UFPA e uma dentista
branca, o pertencimento de classe dele foi assinalado. Diferentemente de Eduardo e Daniel,
Leonardo fez um registro de suas experiéncias sociais como experiéncias que ndo sao exatamente as
mesmas da maioria dos jovens negros pobres. Ao fazer este registro, Leonardo assinala que

conversas em sua casa com seus familiares sobre “identidade” sdo diferentes dos modos pelos quais
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as atividades escolares tratam do tema. Para ele, o modo “politico” pelo qual a questdo ¢ tratada na

escola parece ser a principal diferenga com relagdo as “conversas” que tem com seus familiares.

Pesquisador: tu discute esse tema de identidade onde? Na escola, na sua casa?

Olha, a gente conversa sobre essas questdes de etnia, de racismo, de cultura em casa. Entdo
isso me faz compreender que eu ndo tenho a mesma vida com dificuldades da maioria das
pessoas que sdo negras O meu pai veio do interior, trabalhou, estudou muito... Ele conta
muita histdria pra gente, de preconceito mesmo, de dificuldades. Tipo quando ele viajou pra
fazer pos-graduag@o no Rio de Janeiro e a mamae ficou comigo ¢ minha irma mais velha.
Eu era crianga, mas eu nao vivi assim essas dificuldades... Eu acho que vivi uma vida
tranquila, sabe? Minha irmd mais nova entdo, mais até... Tem também aqui na escola uma
discussdo sobre isso, sobre identidade, a cultura negra, a questdo do respeito das diferengas.
Entdo ¢ aqui, ¢ 14 em casa, mas em casa ¢ sobre coisas mais do cotidiano, aqui também ¢,
mas aqui ¢ mais uma coisa de politica, por exemplo os quilombos que a gente visita aqui na
escola...Os projetos sociais que eu vou com minha mie... E nos dois (Leonardo, 17 anos).

Participar de projetos sociais em um albergue de Belém, ajudando a distribuir comida, &,
para Leonardo, uma maneira de ajudar pessoas “que tinham dificuldades sociais, tipo educag¢do,
economicas, de moradia, com familias desestruturadas, problemas sociais”. Narrando que sua vida
ndo foi vivida sob “dificuldades” econdmicas, Leonardo declarou que viveu uma “vida tranquila”,
na qual teve acesso a bens simbdlicos e materiais — como escolas de qualidade, cursos de idiomas,
viagens, bens de consumo e praticas de lazer — que fizeram com que ele identificasse algumas
“caracteristicas peculiares” em sua vida. Leonardo e Eduardo explicitaram em seus relatos que entre
estas caracteristicas estariam o vestuario, o comportamento ¢ o desempenho escolar. Eduardo,
considerando a si mesmo como um aluno “inteligente”, relatou-me em uma conversa informal que
quando “os perturbados” ou outros colegas de sala de aula ndo o chamam de “amamadezado” (um
sindonimo de “mimado”), sobretudo quando sua mae passa na frente da escola para lhe dar carona
(como muitos outros estudantes da escola), ele também pode ser chamado de “mala” quando tira
boas notas, mesmo que tenha que dispor de tempo para as atividades do Grémio estudantil.

Outras vezes, quando se recusa a ficar na “encarnac¢do” com outros colegas homens,
Eduardo disse que precisa lidar de maneira “equilibrada” com os risos destes colegas sobre o que ¢
dito ofensiva ou jocosamente sobre ele, a revelia de sua presenca. Em outras palavras, ele “deixa
pra ld e ndo da aten¢do”, mesmo quando alguns colegas o informam sobre o que foi dito sobre ele.
Similar situagdo viveu Leonardo. Ele recebeu, varias vezes, o epiteto “mister cursinho”, usado para
se referir ao seu desempenho escolar que seria motivo de conflitos e criticas vindas de seus colegas
que teriam algum tipo de “ressentimento” ou “inveja” de sua performance escolar. Ele se vale dos

termos “constrangimento” e “antipatia” para identificar este “ressentimento” ou “inveja”*

2 Vale lembrar que bom desempenho escolar ndo ¢ algo desvalorizado na escola, mesmo que muitos alunos critiquem
os colegas que fazem “muitas perguntas” ou sdo “muito participativos” nas atividades em sala de aula.
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O que acontece ¢ que eu estudo muito, porque o curso que eu viso no vestibular ¢ muito
concorrido. Entdo eu passei a me destacar na escola, porque eu ja adiantava os estudos em
cursos de refor¢co que eu fago de fisica e matematica. Mas mesmo assim, eu ja buscava
saber antes o contetido de outras matérias. Alguns na sala se sentiam constrangidos e ai
gerou uma antipatia por causa da minha participacdo na sala. Eles consideravam

EEIT3

exacerbada, até que eles comegaram a falar “mister cursinho”, “metido a besta”. Teve até
uma menina que falou “s6 podia ser...”, sabe? Chegou até que um pai reclamou na diretoria
que o filho dele estava com déficit de aprendizagem e me culpou por isso, o que eu achei
absurdo (Leonardo, 17 anos).

Serd que esses trés jovens estudantes negros ndo cumpriam as expectativas que circulavam
sobre eles na escola? Conversando sobre musica, livros, roupas, viagens, namoros, atividades
escolares ou sobre eventos do grémio estudantil, parece que eles percebiam a si mesmos de modo
diferente das maneiras como que eram percebidos pelos outros colegas. Vistos por alguns de seus
colegas como “comportados” ou “na deles”, a conduta dentro da escola destes trés jovens
estudantes negros poderiam ser lidos a partir do que Ann Arnett Ferguson (2001, p. 51) identificou
como a “politica da cordialidade”, uma aceitagdao das regras de comportamento institucionais que
regem as acdes pessoais sob o imperativo dos “bons modos”.

Esta politica trabalha sobre a percepc¢ao individual acerca do que se deve fazer nos espacgos
institucionais e a necessidade de demonstrar para os olhares externos que estas regras estdo sendo
seguidas. Esta imagem de “bons alunos”, “bons meninos” ou “politizados” como exemplos de
percepgdes externas sobre o comportamente individual aparece na entrevista de Marilia. Auto-
identificada negra, de classe trabalhadora, declarou que a principal diferenca entre ela, Eduardo e
Daniel ¢ a “origem social”. Se ela ndo tem um “pai com grana”, ela tem a mesma “inteligéncia e
dedica¢do” dos dois colegas. Declarou ter uma “amizade bacana” com Eduardo e com Daniel.

De acordo com Marilia, no trecho de entrevista abaixo, a amizade entre ela, Daniel e
Leonardo, bem como entre ela e outros estudantes, existiria somente na escola, pois a maioria destes
seus colegas vivenciam uma “outra situagdo” econdémica e também andam com outras pessoas, em
outros lugares da cidade. Eles andam e vivem com outras pessoas fora da escola que nao fazem

parte da vida dela. Disse também que as trocas epitéticas podem ter um duplo significado.

Quando um colega usa uma palavra sobre a cor de uma pessoa, eu ndo acho que é uma
coisa inocente, porque, olha s6, tipo, “preto”, ¢ diferente quando eu digo e quando o Fabio,
um menino de olho azulzdo 14 da turma diz, entendeu? (risos) E verdade, tipo: quando um
cara mais clarinho diz essa palavra pro Duda, ¢ um sentido diferente. Os dois tipos sdo
ofensivos, mas eles sdo diferentes, entendeu? (risos)

Pesquisador: entendi. Vocé tem uma relacio legal com o Eduardo né?

E, aqui na escola... E mais aqui mesmo... O Eduardo ¢ de outra origem... Tipo, ele ¢é filho de
professor da UFPA, ¢ mais assim, politizado com as coisas, o Leo também, eles sdo de
outra situacdo, mas a gente conversa, se da bem aqui...

Pesquisador: Mas vocé ja foi na casa deles?

Ja fui no aniversdrio dele, de quinze anos, foi um jantar... Na casa do Dani e do Leo
também, no aniversario deles. Mas a gente se vé mais aqui na escola mesmo... Eles tem
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uma galera deles aqui, de que[m] eles sdo mais proximos... A Brenna, a Lara, o Gustavo
(Marilia, 17 anos).

Segundo Marilia, durante algumas conversas com Eduardo eles dizem coisas importantes
um para o outro, discutem politica, coisas sociais e até “problemas na familia”. Em uma conversa
informal, Daniel disse que Marilia ¢ “como uma irma”. Conversando com ele sobre temas e
assuntos que ele ndo conversa com os amigos do curso extra-escolar de Inglés, do curso de musica e
colegas do condominio onde reside, ela discute no grémio da escola sobre uma “realidade diferente”
da maioria dos alunos da escola. Ao mesmo tempo, Daniel inscreve um tipo de proximidade
relacional com Marilia que € restrita aos espagos da escola sem dizer, entretanto, que ela nao € parte
de seu contexto de relagdes sociais extra-escolares entre pessoas de camadas médias de Belém.

Esta amizade com os dois “colegas e amigos” na escola ndo dava a Marilia garantias para
ser convidada a circular, conhecer e frequentar outros espagos sociais ¢ grupos de pessoas que
faziam parte da vida além da escola de Eduardo e de Daniel. Para ela, a explicacdo estaria nos
diferentes pertencimentos de classe, estaria na origem familiar e na “outra situag¢dao” vivida por eles.
Eles teriam uma “galera deles”, de quem seriam “mais proximos”, cuja amizade extrapolaria os
muros da escola. Todavia, foi Magaly, a irma gémea de Marilia, que nos trouxe a descri¢do de uma
situagdo vivida por Leonardo que aponta novamente para uma experiéncia de deslocamento

marcada pelas sutilezas de comentarios racistas de um dos colegas de escola.

Naio sei se o Daniel te falou dessa estoria, mas foi bem chata até. Ele fez um churrasco e
uma feijoada na casa dele e convidou, né, um pessoal aqui na escola. Minha irma que foi,
eu nao fui. Ai um colega nosso disse que ele ndo iria na festa porque ele nao gostava de
feijao preto, s6 de feijdo branco e na Casa do Daniel s6 tinha feijao preto. Foi uma
mensagem de celular que ele mandou para a galera dele. Cara, foi muito foda isso! Ele
[Daniel] ficou muito chateado, mas ndo deixou de falar com esse nosso colega, ecle ndo ta
mais aqui [na escola], ja terminou... Caramba, isso ai foi muito foda porque, cara, o Daniel
tem uma situagdo melhor que muita gente aqui, entendeu. O pior é que esse menino ¢
colega dele até hoje, anda com ele em festa, ndo entendo isso no Daniel (Magaly, 17 anos)

Brenna, Lara e Gustavo sdo os “colegas e amigos” nao-negros de Daniel que foram
convidados para a sua festa. De acordo com Magaly, foi Gustavo quem enviou a mensagem para os
celulares dos colegas. Magaly explicita sua incompreensao diante de uma situagdo que envolveu um
trocadilho racista, mas que ndo implicou em uma ruptura nas relacdes de amizade entre Daniel e
Gustavo. Passividade, lealdade, aquiescéncia e adulagdo de Daniel em favor de Gustavo parecem
perambular em torno desta provavel desaprovacao de Magaly sobre a continuidade desta amizade
diante do ato racista. De fato, este ato ¢ parte de um cotidiano que envolve piadas e comentarios
raciais e sexuais diversos. Porém, desconsiderar um conjunto de outros elementos presentes na

constitui¢do destes vinculos de amizades e afetos entre jovens homens negros e brancos que foram
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socializados juntos em diferentes espagos sociais € 0 que parece ser mais proeminente nas analises
que tratam dos processos de percep¢do de masculinidades racializadas. Ademais, a reprovacao de
Eduardo e Daniel sobre o “uso indevido” dos termos “nego” e “nigga”, por colegas que eles ndo
identificam como negros, também pode ser vista como oposta a esta suposta passividade politica.
Ao explicitar este deslocamento entre locagdes sociais vividas como homens negros em
situacdes sociais economicamente privilegiadas e lugares sociais atribuidos a homens negros que
experienciam representacdes e tratamentos estigmatizados e estereotipados que os localizam como
entes sociais racialmente subordinados de modo absoluto, identifica-se também a associagdo direta
entre caréncia material e inferiorizagdo simbdlica. A no¢do de deslocamento também ajuda a
explicitar as assimetrias de poder e os tratamentos desiguais existentes ao olhar para os pormenores
das vivéncias relacionais entre jovens homens negros e brancos de camadas médias, observando
como as forgas dos vinculos sociais que envolvem experiéncias vividas durante um largo periodo de
tempo entre os sujeitos envolvidos nao elimina tais assimetrias. Nao ¢ um equivoco estipular que
estes amigos que convivem desde a infancia e que cresceram juntos podem, mesmo assim, ser
vistos e se verem como sujeitos racialmente diferentes, ao mesmo que tempo que se definem como

“iguais”. Porém, ¢ inadequado, a partir do que observei na presente pesquisa, classificar estes
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sujeitos como racialmente antagdnicos, levando-nos equivocadamente a considerar que
impossivel que acreditem que existir emocdes fraternais e sentimentos de amizade e
companheirismo que convivem de modo tenso com conflitos e tensdes raciais.

Esta ideia de deslocamento nas interagcdes também pode ajudar a identificar as tensas e
conflitivas situagdes vividas com amigos homens e mulheres brancos que intermitentemente fazem
piadas, comentarios e langam epitetos verbais derrogatorios sobre Eduardo.

Na transcri¢ao abaixo, sutis derrogacdes raciais vivenciadas nas relagdes de amizade com os
amigos de Eduardo aparecem em uma tensa tentativa de contrabalancear e mediar um conjunto de
piadas, comentarios e epitetos verbais derrogatorios feitos sobre ele por meio do “autocontrole”
emocional que ele diz que precisa ter. Mesmo que Eduardo tenha que “respeitar mais” as agdes
verbais executadas pelas “amigas™ e “responder mais pesado” aquelas que sdo feitas pelos homens,
ele precisa, porém, “/evar na esportiva” todas as acdes. Ele deve controlar suas reagdes, ndo parecer
um individuo que demonstre ser “virulento”, “descontrolado” e “intempestivo”.

Para Eduardo, comprimir insatisfagdes e revoltas diante do que ¢ dito (“as vezes eu fico
chateado porque sdo brincadeiras sobre minha identidade e ndo leva em considera¢do o que eu
sou”), leva-o a desconsiderar em muitas circunstancias a ofensividade racial e de género que ¢
comunicada pelos “colegas e amigos” nos comentarios sobre o tipo de cabelo. Eduardo vivencia

perdas relacionais e danos identitarios em decorréncia dos atos verbais derrogatorios feitos sobre
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ele, mesmo que expresse estas perdas como passageiras que o “chateiam”, mas nao o ofendem.
Ainda que ele se mantenha nas relacdes com os colegas em espacos na escola e fora dela
apods estes atos derrogatorios racistas dirigidos contra ele, Eduardo aponta em seu relato para a
existéncia de um tipo de “politizacdo discursiva” sobre suas “raizes étnicas” de algum modo
associada, em meio a falas risonhas e alegres sobre si mesmo, a um “lugar racial ¢ masculino”
imputado a ele nestas relagdes. Este lugar pode ser visto, por um lado, como de fortalecimento do
sujeito fora da ideia de masculinidade negra androcéntrica, e, por outro lado, como um tipo de
permanéncia deslocada nestas experiéncias relacionais com os amigos. Eduardo ndo se percebe

como o “amigo negro dos brancos”, mas € visto por seus amigos sob esta adscri¢ao.

Bom, meu cabelo ¢ encaracolado né — pras pessoas que ndo tdo vendo (risos). E ja
chamaram de cabelo de pipoca, cabelo de farinha. Eu sei das minhas origens, minhas raizes
étnicas. Eu enquanto pessoa, pelo Eduardo, ndo me sinto ofendido, mas eu fico muito
chateado porque eles ndo estdo respeitando uma geragdo passada, e, as vezes, a pessoa fala
assim sem considerar que ela nio ta ofendendo apenas aquela pessoa, cla ta ofendendo toda
uma geracao passada e isso ¢ o que mais me deixa chateado, porque eu tenho muito orgulho
do cabelo que eu tenho, das origens que eu tenho, mas, por mim eu nunca me senti ofendido
(risos). Até porque sdo pessoas que eu conheco, que estdo falando, ndo ¢ nenhum
desconhecido, e td falando num tom de brincadeira, sdo amigos meus que estdo falando,
que cresceram comigo. Entdo eu procuro levar na esportiva, na brincadeira, porque, as
vezes, ¢ uma amiga, que tu tem que respeitar mais, mas quando ¢ homem tu ja responde
mais pesado também, mas mesmo assim ¢ complicado (risos).

Pesquisador: como assim complicado?

Olha, as vezes eu fico irritado porque sdo brincadeiras sobre minha identidade e ndo leva
em considerag¢@o o que eu sou, que ¢ muito mais do que etnia, essas coisas... Mas ndo ¢ toda
hora, s6 pra tu entender... Tem um amigo meu, que tu ja entrevistou eu acho?

Pesquisador: o Leonardo, Daniel...?

Sim, o Daniel, ele gosta de usar calgas largas e ele foi motivo de chacota de uns colegas
uma vez aqui na escola mesmo. Ele até deixou de usar porque o coordenador implicou com
ele e tal. Entdo tu quer fazer, ser um pessoa e os outros ficam te chateando, falando, e tu
tem que relevar (Eduardo, 18 anos).

Eduardo relata que no conjunto de brincadeiras feitas com seus amigos, algumas exploram
sua “identidade” e, novamente, insiste que elas ndo levam em consideragdo a individualidade, a
pessoa de cada estudante. Explicitando o modo como ocorreu o conflito vivido por Daniel na
escola, (ver o trecho de entrevista anteriormente citado no qual Daniel identificou os colegas como
“os caras chatos” da escola), Eduardo insiste em apontar para o tipo de desconexdao entre as
adscricdes raciais feitas pelos “colegas e amigos” e as identificagdes raciais com os dois amigos.

Quando identifiquei Eduardo, Leonardo e Daniel na escola, ndo sabia como cada um deles
se auto-identificava racialmente. Antes de entrevista-los, imediatamente me perguntei se eles seriam
parte daquele contingente de alunos com “niveis diferenciados” que demandaram da escola um
processo de “‘reestruturacdo” para adapta-los a instituicdo. Somente depois das observagdes de

campo, das conversas informais e de realizar a maior parte das entrevistas, pude identifica-los como
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jovens negros de camadas médias em uma escola de acesso restrito. Apds Eduardo narrar o caso em
que trocou insultos com um colega de sala de aula (situagdo descrita no segundo capitulo), recebi

uma pergunta de retorno:

Mas porque tu ta perguntando essas coisas?

Pesquisador: é importante pra pesquisa, mas se tu quiser posso falar de outra coisa?
Nao, ta tudo bem, mas é uma coisa que se d4 muita importancia, entende, eu sei que sou
negro, mas isso ndo ¢ uma coisa que a gente tem que dar destaque toda hora... Sei 14, acho
que se vocé focar na sua vida, nas suas coisas, vocé ndo vai dar atencao pra isso!
Pesquisador: mas vocé se sentiu ofendido com o que a seu colega falou, nio foi?

Fiquei, mas isso aconteceu porque eu provoquei ele, entende? Mas, no geral minha
convivéncia ¢ bem bacana com ele, com o pessoal da minha turma. As vezes tem umas
brincadeiras, que tu faz e fazem contigo, mas tu tens que deixar, ter um foco pras coisas,
entende? Tu tens que investir no que ¢ importante pra ti (Eduardo, 18 anos).

E neste outro trecho de entrevista que podemos pensar nesta recusa da pecha de “amigo
negro dos amigos brancos”: quando Eduardo insiste em pensar sobre si mesmo como uma
individualidade. Em outras palavras, quando destaca a necessidade de investir no que ¢ importante
para si mesmo, ele ndo parece negligenciar a racializacdo que vivencia nestas relagdes com os
“colegas e amigos” brancos e com os dois “colegas e amigos” negros. Porém, o tipo de relagdes
vividas com o grupo de “colegas e amigos” negros nao parece abrigar os deslocamentos raciais
vividos constantemente nas interagdes com os “colegas e amigos” brancos.

Esta “equidade” nas interagdes raciais vividas entre os colegas negros pode ser vista nos
vinculos de amizade entre os trés, vinculos que parecem suplantar os muros da escola. Embora o
uso reciproco dos termos “nego” e “nigga” tenha chamado minha atencdo durante as observagdes
diretas, foi depois das entrevistas com cada um deles que pude identificad-los como parte de um
pequeno conjunto de jovens negros de familias de camadas médias em Belém. Assinalar um pouco
desta historia de amizade entre eles & pertinente para entender parte das experiéncias de

“diferenciagao racial e de género” vividas no cotidiano de relagdes sociais na escola pesquisada.

Eu fago aula de musica e ai eu tive que apresentar um trabalho sobre musica popular. Foi ai
que eu comecei a conhecer jazz, blues e rap, quando eu descobri a musica afro-americana,
Eu gosto de MPB, curto black music... Eu também participo de um coletivo de musica e
dancga aqui em Canudos, dou oficinas de musica e participo também das oficinas de tambor
aqui na escola. Mas eu ndo sou deste grupo, eu vou la as vezes...

Pesquisador: e essa palavra, “nigga”, “nego”, né, porque usar “nigga”, por exemplo?
Essa expressao ¢ mais um jeito de brincar da gente, de ser juventude. Acho que tu sabes que
¢ um grupo que vive uma situacdo de vulnerabilidade, problemas na escola... Entdo ¢
também resistir aqui na escola, porque ¢ muito comum que alguns colegas e até professores
confundem. Uma vez, até, na sala parece, uma colega tava na divida sobre um nome de um
pais na Africa. Ai alguém disse: "pergunta pro Eduardo, ele sabe!". Isso ¢ uma coisa
estranha, tu ndo acha? (Eduardo, 18 anos)
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Eduardo frequenta espacos culturais em Belém onde circulam alguns ativistas do movimento
negro local. Duas fontes de informacdes que conferem um tipo de politizagdo que aparece
explicitamente em sua entrevista ¢ na propria atua¢do no Grémio. Eduardo explica que, como
jovem negro, se identifica com um grupo que ¢ minoria na escola. Mesmo reconhecendo que sua
vida ndo ¢ a vida de seus colegas que ele encontra duas vezes por semana para dangar hip-hop e
organizar oficinas tematicas para alunos e escolas publicas em Belém, as experiéncias como aluno
negro na escola também o colocam em um “lugar social” sobre o qual ele tem criticas lucidas.
Daniel identifica quem s3o seus amigos e aponta para os diferentes tipos de proximidade relacional,

descrevendo as atividades que realiza dentro e fora da escola com um deles e delas:

Pesquisador: bom, eu queria saber também quem sio seus amigos aqui na escola?
Bom, tem uns amigos que sdo mais antigos e outros sdo mais recentes. O Eduardo ta aqui
desde o ensino infantil que nem eu, apesar de que a gente ¢ de turmas e séries diferentes.
Mas a Lara, o Gustavo ¢ a Brenna s3o mais novos... Depois que teve uma mistura das
turmas, sdo os mais recentes. A gente se reline na casa de alguém, joga bola, video-game,
na casa de alguém, faz um churrasco, sai pra festa. Mas com o Leonardo e o Eduardo tem
uma proximidade maior porque a gente estuda desde o ensino fundamental, mas a gente
ficou mais proximo quando eu tava na quinta série e eles tavam na oitava, por causa do
clube de matematica que eu entrei. Entdo a gente se conhece faz tempo (Daniel, 16 anos).

Chamam a atengdo neste trecho de entrevista de Daniel trés elementos. O primeiro aspecto
diz respeito a divisdo que Daniel faz entre amigos “antigos™ e “recentes”. Daniel ¢ um aluno negro
da geracdo antiga, como Eduardo. O segundo aspecto se refere as relagdes de amizade entre os trés
que ndo se constroem apenas com base na sociabilidade da escola, mas também em decorréncia das
visitas reciprocas as residéncias uns dos outros, tanto porque as maes de Daniel e Eduardo
trabalham como docentes na UFPA, como também porque Leonardo reside nas proximidades da
casa de Eduardo. Esta proximidade possibilitou o contato entre os trés fora da escola. Leonardo e
Daniel fazem cursos de Fisica em uma institui¢ao particular. Eduardo e Leonardo fazem cursos de
idiomas e cursos de musica instrumental em outras duas institui¢cdes de ensino privado em Belém.

O terceiro aspecto diz respeito aos discursos relativos a nocdo de ancestralidade que
Eduardo e Daniel trouxeram para a entrevista, ajudando a indagar sobre as possibilidades de
conceber o uso interno dos termos “nego” e “nigga” como expressoes celebratorias positivas sobre
ser jovem homem negro, sugerindo positivacdes sobre si mesmos. Porém, estas expressdes foram
definidas por Lara como um “jeito meio machdo” usado pelos colegas Daniel, Eduardo e Leonardo.
Ela também assinalou que isso seria um tipo de “auto-discrimina¢dao” usado pelos trés, posto que ao

usa-los, poderiam permitir que outros colegas usassem para falar da “cor deles”.

Eu disse, né, que aqui usam mesmo, tipo, negro, negdo, assim, pra fazer “Bullying” com a



168

cor das pessoas, por exemplo, o Dani meu amigo, quando td com o Eduardo, tu sabe quem
¢, do grémio?

Pesquisador: sei, sim...

Pois ¢, o Dani, o Eduardo, ¢ esse ai, o Leonardo, acho que sdo eles, eles usam tipo: “ei
nego, ei nigga”, o Dani quer ser meio machdo com isso eu acho, porque ele ¢ baixo,
brincadeira (risos). E ai tem gente que quer encarnar neles com essas palavras e eles ndo
gostam, falar da cor deles... S6 que eles mesmos usam de se discriminar com isso eu acho
Pesquisador: vocé estuda com o Daniel né? Como ele é na sala? £ um bom aluno ele?
Ele ¢ sim viu, ele é um... Eu digo que ele ¢ um dos mais inteligentes, se dedica muito ele,
ele ¢ mais timido, porque o Eduardo fala em publico, no grémio e tal. (Lara, 15 anos).

Eduardo explica que o termo ¢ um jeito informal usado por ele e seus dois amigos negros
para brincar com o fato de serem, muitas vezes, motivo de brincadeira dos outros. Desta maneira, o
uso destes epitetos pode ser visto como uma agao ludica ativa que flexibiliza epitetos derrogatdrios
e depreciativos sobre o cabelo de Eduardo, o vestuario de Daniel e, no caso de Leonardo, sobre o
desempenho dele como aluno que sempre obtem boas notas. Leonardo foi aprovado em uma
universidade particular do Pard, mesmo sendo aluno do segundo ano do ensino médio.

A participacao de Leonardo no grémio ocorre mediante as agdes, propostas e sugestoes de
pautas e atividades feitas por Eduardo nas reunides da comissdo gestora. Porém, também chama a
atencdo na entrevista de Leonardo o modo como ele relaciona seus esforgos para ter um bom
desempenho na escola com as conversas e exigéncias feitas por sua mae, que sempre o aconselha a

ser um bom aluno. Ele relata que os esforgos feitos pelos pais o motivam a se dedicar aos estudos.

Eu entrei na escola na quarta série. Eu estudava na Escola X*, ai eu vim pra c4. O ensino é
mais puxado aqui. Os meninos que estudavam aqui j& "tavam" acostumados com a escola.
Isso pegou um pouco pra mim. Mas ai eu precisei correr atras um pouco. O Eduardo ¢ a
Lara fazem violdo e inglés comigo desde 2009 eu acho... E o Daniel faz um curso de fisica
comigo no Cursinho Y*. Eu moro ao lado do Eduardo, no bairro G¥. Entdo a gente se ajuda
também nas coisas da escola. Até porque meus pais conversam comigo sobre a importancia
da gente ndo esquecer as origens, o trabalho deles, o investimento que eles fazem na
educagdo da gente. Eu acho que é uma coisa importante tudo isso (Leonardo, 17 anos).

E pertinente destacar que Leonardo, além de articular falas elaboradas sobre suas origens
sociais e sobre a valorizacdo de sua familia, também traz informacodes detalhadas sobre suas
atividades educacionais extra-escolares nas quais encontra Eduardo e Daniel, com os quais também
realiza grupos de estudos sobre as disciplinas escolares. Eduardo, quando nos traz estas informagoes
sobre sua participacdo em atividades artisticas, sobre seus gostos musicais € sobre sua participagdo
em um coletivo de musica e danga no bairro onde reside com sua familia, aponta para vivéncias fora
da escola que ndo deixam de estar ligadas a institui¢do. Foi apds a participagdo nas oficinas de

tambor na escola, durante o projeto “Cartografias da Cultura Africana e Afro-brasileira” que ele

# Escola particular e catélica situada em um bairro de classe média e alta de Belém.
4 Curso pré-vestibular frequentado por estudantes de camadas médias e altas de Belém.
4 Bairro da regido central de Belém, ocupado por prédios comerciais e residéncias de familias de camadas medias.
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pode ter acesso aos projetos de que participa fora da escola pesquisada.

Quando Eduardo fala de “resistir” na escola, talvez ele pretenda destacar um conjunto de
especificidades de suas experiéncias na escola, no coletivo de Hip-Hop e na familia, que ele percebe
ser particular ao compara-las com as experiéncias de alguns de seus colegas brancos. O apelido de
“mister cursinho” imputado a Leonardo, ¢ uma tentativa de estranhar o bom desempenho de um dos
trés alunos negros da sala de aula. A irritacdo de Daniel diante dos usos dos termos celebratorios
por outros colegas parece desenhar uma politizagdo discursiva sobre as diferengas identitarias que
sdo vividas por ele na escola como um jovem homem negro informada pelas diferencas de gostos e

modos de vida tecidas no cotidiano da escola e fora dela.

Cara, eu gosto de varios tipos de muisicas, mas eu gosto mesmo de jazz, porque ¢ o que eu
toco no Carlos Gomes, "Black Music", samba, um pouco de rap americano. Ndo que eu ndo
escute rap nacional, mas ¢ que, ai eu aproveito pra treinar o inglés também. E isso que me
incomoda aqui na escola, sabe? E que tem gente da sala que implica com o tipo de musica
que eu ougo. Isso me incomoda. Mas encarnar e tal, isso as vezes, quando passa de um
limite, tu t4 entendendo? Eu sou alvo de brincadeiras feitas por meus colegas, amigos,
relacionados ao meu cabelo, que ¢ crespo, enroladinho (risos). Em diversas vezes ndo me
ofendo no que diz respeito a mim, mas quando eu penso que nio ¢ apenas de minha pessoa
que se trata, realmente fico chateado ao perceber quao baixo € o nivel de consciéncia e a
capacidade de aceitar diferencas e as caracteristicas das pessoas (Daniel, 16 anos) *.

Daniel aponta para uma percep¢do sobre si que pode estar informada por discursos que
articulam significados tecidos no entrelagamento entre raga, classe e género. Estas construgdes do
“eu” envolvem estas percepcdes, mas nao devem ser vistas em fung¢do deste entrelacamento, mas
como elaboragdes informadas por tais significados. Em outros termos, estar na escola e se perceber
como individualidade ¢ poder caminhar por uma tensa negociacao entre o que se guer ser € 0 que se
precisa ser para estar em certos lugares, diante de determinadas pessoas, em relacdo a certos micro-
grupos, selecionando os tipos de lagos sociais por meio dos quais se pode conectar aos micro-
grupos ou deles se separar, participando de outros grupos. Estipular que o sujeito tenha algum
dominio sobre seu comportamento social, mobilizando aparéncias e maneiras de estar nas relagdes e
nas situacdes que vivencia relacionalmente ndo implica em negar que os microgrupos de “colegas e
amigos” sempre demandam algumas concordancias e aceitagcdes do individuo. Isto, pelo menos,
aponta para o carater conflitivo presente nas maneiras de lidar com normas ¢ valores tecidos de
modo transitorio ou ndo no ambito dos micro-grupos.

O que os relatos de Eduardo, Daniel e Leonardo sugerem ¢ um tipo de experiéncia social
que ¢ vivida em situagdes tensas e ambivalentes. Em algumas situacdes, parece que, para cada um

deles, a percepc¢do de si como negro em uma escola branca significa vivenciar defini¢cdes arbitrarias

* Fundagio Carlos Gomes ¢ uma escola de misica particular tradicional de Belém.
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feitas por colegas e at¢ mesmo professores sobre comportamento ativo em sala de aula, tipo de
vestuario, participagcdo em atividades culturais e gostos musicais como se fossem sinais diacriticos
de alguma “autenticidade racial” ou do que Cornel West identificou como um tipo de “negritude
legitimada vinda de fora” (1993, p. 89). Em outros momentos, estas situagdes tensas ¢ ambivalentes
parece implicar na vivéncia de deslocamentos colocados cada um dos trés porque sdo vistos pelos
colegas como “inteligentes”. Talvez, nestas situagdes, o anti-intelectualismo (que comunica um tipo
de naturalizacdo de um lugar de negro controlado e subordinado) seja desmobilizado nas
experiéncias de Daniel, Eduardo e Leonardo através de um oposto, isto €, a atribui¢do ambivalente
de “qualidade intelectual” como um atributo que coloca estes estudantes para fora deste lugar de
negro quando realizam éxitos intelectuais e agéncias micro-politicas em espacos educacionais
qualificados, como assinala bell hooks em texto supracitado (2004, p. 41; 2015, p. 686), provocando
interpretagdes também ambivalentes de outros sujeitos da escola sobre eles. Talvez o destaque dado
a esta nocao de “qualidade intelectual” tensione uma persistente oposicao racializada entre corpo e
mente que ainda distancia o trabalho intelectual do corporal e dificulta a compreensdo de ambos
como parte de um exercicio holistico de reflexao e constitui¢ao do eu (hooks, 1991; 1995).

Esta nogdo de “qualidade intelectual” entre alguns estudantes da escola pesquisada parece
envolver um conjunto de atividades educacionais diversas realizadas dentro e fora da escola, bem
como a demonstragdo de bom desempenho nestas atividades. Entre os trés alunos homens negros,
tanto o uso de habilidades artisticas aprendidas na escola de musica mais tradicional de Belém,
como a participagdo em trabalhos voluntarios filantropicos parecem valorizar esta “qualidade
intelectual”. Esta “qualidade intelectual” também pode ser auferida no gostos musicais especificos,
que ndo agradam todos os colegas de escola, mas que pode ser visto como algo “diferente, mas
legal”. Esta no¢do de “qualidade intelectual” pode estar associada também com habilidades sociais
que aparecem nas reacdes (“levar na esportiva”, “ter autocontrole”) diante dos insultos coletivos
individuais que naturalizam a associagdo entre negritude e pobreza em epitetos, comentarios e
piadas e em brincadeiras que fazem esta mesma associacdo, direcionados a Daniel, Eduardo e
Leonardo, mesmo que eles declarem nao ter vivenciado muitas dificuldades materiais vividas por
inimeros jovens negros de classes populares, esta associagdo ¢ persistente.

A percepcao de masculinidade negra em uma perspectiva dicotdmica ajuda pouco na
compreensdo do que vivenciam estes trés estudantes negros de camadas médias em Belém. Para
compreendermos melhor como Eduardo, Leonardo e Daniel vivenciam a percepgao sobre si como
homens e negros, faz-se necessario incluir na compreensdo destas masculinidades um conjunto de
vivéncias sociais no ambito da sociabilidade escolar e de experiéncias de politizagdo familiar que

possibilitam a apreciacdo e valorizacdo da educagdo como um instrumento de empoderamento
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individual”. Ao trazer para a analise das vivéncias de homens negros a no¢do de empoderamento,
destaco que estes processos de fortalecimento do eu sdo, entre homens negros, ambivalentes, pois
mobilizam de modo tenso e conflitivo privilégios de género e experiéncias de exclusdo racial
vividos por muitos destes sujeitos, mesmo que de maneira muito heterogénea e diversa conforme o
contexto social (Neal, 2005; Laymon, 2013; Lemelle & Battle, 2004). De todo modo, esta nogao
serve para redimensionar minha leitura sobre alguns aspectos do cotidiano de Daniel, Eduardo e
Leonardo além da perspectiva androcéntrica e dicotomica.

O olhar sobre homens negros deve se desviar de um padrao patriarcal ao buscar experiéncias
nas quais jovens e adultos homens negros estejam vivendo relagdes positivas com a educagao e com
outras instituicdes sociais como um espaco de libertagdo politica e liberacdo intelectual. Deste
modo, algumas experiéncias em ser homem negro vividas diante das subtracdes do racismo e
perante a aquisi¢do de lucros sociais oriundos do sexismo podem ser pensadas como experiéncias
de ser e se perceber positivamente na escola e em outros contextos sociais.

A desvalorizagdo das atividades intelectuais ndo apareceu como um pensamento cotidiano
reproduzido entre estes trés jovens estudantes negros, nem a aceitagdo consciente de um modelo de
comportamento simbolizado pela imagem controlada do “garoto gangster do gueto” ou do “homem
negro forte”. Mesmo que a evitagdo de confrontos diretos em decorréncia de piadas, comentarios e
trocadilhos verbais raciais possa ser interpretada somente sob a perspectiva da passividade e
aquiescéncia politica diante dos colegas brancos, para se manter nas relagdes, ainda que
assimétricas, também devemos considerar um conjunto de vinculos emocionais, afetivos e fraternais
construidos durante anos de amizade entre os envolvidos. Ademais, os alunos negros também fazem
piadas e comentarios jocosos, ofensivos e burlescos de diferentes tipos com seus amigos brancos e
isto deve ser visto como parte de um amplo conjunto de ac¢des presentes na sociabilidade estudantil
dentro e fora da escola que compdem suas trajetdrias de constituigdo de amizades.

Existem entre estes jovens negros demandas para ser um bom estudante, obter exceléncia
escolar. Ao desmobilizar o anti-intelectualismo, estas demandas podem ser vistas como o que Kiese
Laymon chamou de “exigéncias raciais”, usadas pelos amigos brancos para estabelecer niveis de
aceitacdo dos colegas negros em grupos de amizade multirraciais (2013, p. 67) ou como condutas
usadas para considerar uma ou nao uma pessoa como “séria”’, “equilibrada” e comprometida com
uma ética do trabalho, mobilizada para se obter ou nao respeito de outros colegas brancos e negros
(hooks, 2010). Porém, se esta interpretagdo for pertinente e adequada, estas demandas devem ser

vistas, em principio, como externas aos trés alunos negros. Ser percebido como um homem negro

47 Politicas de empoderamento pode ser a tradugdo para o termo em inglés “politics of empowerment”, que identifica
movimentos de fortalecimento do Eu em termos politicos, economicos, simbdlicos e psicologicos de sujeitos de grupos
historicamente marginalizados através de agdes coletivas e individuais em favor de justiga social (Collins, 2000; 2004).
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entre estes estudantes apareceu como um processo experiencial codificado discursivamente de
modo complexo para mim. Porém, posso afirmar que ser percebido como jovem homem negro nao
era um “problema social” que aparecia em conversas e discussoes repetitivas, em todos os lugares.

Entre estes trés jovens homens negros ndo observei a incorporagdo de um conjunto de
caracteristicas comportamentais (valorizagdo da virilidade corporal, discursos sobre hiper-hetero-
sexualidade em torno de si, truculéncia relacional e passividade politica) vistas como elementos
subscritos as masculinidades negras, caracteristicas muitas vezes percebidas como constituintes de
uma suposta autenticidade racial, compondo um modelo inflexivel de homem negro. Os atos
verbais € ndo-verbais ofensivos e/ou burlescos direcionados aos trés articulam estereotipos raciais
que giram em torno dos trés estudantes negros. Como imagens controladas que cindem, fixam e
reduzem a vivéncias dos individuos a descricdes arbitrarias, autoritdrias e desiguais de
comportamentos, estere6tipos ndo sao produzidos pelos sujeitos, pois eles sdo usados, dentre outras
coisas, para fragmentar e derrogar quem sao estes sujeitos € ndo sobre suas a¢des concretas, sobre
suas experiéncias como sujeitos, sobre o que eles falam sobre si, o que fazem de fato (Hall, 1997;
1997b; Mercer, 1997). Os epitetos que falam de inferiorizagao social e negritude apontam para um
conjunto de deslocamentos raciais e de género que comunicam estere6tipos € nao os sujeitos.

A vivéncia do que Frantz Fanon (2007, p. 28) identificou como ‘“epidermizacdo da
inferioridade” ocorre exatamente nestes conflitos de deslocamento. Isto ¢, viver a qualidade de vida
material das camadas médias padronizada como uma coisa comum, usual entre muitos brancos de
classe média, concebendo o mundo social a partir de gostos e estilos de vida naturalizados como
imanentes aos grupos brancos que ocupam as maioria das posi¢cdes nos estratos médios e, a0 mesmo
tempo, ser visto como um corpo racializado e simbolicamente atrelado a pobreza
econdmica/caréncia material € parte dos conflitos que aparecem na vida destes estudantes negros.

O uso de um vocabulario proximo da norma culta, o cultivo de praticas de estudo e de
instrucao formal e a percepcao de que vivenciam realidades materiais privilegiadas em comparagao
a outros jovens negros apareceram como caracteristicas na percepg¢ao de si entre estes estudantes.

Elas ndo se coadunam com aqueles signos e expressdes de rebelido, perigo, viruléncia e
incontrolabilidade social apontados de modo estereotipado no comportamento de homens negros.
Também nao observei comportamentos individuais que, em busca reconhecimento racial, investiam
em acdes ameacadoras aos colegas por meio de sinais diacriticos como vestudrio, girias e gestos
agressivos (Ferguson, 2001, p. 71). Em resumo, a vida cotidiana destes trés estudantes negros pode
ser vista como a negac¢dao concreta destas imagens controladas e esteredtipos. Porém, estes

estereodtipos e imagens controladas perambulam no cotidiano de fazem presentes em suas vidas.
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4.2. “Simpaticas e inteligentes”: o pesado jogo de insultos com Marilia e Magaly

Marilia foi citada por alguns estudantes que entrevistei e conversei na escola, sobretudo os
estudantes do terceiro e do segundo ano, como alguém que tem muitas habilidades e faz muitas
piadas com os colegas (“ela é simpatica, um pouco atentada, fala com todo mundo aqui’- Roger, 18
anos). Marilia faz piadas sobre os outros, mas, ao mesmo tempo, ¢ vista como uma menina
“simpatica”, pois provoca sorriso nos colegas. Esta atribuicao feita a Marilia consiste em dizer que
ela ¢ menos um tema das piadas e epitetos verbais e mais uma autora deles. Veremos que isto
mobiliza um lugar problematico em torno dela, fazendo com que seja vista como “o riso dos
outros”. Este “lugar” ¢ diferente do papel desempenhado pelo “provocador ativo” aquele que envia,
recebe e reenvia epitetos, piadas e comentarios aos colegas para divertimento coletivo.

Existem pelo menos duas diferengas entre ser o riso dos outros e ser “provocadora ativa”,
um tipo de performance nos jogos apresentado com mais detalhes no capitulo anterior e que
envolve uma disposi¢do em incitar trocas verbais com diferentes colegas, e, a0 mesmo tempo, tentar
demonstrar habilidades de criar apelidos e comicidades para um grupo de colegas. A primeira
diferenga ¢ que Marilia é uma “piadista”, uma fazedora de trocadilhos sobre situagdes ¢ pessoas e
ndo uma provocadora de sorrisos coletivos, apesar de ser vista como “simpdtica”. Por outro lado, se
lembrarmos o relato de lasmin (ver terceiro capitulo) sobre como as ofensas vindas de Marilia
foram consideradas pela primeira como epitetos e comentarios ofensivos e humilhantes e
adicionarmos as trocas de epitetos racistas e sexistas com Roger (relatadas pela propria Marilia) em
um episdédio que ela mesma classifica como “pesado”. Todavia, ndo observei e ndo registrei
qualquer disposi¢do em Marilia para provocar gratuitamente situagdes com outros colegas nas quais
ela pudesse dar, receber e retribuir epitetos verbais e atos ndo-verbais para divertimento coletivo ou
grupal em qualquer momento do cotidiano escolar dentro ou fora da sala de aula. Sus trocas eram

sobretudo especificos “colegas e amigos”, como o estudante Roger:

Todo mundo me conhece e sabe que pode me chamar do que quiser, brincar do que quiser,
sabe? Que eu ndo vou me sentir ofendida. Comigo algumas meninas me chamam de gémea
preta, minha irma e eu, porque somos baixinhas, pretas, pobres, (risos). Mas eu aprendi a
brincar com isso, sabe, comigo mesma e com amigos. Uma vez eu tava escrevendo no
quadro ¢ o Roger disse que era pra eu subir na cadeira. Ai eu escrevi no quadro
"negro+pobre+gay=cota". Ai eu disse: se tu ndo passar? Egua, tu ¢ tudo isso, negro, gay,
pobre, a vida te sacaneou! Ai ele disse: tu és baixinha, tem que subir na cadeira pra escrever
no quadro, além de ser preta, mulher do senhor, que so6 tem o cabelo que s presta pra
alguma coisa! Ai eu disse: "olha, mano, eu vou te acorrentar, pego um chicote aqui sabe!"
(risos). As vezes ele comega a rir, mas quando ele parte pra ignordncia ¢ porque ja deu,
sabe? E o limite dele. Eu falo que ele é negro, que ele é gay, que a vida sacaneou ele, sabe
(risos), € pesado isso, mas ¢ engracado também, mas ¢ s6 com ele isso. (Marilia, 17 anos)
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A segunda diferenca reside no fato de que os tipos de epitetos e verbais e atos ndo-verbais
que Marilia recebe durante as performances nas trocas estarem associados também ao modo pelo
qual ¢ conhecida na escola. Marilia tem uma irma gémea, Magaly, e ambas sdo alunas do terceiro
ano. Em uma conversa informal com um grupo de cinco estudantes mulheres, trés delas disseram
que Marilia e Magali seriam “bonitinhas, simpaticas, bem-humoradas e inteligentes”. Porém, as
outras duas colegas disseram que elas seriam “metidas, sonsas, so queriam ser”. As duas estudantes
ndo explicaram o por que do uso deste Gltimo epiteto. Quando entrevistei Marilia, percebi que o o
tom tenso de algumas respostas poderia ser uma maneira de acentuar a revolta com “certas
provocagoes” recebidas. Diante disto, busquei saber os motivos do uso do epiteto “metidas e
sonsas”. Segundo Marilia, os insultos verbais que recebeu (“preta”, “vagabunda”, “pretinha’)
decorreram de problemas associados a acusacdes de que ela teria tido relagdes sexuais no banheiro
da escola com um “paquera”. Possivelmente, estes epitetos indicados no trecho de entrevistas

abaixo seriam remissoes a esta situagao.

Pesquisador: vocé ja foi ofendida aqui na escola?

Eu acho que elas disseram isso porque eu ja fui ofendida diretamente, sabe, uma vez, no
fundamental ainda. Eu fiquei com um garoto ai, depois, uma amiga dele veio e falou que eu
era uma vadia, vagabunda, porque eu transei no banheiro. Me chamou de preta. Inventou
varias outras coisas. Veio falar diretamente pra mim... Eu ndo fiz nada pra ela, essa doida
(risos). Eu me senti ofendida na hora, mas eu respondi mesmo, disse que ela era burra, que
beijava, que dava pra todo mundo (risos)... Quase que a gente foi pega pela inspetora... S6
ndo briguei com ela porque tinham outras meninas na hora que ndo deixaram... Mas isso ¢é
uma situagdo que ja extrapolou, a gente era mais nova, agora ¢ mais verbal...

Pesquisador: e vocé ja agrediu ou ofendeu alguém?

Sim, ja, porque, tipo, por haver certas provocacdes de outra parte. Foi numa discussado, eu
nao lembro exatamente como aconteceu, mas foi uma discussao, coisa besta, falando que eu
era uma pretinha, mas nao passou daquilo. Essas pessoas que ficam em grupinho pra
ofender sdo idiotas. Aqui na escola todo mundo tem um podre. Entdo ninguém aqui tem
moral pra falar de ninguém. Ninguém é melhor que ninguém, se é preto, branco, gordo,
magro, alto, baixo, ninguém. Certas pessoas nao reparam nos erros delas e preferem julgar
os outros. Porque tem grana, se acham melhores (Marilia, 17 anos).

O que ressalta neste depoimento de Marilia ¢ que, para ela, é possivel ofender alguém com
uma brincadeira, relativizando a ideia de que, quando existe ofensividade assim definida pelo
receptor, o epiteto ou ato recebido deixa de ser brincadeira para se transformar em ofensa. Em
outras palavras, a brincadeira, ela mesma, pode ser depreciativa, e, mesmo assim, ser vista no
campo da comicidade, de uma ludicidade agonistica e assimétrica (Huizinga, 2008, p. 80).

Percebi, durante a entrevista com Magaly, muito tristeza quando ela comecou a falar sobre
as “brincadeiras” feitas por um grupo de colegas quando estudava na sétima série do ensino
fundamental da escola. Ela citou situacdes de perseguicao e a ocorréncia de insultos coletivos

individuas raciais e sexuais (“macaquinha doente’) que vivenciou e ainda vivencia, segundo ela,
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junto com sua irma gémea, mesmo que a intensidade das agdes agressivas tenham mudado bastante

depois que ambas ingressaram, em 2011, no ensino médio.

Eu ja me ofendi com brincadeiras, assim... (a entrevistada comega a chorar). Ja recebi
bilhetinho dizendo que iriam me esfaquear no banheiro do complexo porque eu parecia uma
macaquinha doente. Cortaram o meu cabelo, o meu cabelo ¢ torto até hoje. Eu tava na
quinta série, tava no laboratorio de quimica, ai a menina pegou uma tesoura e cortou 0 meu
cabelo aqui porque ele era liso, por isso que ele ¢ assim até hoje. Os bilhetinhos... Eu ndo
podia entrar no banheiro feminino porque eu tinha medo. J4 pegaram o meu oculos,
quebraram. Roubaram a minha agenda. Eu era uma crianca, sabe, ¢ horrivel isso, fazer isso
com uma crianca.

Pesquisador: quais eram os motivos disso pra vocé?

Nao sei se era inveja. Sempre fui muito esperta, muito inteligente na sala de aula, ndo tava
nem ai pra ninguém e isso ndo ¢ muito aceitavel. Hoje eu sei que é porque eu sou negra.
Minha irma passou por estes problemas, ndo como esse, mas ela reagia, coisa que eu nao
conseguia. Acho que ¢ por isso que eu sou mais fria e fechada, entendeu? Quando eu era
menor eu ndo era assim. Essa menina disse que meu cabelo era feio. Ela é do terceiro ano,
agora. Hoje eu ja falo com ela, mas ¢ pouco. Isso foi na sétima série. Ja4 passou isso!
(Magali, 17 anos)

A capacidade de manter para si o controle emocional diante da ameaga de ser esfaqueada
configura a violéncia do racismo vivido por ela na escola. Ela foi vitima de um ato brutal: o corte de
seu cabelo, visto pela perpetradora como um “cabelo feio”. Mesmo que Magaly envie epitetos
racistas para colegas e a propria irma, este ato ndo “anestesia” ou impede danos emocionais e
humilhagdo ao receber, como contra-resposta, outras acdes e epitetos racistas. O relato de Magali
explicita a vivéncia de violéncia durante sua trajetoria escolar. Bilhetes com ameacas de morte
recebidos por uma menina de 11 anos, acompanhadas de insultos raciais, foram experiéncias
marcantes em sua vida assim como ter os 6culos quebrados, a agenda furtada e o cabelo cortado
porque ele seria “/iso demais™.

Estas praticas ndo podem ser consideradas como um jogo verbal, mas como perseguicao
pessoal que motivou, depois de tantos anos, o choro de Magali, ao relembrar estes acontecimentos.
Neste caso, certos epitetos e atos recebidos por Magaly foram considerados indubitavelmente como
insultuosos, remetidos a hierarquias e estigmas estéticos raciais, mesmo que outros epitetos e atos
tenham sido definidos como brincadeiras celebratorias e zombarias (que também podem servir
como acusagdes sobre comportamentos condicionados pela forma fisica do sujeito, como as
“gordices” exploradas por Magaly quando definiu os nominativos usados para definir os jogos
verbais (ver Quadro C, em anexo). Neste caso, ndo ¢ possivel afirmar que apenas as ofensas e
perseguicdes sofridas por Magaly podem ser vistas como referéncias pejorativas e humilhantes
quando comparamos com o0s epitetos ofensivos sobre a forma fisica e corporal (“gordices”,
“gordilagem”) Porém, foram as ac¢des dirigidas a Magali que mobilizaram diferenciagdes raciais e

de género, simultaneamente, articulando a identificacio de um sujeito como um ente coletivo
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diferenciado absolutamente. Foram estas acdes que mobilizaram insultos coletivos individuais
raciais e sexuais. O cabelo liso (que ndo poderia ser o cabelo de uma "macaquinha"), a inteligéncia
atribuida & Magaly pelos colegas com base em seu desempenho escolar no periodo em que era aluna
da sétima série e a propria presenca de Magali na escola, vista como diferen¢a, uma corporalidade
diferente, eram consideradas caracteristicas fora do lugar para as colegas que a perseguiam.

Antes de narrar os casos de perseguicao que vivenciou na escola, Magaly declarou que o ato
de falar sobre a cor das pessoas ndo ¢ algo problematico (“eu ndo levo pro lado pejorativo: o que é
que tem em ser preto?"). Para ela, o fato de ser uma 6tima aluna despertou muita inveja em outros
colegas, principalmente entre as meninas, que se incomodaram com o fato dela ser negra e pobre ¢
ter 6timas notas. Magaly reiterou que os seus colegas homens ndo costumam dirigir epitetos que ela
considerou ofensivos, tampouco fizeram provocagdes sobre a cor dela. Todavia, disse que,
provavelmente, eles devem comentar sobre as situagdes que ela vivenciou no ensino fundamental,
algumas das quais vividas com estudantes do ensino médio com as quais ela convive
cotidianamente, as mesmas que fazem fofocas sobre ela e sobre Marilia.

Ao compararmos estas situagdes ofensivas vividas por Magaly com uma situagdo de troca
que envolveu Eduardo, registrada no segundo capitulo, podemos ser levados a ver danos identitarios
somente no primeiro caso, sobretudo porque ela demonstra tal sentimento no trecho destacado de
sua entrevista. Porém, quero ressaltar que a primeira situagdo pode ser lida como oposta ao
esteredtipo de “mulher negra forte”, um tipo de auto-atribuicdo e de imputacdo de uma
personalidade que implica em despersonalizacdo social que transforma com certa perversidade a
atrofia emocional e a insensibilidade em algo positivo (hooks, 2003; 2004a, p. 113; [1984] 2000a,
p. 47: Collins, 2000). A segunda situa¢do contradiz uma suposta incapacidade socialmente
aprendida por muitos homens negros, por meio de uma dita socializagdo pratriarcal, para expressar
sofrimentos e dores sociais e psicologicas em decorréncia de um “(...) comportamento masculino
codificado como sinonimo de viruléncia e hiper-heterossexualizacdo” (hooks, 1992; 2000a; [1984]
2004, p. 121). Animalizacdo e despersonalizacdo atuam nesta socializacdo que faz com que

homens, dentre os quais homens negros, ndo declarem publicamente seus sofrimentos:

Homens negros tornam-se incapazes de articular e reconhecer totalmente a dor em suas
vidas. Eles ndo tém um discurso publico ou audiéncia no seio da sociedade racista que lhes
permita dar a sua dor uma comunicagao. Infelizmente, homens negros muitas vezes evocam
uma retorica racista que os identifica como “animais”, falando de si mesmos como
“espécies em vias de extingdo”, como “primitivos”, em sua tentativa de obter o
reconhecimento do seu sofrimento (hooks, 1992, p. 34). Tradu¢do minha.

Eduardo, contrariando esta 16gica, explicita sofrimentos e tristezas (“fiquei muito raivoso,
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fique pra baixo, meio mal sabe?”) decorrentes de outros provaveis sofrimentos causados por ele no
colega que respondeu as suas provocagdes sexistas. Como vimos no excerto destacado, a raiva e a
revolta de Eduardo sdo acompanhadas por indicagdes de tristezas e sofrimentos vividos diante da
situacdo, bem como de um arrependimento diante do que ele disse. Envolvendo danos identitarios e
perdas relacionais reconhecidas por ele, mesmo que momentaneas, Eduardo nomeia os sentimentos
de raiva, tristeza, irritagao e colera (e a necessidade de controlar estes sentimentos, ter autocontrole)
como resultado dos insultos raciais recebidos na troca que ele iniciou. Ao mesmo tempo, aproveita
para sugerir que algum tipo de ressentimento ou vinganga poderia ter sido a explicagdo para o uso
dos epitetos verbais racistas por Lucas (“Cara, eu acho até que ele falou isso porque a gente venceu
o campeonato de Matematica aqui na escola da equipe dele, sabe, ndo sei”).

Marilia, falando sobre a diferencga entre brincadeira e ofensa, destacou que a maneira de lidar
com as ofensas que recebe consiste em fazer brincadeiras consigo mesma e com um colega de sala
de aula, mesmo que em certos momentos ela estabeleca uma linha limitrofe com mais facilidade do
que seu colega. Marilia diz receber os epitetos, dentre os quais os raciais e sexuais, de modo
diferente da maneira com que sua irma os recebe. Quando menciona os epitetos que recebe ou as
fofocas sobre seu comportamento sexual, Marilia declara que precisa demonstrar autocontrole
diante do que escuta tanto dos amigos com os quais joga, como das colegas que falam coisas sobre
ela. Em outras palavras, Marilia, apesar de querer reiteradamente demonstrar que sabe lidar com
maturidade com os insultos e epitetos raciais e sexuais mobilizados nos jogos e recebidos por ela,
marca as distingdes entre brincadeira e ofensividade por meio de uma variavel: a “maldade”. Esta
variavel também apareceu na entrevista feita com Louise, outra aluna autoclarada negra, que

declarou existir um tipo de “encarnagdo” que seria “coisa do mal”. Segundo Marilia:

Ah, a diferenca ¢ quando tem maldade, quando a pessoa quer te colocar pra baixo mesmo,
como eu fago com o meu amigo. Eu também sou negra, ¢ mutuo, sabe, com ele [Roger]. E
todo dia, sabe: “¢ né, acordou cedo pra lavoura hoje!”, ele fala (risos). Mas ¢ coisa que a
gente brinca. Ofensa mesmo ¢ como faziam com a minha irma, pra ofender mesmo, com a
inten¢do de deixar ela pra baixo, de humilhar.

Pesquisador: e qual era a razio dessa perseguicio?

Ela sempre foi muito safa, muito mesmo, inteligente, estudiosa, acho que era por isso.
Acho que tem, que tinha isso, tem até hoje eu acho. Mas nos duas vivemos isso. Mas ela
ndo se dava bem com isso, era muito ruim, sabe? Eu acho que a propria palavra ja tem um
peso muito maior que brincadeira, pesa muito mais, sabe, "ofensa", assim... Acho que mexe
mais com o psicologico mesmo. Hoje, algumas pessoas me chamam de vadia, de preta, mas
eu nao ligo. Eu tenho que aguentar, né? Eu também falo demais delas, sabe (risos).
Pesquisador: por que vocé tem que aguentar?

Porque eu falo besteira também, né (risos), eu falo mesmo, tenho que falar a verdade pra ti
né? (risos). As vezes, sou pesada com eles como eles eram com a Magali, porque é um tipo
de reagdo que eu tenho (Marilia, 17 anos).

As mengodes feitas por Marilia a sua irma gémea articulam dois elementos diretamente
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associados. O primeiro procura afirmar que o motivo pelo qual Magaly era ofendida na escola
durante o ensino fundamental seria a inteligéncia. Ela ¢ muito “estudiosa”, muito “safa” e isto
provocava inveja nas colegas que a perseguiam. Ocorre que ao declarar que os atos de perseguicdo
também ocorriam com ela, Marilia explica que as maneiras pelas quais a irma vivenciava
individualmente estes atos também apontam para uma suposta “fragilidade” da irma em suportar o
que era dito e feito com ela. O “psicoldgico” de Magaly, segundo Marilia, ndo conseguiria suplantar
as acdes que eram feitas contra ela, cabendo a Marilia responder em nome de sua irma.

O segundo elemento se volta para a propria Marilia. Ela assume que determinadas palavras
(“vadia”, “preta’) sao praticas que possuem “um peso muito maior que brincadeira, pesa muito
mais sabe, 'ofensa’, assim... Acho que mexe mais com o psicologico mesmo”. Porém, declara que
precisa “aguentar” o que lhe ¢ dito porque ela fala muita “besteira” para os colegas, porque ela
“fala demais delas” e fala coisas pesadas para aqueles e aquelas que entram em trocas verbais com
ela. Dizer que parte do que Marilia diz e faz aos colegas ¢ uma reacdao ao que ja fora dito e feito
para sua irma aparece como uma justificativa para usar termos racistas e sexistas condenaveis por
ela. E exatamente porque ela reconhece o “peso” destas praticas que ela as explora nas trocas.

Quando fala de Roger, outro aluno autodeclarado negro de sua turma, Marilia expdem o
peso destas praticas racistas e sexistas em um jogo que explora as idas e vindas entre, por um lado,
linhas limitrofes da ofensividade e da humilhacao social e, por outro lado, da ludicidade sarcastica,
do humor 4cido e da jocosidade cinica, fazendo também mengdes a sexualidade e ao pertencimento
de classe do “colega e amigo” (“negro+pobre+gay=cota”, “Egua, tu é tudo isso, negro, gay,
pobre, a vida te sacaneou!”). Marilia declarou que o colega deveria ser “acorrentado como um
escravo” dentro de um jogo verbal que, para ela, mobilizava exatamente a autorizagdo e
cumplicidade que possui com o amigo para dizer o que diz. O fato de se autodeclararem negros
também ¢ visto por ambos para determinarem que estes epitetos racistas, sexistas e classistas nao
sdo, entre os dois, concebidos como humilhantes e ofensivos, pois eles se autorizaram a dizer o que
dizem um ao outro. Se outras pessoas disserem o mesmo, ndo ha certeza de que eles demonstrardo
autocontrole. Para Roger, o que precisara ser verificado ¢ a inten¢do e a “maldade” de quem fala, de

modo que serd necessario verificar se o/a falante ¢ “malina/o™:

Pesquisador: a Marilia me disse que tem umas brincadeiras, né, entre vocés?

Ah, pois €, olha a gente fica se ofendendo, mas ¢ tudo na sacanagem, assim na brincadeira
mesmo, isso € um exemplo que, tipo, tu ta tirando com uma pessoa, mas nem sempre tu ta
zoando do tipo de ofender com ela entende? Mas sdo coisas entre a gente, se uma pessoa
vier falar de fora ai ja ndo ¢ babado (risos). Porque ela pode querer dizer “ei bicha, como ¢
que tu ta?” Eu dei intimidade pra ela, entende? Tem que ver. Ai eu ndo sei como vai ser
minha reagdo, né, porque ela pode ta com “maldade” na lingua, se ela ¢ malina, entdo € essa
a diferenga com a Mari [Marilia]. (Réger, 18 anos).
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Para Marilia, de modo geral, “ofensas de verdade” foram aquelas que os colegas praticavam
com sua irmd, humilhando-a e perseguindo-a com maldade, porque Magali sempre foi uma das
melhores alunas da escola. Marilia faz mengdes ao fato de ser ofendida como vadia, explicando que
isto ¢ uma coisa que nao a incomoda, pois seria um tipo de hipocrisia tanto dos meninos como das
meninas, o que a aproxima do que Lara havia dito em um trecho de sua entrevista.

Marilia e Magali lidam com esteredtipos de modos individualmente diferentes. Enquanto
que para Magali o peso dos insultos recebidos faz aparecer perdas relacionais e danos identitarios
percebidos nas trocas ou nos envios diretos em direcdo a ela, tendo implicagcdes contundentes e
profundas sobre 0 modo como vivencia a escola, Marilia apresenta uma postura que pode apontar
para algumas possibilidades de desmobilizagdo de significados estereotipados veiculados nos
epitetos e praticas presentes nos jogos. Minha interpretacdo ¢ que Marilia percebe que esta em um
“jogo” e tenta atuar diante dos insultos raciais e sexuais que recebe sem negar a si mesma 0s
sofrimentos e os danos identitarios que existem, mas também sem renunciar a possibilidade de agir
e reagir diante do que ¢ ofensivamente danoso para ela.

Nestas possibilidades de desmobilizagdo, o rir de si mesmo “ao lado dos iguais” viabiliza
um enfraquecimento dos significados, “imagens” e mensagens publicas negativas e depreciativas
sobre grupos marginalizados e aparece como uma possivel estratégia de fragiliza¢ao destes estigmas
e estereoOtipos nas relacdes, em oposicdo a interiorizagcdo de significados negativos atribuidos aos
sujeitos estruturalmente subordinados (Hall, 1980; 1997b; 1997¢c). Para fins de comparacdo com
outros contextos sociais, podemos dizer que Marilia escapa de dois esteredtipos geralmente
imputadas a feminilidades de mulheres negras jovens de camadas médias ou de mulheres negras
escolarizados e politizadas que, de algum modo, protestam e criticam cotidianamente atos e
situagdes racistas e sexistas. Estes estereOtipos apresentam estes protestos anti-racistas e anti-
sexistas cotidianos como atos autoritarios e relacionalmente controlados (Collins, 2009)*.

Marilia e Magaly, de algum modo, parecem perfomativizar suas experiéncias como sujeitos
exatamente na recusa a aceitagdo tacita das micro-agressdes verbais articuladas pelos insultos
raciais e sexuais, na critica de algumas atitudes dos colegas ndo-negros como atos de desrespeito e

de discriminagao, e, por outro lado, na incitagdo, no tensionamento € nas contra-respostas também

8 Analisando o contexto estadunidense, Patricia Collins, (2004, p. 164) critica duas personagens presentes em debates
publicos e representacdes sociais que sdo usadas para desmobilizar condutas anti-racistas e anti-sexistas. A primeira
descreve uma jovem negra que assume esta conduta de modo elitista, com base na qual passa a tratar as pessoas que ela
identifica como ameacadoras com arrogéancia e desprezo. Esta personagem estereotipada ¢ apontada como alguém que
desrespeita e despreza as falas e relatos de pessoas ndo-negras, minimizando as experiéncias alheias como vivéncias
pouco relevantes para legitimar relatos sobre as desigualdades raciais. A segunda personagem aparece como uma
imagem em controle que procura afirmar que, para uma mulher negra jovem de camadas médias comunicar estas
condutas em espagos elitizados, como universidades, empresas e espacos de lazer de grupos sociais elitizados, ela deve
forcosamente se submeter as regras de controle definidas pelos frequentadores do espaco, adotando condutas de polidez
e de boas maneiras que mimetizam um tipo de “comportamento racial adequado” nestes espagos.
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agressivas e depreciativas que realizam nas trocas verbais com alguns colegas. Suas atitudes
apontam para uma vivéncia de feminilidade negra que nao localiza sofrimentos raciais e sexuais,
bem como danos identitarios diversos em um polo oposto ao potencial de autonomia e de agéncia
politica. O empoderamento que acredito existir nas agdes de Marilia e Magaly pode ser um desafio
a uma percep¢ao dicotomica que supdem existir passividade politica e fragilidade psico-social
diante do racismo e do sexismo entre mulheres negras pobres nado-ativistas e ndo-académicas. Elas
praticam uma estratégia vernacula de rebelido, instituem uma voz propria contra o que ndo se quer,
mobilizam um gesto de rebelido contra o controle racial e sexual cotidiano (hooks, 1989, p. 163).
Desmobilizar significados pejorativos, enfraquecer o potencial estigmatizante de termos
insultuosos, adicionando-os ao conjunto de elementos identitarios afirmativos, e desafiar a opressao
ao capturar com outros sujeitos dos grupos de origem a reelaboracio destes termos desmobilizados
pode ser interepretado como uma estratégia cotidiana que ajuda a enfraquecer o potencial de
inferiorizagdo psico-social destas imagens em controle e dos estereotipos articulados por Marilia e
Magaly. Minha interpretacao ¢ que esta desmobiliza¢cdo pode ser uma possibilidade de perceber que
as praticas ofensivas e humilhantes ndo ofendem e humilham como antes porque os significados
(racismo, sexismo e classismo) ndo encontram mais eco € recepgao passiva no sujeito, fazendo do
significante (o epiteto) um termo que antes era um termo vindo dos outros sobre si, mas que agora ¢
resgatado como um termo sobre si retomado para si a partir dos outros mediante um longo e
complexo processo de desmobilizagdo do poder de inferiorizacdo e humilhacdo social dos
significados opressivos destes termos (Collins, 2000; Hall; 1997b; 1997c; Oliveira, 2008). Em
outras palavras, Marilia estd ponto em pratica meios para construir auto-valorizagdo e respeito
politico e psicoldgico sobre si, mesmo que, para isso, tenha que usar tipos de insultos raciais e

sexuais que sao usados para diferencia-la de modo subordinado, depreciativo e ofensivo.

Por exemplo, eu e a Marilia, a gente vive se encarnando. Ela fala: "Ah, o preto ndo sei o
queé, tem que #d na senzala, ndo tem que estar aqui na sala". Eu digo que ela era a escrava
do senhor, que ia pro quarto com o senhor, entendeu? Ai a gente fica nessa encarnagio, que
também ¢ carinhosa, tipo “pletinha”, “blankelo”, assim, escreve com K, viu, pra ser
diferente (risos). S6 que teve um dia que eu publiquei no facebook e ela escreveu: "s6 podia
ser gay". Eu ndo gostei, sabe! Porque 14 é onde tem familia, amigos e ndo ¢ uma coisa pra
ser dita, porque a minha familia ndo sabe. Facebook, redes sociais nao sdo lugares pra
expor a pessoa dessa forma (Roger, 18 anos).

Em outras palavras, quando declara que precisa aguentar, ter autocontrole diante dos
epitetos e atos raciais e sexuais, mas, a0 mesmo tempo, lidar e conviver conflitivamente com estas
praticas em um jogo que ofende e brinca (“As vezes sou pesada com eles como eles sdo com a

Magali’), mas que precisa ser jogado, (“Eu tenho que aguentar, né? Eu também falo demais delas,
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sabe”), Marilia nao necessariamente negligencia o potencial danoso de tais epitetos, mesmo que se
perceba como alguém que pode participar dos jogos. Marilia e Magaly podem se vistas como
exemplos de condutas individuais® que podem ser interpretadas como agdes que ajudam a pensar os
chamados sistemas de opressdo (vividos cotidianamente pelos individuos) fora do imobilismo ¢ da
passividade social e politica. Tais participagdes individuais nos jogos verbais podem ser pensadas
como condutas ativas que articulam algum tipo de agenciamento politico. Elas articulam
possibilidades de atuacdo direta na negociacdo intersubjetiva sobre os sentidos articulados em
diferentes formas de simbolos e de significantes, tensionando o poder de inferiorizagdo e
humilhagao social dos significados instilados pelos insultos coletivos individuais.

Uma das metéaforas usadas por Homi Bhabha (2007) para compreender este processo de
tensionamento de significados de inferiorizacdo e de depreciacdo de epitetos verbais € a rasura. A
resura ¢ vista como um tipo de desconstrucao. Ela desconstroi alguns significados articulados pelos
estereotipos, desgastando-os e enfraquecendo-os. Estas duas estudantes (sobretudo Magaly)
pareecem rasurar de maneira ativa estes processos de significa¢do inferiorizadores, depreciativos,
redutores, dicotdmicos e reificantes trazidos pela representacdo estereotipada. Como um processo
complexo que ocorre em uma “(...) contingéncia que constitui a individuagdo — no retorno do sujeito
como agente — que protege o interesse do dominio intersubjetivo” (Bhabha, 2007, p. 264), a rasura
descontrdi e reconstrdi simultaneamente, desarticula o que ndo se quer e comeca e articular o que se
quer. A rasura ¢ um metafora que identifica um processo descontinuo, intermitente e contraditorio.
Porém, ela assume os custos ¢ adversidades no processo de desconstru¢do. A rasura nao dispensa o
apoio grupal para amparar esta oposicao aos diversos signficados trazidos pelos estereotipos.

Esta discussdo ¢ muito proxima da critica feita por Stuart Hall acerca dos esteredtipos como
dispositivos coletivos de natureza negativa e pretensamente absoluta que incidem unilateralmente
sobre os individuos sem possibilidade alguma de reacdo ou mudanca. Para este autor, esteredtipos
sdo processos de significagdo politicamente construidos que envolvem trés aspectos. O primeiro
consiste em reduzir o sujeito a um conjunto de esséncias apresentadas como naturais e fixadas
socialmente, como se fossem particularidades restritivas, de caracteristicas simplificadas, instiladas
como processos imutaveis. O esteredtipo funciona para fazer com que um conjunto de pessoas

sejam percebidas como entes deslocados de suas proprias defini¢des (Hall, 1997b, p. 258).

®Falar de experiéncias sociais individuais é pensar no conceito de individuagdo a partir de dinamicas grupais e
coletivas que ddo vida social ao sujeito. Estas dinamicas ocorrem diante de relagdes tensas e conflitivas que modificam
a percepcdo de si, do “eu” e podem ser modificadas pelo “eu”. Deste modo, ¢ sociologicamente improdutivo separar
aspectos individuais dos aspectos coletivos da identidade, pois estes movimentos de individuagdo passam a ser mais
tangiveis quando o sujeito se percebe como um ente multiplo, fragmentado, instavel e heterogéneo, como um conjunto
de diferentes experiéncias vivenciadas diante de outros individuos, de modo que a experiéncia individual é também um
produto discursivo cujo status socioldgico se verifica na insisténcia de diferentes pessoas que reivindicam
axiologicamente o direito a autodefini¢ao (Ver: Melucci, 2004, Martuccelli, 2007 & Simmel, 1949; 1983).
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O segundo aspecto envolve um processo de divisdo (splitting) entre imagens coletivas
aceitaveis (positivas) e imagens coletivas inaceitdveis (negativas), construidas sobre um coletivo de
pessoas sem a sua participagdo, dividindo o normal e o aceitavel do anormal e do inaceitdvel. Este
processo articula uma “(...) pratica de restricdo e exclusdo. Ele simbolicamente fixa fronteiras e
exclui tudo o que ndo pertence” ao que € parte do estereotipo (Hall, 1997b, p. 259). Confunde-se,
deste modo, a percepc¢ao do que ¢ o Outro, elidindo suas complexidades ontologicas e sociais.

O terceiro ponto consiste em registrar que o processo de estereotipacdo “tende a ocorrer
onde existem grandes desigualdades de poder. O poder ¢ usualmente direcionado contra o grupo
subordinado ou excluido” (Hall, 1997b, p. 260). E neste ponto que as hierarquias entre diferentes
grupos sociais podem aparecer violentamente nas relagdes sociais cotidianas. A estereotipacdo ¢ um
processo de significagdo que envolve desigualdades de poder e de conhecimento.

Porém, existem possibilidades de a¢do para o sujeito e para os grupos subordinados no
sentido de modificar estas relacdes. Stuart Hall aponta para trés possibilidades por meio das quais
estes processos de estereotipagdo podem ser enfraquecidos por meio de atos de contestagdo e
desmobiliza¢do de significados realizados por meio de praticas sociais. A primeira possibilidade
consiste em uma reversdo: valores sociais e imagens identitarias outrora vistos como negativos
passam a ser vistos como positivos. Quando significados negativos de um estereotipo sao
modificados e revertidos por significados positivos temos uma reversao (“negdo” ou “nego” deixam
de ser vistos como remissdes raciais animalescas para servir como afirmagdo de forca social).
Mesmo que isto seja bem vindo, reverter o esteredtipo ndo significa derruba-lo ou subverté-lo.

A segunda possibilidade ¢ a inser¢do, realizada com a colocagao de valores positivos onde,
antes, predominavam valores negativos. “Blankelo” ou “pletinha”, por exemplo, sdo retirados de
seu uso potencialmente pejorativo, racializado e trazidos para o campo da cordialidade racial. Na
inser¢do, “o problema ¢é que as hierarquias continuam existindo” (Sovik, 2009, p. 25), uma vez que,
neste procedimento, “os binarios permanecem e os significados continuam a ser enquadrados por
ele. Esta estratégia desafia os binarios, mas ela ndo possibilita que eles sejam enfraquecidos™ (Hall,
1997b, p. 34). Ainda existe um Outro que ¢ absoluto, que entra na relacdo sob a afetuosidade,
contudo, ainda sim, sob uma afetuosidade atrelada em um paternalismo agregador, mas controlador.

Por fim, indo ao encontro da discussdo de Homi Bhabha acerca da rasura e da reinscri¢ao de
significados, Stuart Hall assinala um terceiro processo de desmobilizagdo do esteredtipo, o que ele
chama de “contestacdo desde dentro”. Nesta contestacdo, a caricatura, o fetiche ¢ a reducao,
elaborados sobre grupos sociais vulnerabilizados, e erguidos a partir de estruturas de significado
binarias e dividas entram em conflito com conteudos flutuantes que passam a ser inseridos e

reinscritos no proprio esteredtipo pelos sujeitos politicamente fragilizados pela estereotipacao; em
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permanente construcdo, a tensdo provocada diante destas imagens bindrias mobiliza também
insercdes e reversdes. Ao invés de rir dos outros, passa-se a rir com os outros, sobre eles e sobre si
mesmo, mas a partir de si mesmo, sobre os esteredtipos que outrora eram de dominio dos grupos

dominantes (Hall, 1997b, p. 35; 1997¢). Neste movimento, a contestagao:

Localiza-se dentro das complexidades e das ambivaléncias da propria representacdo e tenta
contesta-la desde dentro. Ela esta mais preocupada com as formas de representagdo racial
do que com a introducdo de um novo conteudo. Aceita e trabalha com a mudanga, carater
instavel do significado, e entra, por assim dizer, em uma luta sobre a representacéo, embora
reconhecendo que, um vez que o significado nunca pode ser definitivamente fixado, ndo se
pode jamais pretender quaisquer vitdrias finais (Hall, 1997b, p. 34).

A contestacdo ¢, portanto, uma tensa e continua luta na qual a opinido negativa
explicitamente estereotipada sobre alguém, apresentada certas vezes como imagens e ideias
normatizadas, entra em combate com as reinser¢des e ressignificagdo trazidas pela rasura dos
significados. Assim, novos significados podem emergir desta contestacdo do que esta posto como
norma. Na medida em que em uma troca de insultos podemos localizar associagdes politicas entre
individuo ofendido e um grupo do qual ele deve ser membro, por meio do qual ele deve ser
decifrado socialmente em sua “esséncia”, a contestacdo atua exatamente neste processo: ela ao
mesmo tempo reverte, reinsere € desmobiliza estas associagdes que permitem dividir, reduzir,
essencializar e fixar o Outro em um termo epitético, em piadas, comentarios e outras praticas
cotidianas. A contestacdo pode enfraquecer a negativizagdo e a derrogacdo através do rir de si
mesmo, a partir de si mesmo. Ela tensiona e deixa flutuando nas relagdes o que ¢ certo e errado.

Este procedimento tenso de inscri¢ao-reinscricdo ¢, acima de tudo, conflitivo, pois lida com
semanticas estruturais fortes antagonizadas por maneiras individuais ativas de estar nas relacdes,
nas quais estereotipos referidos a comportamentos, gostos estéticos ¢ modos de agir passam a ter
seus significados bindarios e fixos enfraquecidos, instabilizando a fixidez dos estereo6tipos para que
possam ser revertidos e ressignificados neles mesmos. Os termos "nigga" e “nego” podem ser
praticas identificatorias de um microgrupo que também atuam na contestagdo do esteredtipo como
uma acdo vivencial, mesmo que limitada aos iguais. S3o a¢des contestatorias parciais, pois ainda
existem limites: ainda sdo elementos de uso interno, legitimos apenas para os membros do grupo.

Marilia, por sua vez, parece indicar que um insulto coletivo ndo implica em absoluto na
desvalorizagdo automadtica das auto-imagens positivas sobre si para o sujeito que o recebe, mesmo
que ele — o insulto coletivo — consista em uma tentativa recorrente de desvalorizagdo e reinstituicao
de um outro absoluto inferiorizado. O modo de lidar com os jogos epitéticos parece ser parte de um

movimento pessoal de desmobilizagao e de luta por novos significados em torno de esteredtipos
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raciais e sexuais. Isto ¢, por um lado, Marilia parece reconhecer os danos politicos (e psicoldgicos)
gerados por tais estereotipos, quando fala de sua irma e de si mesma. Por outro lado, pratica o jogo
como um modo ludico da “contestacdo desde dentro” do esteredtipo por meio do rir sobre si
mesma, enfraquecendo o insulto coletivo por meio da comicidade e da risibilidade como
mecanismos de esvaziamento do poder binario de inferiorizagao e de subordinacao (Hall, 1997c).

Uma vez que a for¢a do esteredtipo se ancora em uma estrutura binaria na qual o significado
positivo € colocado de modo previamente oposto ao negativo, no qual certas palavras e atitudes sao
consideradas sempre ofensivas, em situagdes nas quais nog¢des de positivo e negativo dependem da
dinamica das ac¢oes e das circunstancias nas quais vivemos os conflitos sociais, a contestacao desde
dentro lida com esta oposicao por meio da introdu¢do de novos conteudos positivados, mesmo que
instaveis, iniciando uma luta cotidiana por novos significados no interior desta estrutura ao
manipular o positivo e o negativo fora da estrutura binaria (Hall, 1997b, p. 34 Sovik, 2009).

A estrutura bindria do esteredtipo somente faz sentido quando certas palavras para o sujeito
sdo sempre condendveis e outras ndo, o que parece ser o caso de Magaly. Marilia, por sua vez,
tensiona este binarismo ao dizer que ¢ parte do jogo brincar com coisas “maldosas”, mesmo que
este tipo de jogo tenha sido danoso para a sua irma. Para ela, “maldoso” nao é apenas algo que se
deve suportar, mas algo que, também, deve ser enfrentado, usado e explorado nas trocas.

A leitura apresentada sobre a participagdo de Marilia neste jogo de insultos ndo deve ser
vista como uma maneira sofisticada de apresentar vivéncias de duas jovens mulheres negras como
naturalmente fortes, com poderes e forgas sociais misticas, com base nos quais podem suportar e,
algumas vezes, reverter prejuizos e desigualdades sociais. Nao ¢ também uma maneira de
negligenciar sensibilidades, afetividades e multiplos relacionamentos sociais complexos, que atuam
na constituicdo do eu, em favor da sobrevivéncia social diante das limita¢des e sofrimentos trazidos
pelo racismo e pelo sexismo. Em outras palavras, ndo podemos retratar estas jovens mulheres
negras que vivenciaram situagdes de insultos raciais e sexuais na escola como sujeitos politicamente
integrais que resistem aos sistemas de opressao em suas relagdes. O que se destaca ¢ um modo de
ver estas performances como praticas nas quais podemos ressaltar outros modos de agir diante dos
insultos que recebem. Nao devemos esquecer que estes jovens alunos negros participam de trocas
verbais. Minha leitura sobre certos aspectos das vivéncias de feminilidades negras jovens e pobres
destaca uma autonomia politica que perturba relagdes de submissao, demonstrando habilidades para
improvisar e construir elementos agressivos em trocas verbais também agressivas. Entre Marilia e
Magaly, estes aspectos ndo eliminam a possibilidade de perceber fragilidades, sofrimentos,

contradigdes e resultados danosos oriundos de acdes agressivas cometidas contras as/os colegas.
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4.3. Os “péssimos" e os "perturbados': meninos brancos “provocadores” e “atentados”.

Quando os "atentados" se reinem em duplas, trios ou quartetos nos momentos de intervalo
entre as aulas e nos espagos de recreacdo, suas agdes na conducdo do “joking” e dos duelos verbais
sdo poderosas. Muitas vezes, a capacidade de organizar os jogos verbais fica concentrada entre estes
sujeitos, de modo que a participacdo de outros estudantes nestas trocas nas salas de aula fica
reduzida. Como consequéncia, eles acabam por concentrar as acdes e as altercagdes entre eles, de
modo que, quando outro colega fora do grupo participa, ele o faz como ouvinte que ri ou € 0 motivo
do riso. Os “atentados” passam a ser, deste modo, membros de um grupo: os grupos de encarnagdo.

De modo geral, ¢ possivel afirmar que em quase todas as turmas do ensino médio existem os
alunos "atentados", mas somente em uma turma do terceiro ano e em uma turma do primeiro ano
existem dois grupos de encarnacdo com certa estabilidade. Os "perturbados" do terceiro ano e
"péssimos" do primeiro ano sdo grupos de encarnag¢do autodenominados. Com base em minhas
observagdes, estimo que seria possivel identificar como grupos de encarnacdo outros trés micro-
grupos de estudantes em outra duas turmas do ensino médio. Porém, ndo notei neste grupo a
apresentacdo de uma coesdo, de uma demanda por apoio mutuo e de uma recorréncia de atividades
burlescas e ofensivas desenvolvidas por estes dois grupos. Notei que os integrantes destes trés
micro-grupos participavam de outros micro-grupos de modo recorrente. J& os membros dos
“péssimos” e dos “perturbados” poderiam ser vistos juntos a qualquer momento, em qualquer lugar.

Os “péssimos” sao compostos por um trio de estudantes de uma turma do primeiro ano que
foram autoidentificados deste modo, bem como pela maioria dos colegas de turma. Eles sdo os
fazedores de piadas, inventores de apelidos para quase todos/as os/as integrantes da sala, e muitas
vezes iniciam alguma altercacdo ou fazem algum envio direto unilateral a alguém, mesmo que tais
alcunhas ou provocagdes nao sejam aceitas por outros colegas. Alguns estudantes da sala ndo sabem
como sao apelidados pelos “péssimos”, mas os “péssimos” sabem e quando podem expressam risos
e gargalhadas decorrentes de trocadilhos e piadas associadas a estas alcunhas atribuidas aos colegas.

Meu contato com os "péssimos", algum tempo depois de ser apresentado formalmente na
sala de aula pela coordenadora do ensino médio, ocorreu quando lhes expliquei o tema de minha
pesquisa durante o intervalo de aulas. Em um primeiro instante, optaram por dizer poucas coisas,
fazendo poucas perguntas sobre o que eu queria saber com a minha pesquisa. Depois de algumas
semanas de conversas informais com eles entendi que quase todo mundo tinha apelidos na sala de
aula, inventados e atribuidos por eles. Ulisses, um dos integrantes dos “péssimos”, possuiria uma
lista com tais alcunhas. Pedi a ele que me mostrasse esta lista. Depois de trés meses insistindo com

ele e com os outros “colegas e amigos” para que mostrassem a dita lista de apelidos, consegui
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anotar os nomes escritos em um pequeno caderno de anotagdes de Ulisses. O quadro abaixo ¢ uma

reproducdo desta lista com alguns dos apelidos, pois a lista estaria “incompleta”.

Quadro 4: lista de apelidos produzidos pelos "péssimos".

"negroide". "tutubardo”. "projeto zeita".
"queixada’. "bom de boca". "aladim".

"panda”. "peroba". "globeleza".

"cesar menotti". "testuda’. "chico bento".

"cirilo". "jaspion". "muleka chupona"
"hantaro"'. "yuni-sushi’. "bunda de manigoba".
"hashi". "ajinomoto”. "cor de agal estragado”.

Fonte: pesquisa de campo 2013. Margo-Julho/Outubro-Novembro.

Os epitetos “hantaro”, “jaspion”, “yuni-sushi’, “ajinomoto” e “hashi” foram atribuidos a
jovens de familias nipo-brasileiras que estudam na escola. Para os “péssimos” estes colegas seriam
“os japas da turma”. Antonio, apelidado de “ajinomoto”, acompanha na maioria das vezes calado a
circulagdo dos “péssimos” dentro e fora da escola e recebe o apelido atribuido a ele sem muitas
expressoes de desagrado ou de aceitacdo tacita. O termos “negroide”, “cirilo” e “cor de agai
estragado” sdo claramente remissdes raciais a pessoas negras. Porém, conforme explicagdo de
Ulisses, os trés apelidos se referem ao unico colega identificado por ele como “negro ou pardo” na
turma. O apelido “muleka chupona” é uma referéncia aos labios grandes de uma colega de turma,
servindo como um epitome sexual que € usado por eles para fazer referéncias ao sexo oral.

Algumas vezes, a atribui¢do de apelidos ¢ seguida de sua publicizagdo parcial. O apelido
“testuda” (imagem 5), um ato ndo-verbal, foi realizado por um dos integrantes dos “péssimos” em
dire¢do a uma aluna ndo identificada durante a pesquisa de campo, da turma do 105, primeiro ano,
na parede do banheiro masculino e divulgado para outros colegas homens. Nao sei se ela recebeu o
apelido. De todo modo, mesmo que ela ndo saiba, os “péssimos” usavam o termo descritivamente,

referindo-se a “testuda da 105, substituindo o nome proprio da destinataria pelo “apelido”.

Imagem 5: registro de um apelido atribuido a uma aluna do 1° ano.

Fonte: pesquisa de campo 2013. Margo-Julho/Outubro-Novembro.
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Os apelidos podem ser mobilizados em trocas que podem envolver algum integrante dos
“péssimos”. De fato, os apelidos ndo sdo os nicos instrumentos epitéticos usados nos jogos verbais.
Porém, os apelidos sdo recursos seguros construidos pelos “péssimos” e usados também por outros
alunos quando escasseiam outros dispositivos verbais melhor elaborados e vistos como mais
eficientes para a participagdo nas trocas. Mais propriamente, ao remeter ao sexo oral, “muleka
chupona” também pode ser visto como uma remissao aos tragos fenotipicos e faciais de uma colega
de turma associados a uma ideia de devassidao e imoralidade sexual (como a “varejeira da escola”,
por exemplo). Animalizagdo, anomia social, estigma de sujeira e de inferioridade social, bem como
origem social subordinada estdo envolvidos nos diferentes apelidos, possibilitando a expressdao de
hierarquias simbolicas entre os envolvidos, demarcando posi¢des subordinadas aos Outros. Como
vimos antes, os epitetos raciais e sexuais podem facilmente se inserir no lugar da rotinizacao e da
normatizagdo sob a forma de jocosidade e brincadeira, ampliando seu alcance. Os tracos faciais sdo
usados no apelido “muleka chupona™ como sinal diacritico, manipulado como um signo sexualizado
que atua como um insulto coletivo.

Os "péssimos" também narram estorias sobre si mesmos, mas fazem isso como um ponto de
partida para narrar estorias sobre outros integrantes da sala de aula, envolvendo-se, algumas vezes,
em contendas com alguns alunos que nao aceitam o convite para um duelo verbal que seja, em
principio, jocoso e burlesco. E neste momento que uma suposta altercagdo amigavel deixa de existir
antes mesmo de iniciar, de maneira que um jogo de insultos pode aparecer e implicar em protesto,
reclamagdo aos outros colegas ou dentncia na direcdo da escola. Tendo em vista que eles fazem
suas “brincadeiras” coletivamente, a possibilidade de provocar constrangimentos e vergonha no
sujeito receptor, bem como de transformd-lo em motivo de riso coletivo parece ser a intencdo mais
provavel. O constrangimento e a vergonha ndo parecem decorrer de uma tentativa preliminar de
provocar humor coletivo para a audiéncia. Porém, constrangimento e vergonha podem ser vistos,
inicialmente, como sentimentos em estado de laténcia, que podem aparecer aleatoriamente.

Mesmo que ndo tenham aparecido na forma de reclamacado vinda dos sujeitos tomados como
motivo de chacota ou de piada, sdo estes sentimentos que fazem surgir a ndo-aceitagdo do que foi
dito pelos “pessimos”. Seja pelo uso repetitivo, seja pelo uso “fora de lugar”, certas piadas,
comentarios e epitetos ofensivos e/ou burlescos podem deixar de ser vistos com a aceitagdo tacita
que tinham anteriormente. Ou seja, mudangas no tipo de relacdo existente entre os sujeitos que
sempre enviam e individuos que sempre recebem e ndo retrucam podem fazer com que o que era
“zoeira” ou “brincadeira’ seja visto como ofensividade ou como um insulto coletivo.

A entrevista com um dos integrantes dos "péssimos", Ulisses, além de fornecer elementos

identificadores de que sua atuacdo na sala de aula ¢ bastante semelhante ao ““jokester”, um contador
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de piadas, um provocador brincalhdo interpretado por Harry Lefever (1981) como um tipo de
performance que provoca e testa o limites do suposto autocontrole entre os participantes de um jogo
verbal. Porém, o provocador se vale do apoio de um micro-grupo pra fazer com que seus atos
possam ser cercados de risos e gracejos. Em outras palavras, o que garante o riso sobre o que foi
dito ou feito sobre outras pessoas por um “provocador” ¢ mais o apoio dos seus parceiros do que o
“humor em si mesmo” provocado pelo que foi dito ou feito.

Por consequéncia, tentativas de respostas dadas pelos receptores sem a contrapartida de um
apoio grupal podem implicar em mais constrangimento ¢ em sentimento de perdas relacionais. Para
ser mais especifico, uma coisa ¢ ser apelidado, ofendido, “zoado” quando se esta ao lado do grupo
de "colegas e amigos" que ajudam a responder e a rir de suas respostas aos integrantes de outros
grupos ou de outros colegas. Outra coisa ¢ ser um alvo individual de um grupo de “atentados” sem
o apoio do seu grupo ou, pelo menos, de outro/outra colega que ajuda a responder as provocagdes.

Como explica Inara, uma das alunas entrevistadas, a brincadeira pode perder suas comicidade

quando ¢ feita por um grupo:

Pesquisador: em que momentos eles fazem essas brincadeiras?

Nao ¢ brincadeira, ja ¢ algo que incomoda, sabe? Eles fazem sempre quando estdo em
grupo, sempre. Algumas vezes pelo barulho que fazem na sala de aula o professor chama a
atencdo deles. As piadas deles sdo sempre sem graca, ndo ¢ uma coisa que nao da pra dizer
0 que ¢, ¢ sempre uma coisa que incomoda, pra ofender mesmo (...) (Inara, 16 anos)

Quando "os péssimos" fazem zombarias coletivas sobre alguns estudantes tomados
individualemente com o objetivo de causar divertimento, transformando momentaneamente este
sujeito no que Charles Flynn (1977, p. 109) chamou de bode expiatério ("scapegoats"), isso pode
ter resultados que saem das relagdes entre os estudantes, culminando em denuncia formal, levando
alguns membros deste micro-grupo - ou todos os membros - para a diretoria. Esta modalidade de
interagdo revela um tipo de reciprocidade negativa que tende a ocorrer geralmente fora da sala de
aula, nos espacos de livre circulagdo da escola, Neste tipo de reciprocidade negativa, a troca
minimamente simétrica esta suspensa por causa da agressividade que faz surgir, sendo um tipo de
interagdo proxima ao que Bruce Jackson (1966, p. 375) identificou como um tipo de “linchamento
ofensivo” ou do que Valentina Pagliai, (2009, p. 64) nomeou como um “ataque verbal”. Nestes
casos, a troca ¢ substituida pela parcialidade de envios unidirecionais e unilineares de insultos
estigmatizantes em uma “ofensiva” coletiva e desigual contra um sujeito isolado.

O desempenho dos "péssimos" na dinamica dos jogos verbais, similarmente a acdo
individual dos "atentados" também depende da maior ou menor permissdo dada pelo professor (a)

quando as tentativas de curtas provocagdes e de iniciagdo de trocas verbais ocorrem durante a aula.
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Quando lidam com professores mais disciplinadores, os "péssimos" se restringem a trocar olhares
risonhos uns para os outros e com outros colegas; outras vezes, ficam constrangidos e calados, até
mesmo com certa vergonha, pois sdo “marcados” pelos professores e também porque precisam
“prestar aten¢do na aula”. Isto € um aspecto interessante para se destacar, pois ser “atentado” nao
significa necessariamente ser um aluno com desempenho escolar ruim ou desvalorizar por completo

as atividades e demandas que exigem dedicacdo e estudos adicionais.

Com os amigos ¢ s6 sacanagem. Mas assim, a gente tem consciéncia, entendeu. Tipo
quando a gente td& muito ferrado numa matéria, entendeu: “p6 mano, a gente ndo pode
gazetar hoje, a gente tem que estudar, entendeu?" E isso. Tem amigo que a gente vai levar
pra vida toda. Aqui na escola a gente estuda, joga bola, a gente fica zoando os outros,
porque pode, né (risos), a gente ndo fala pra eles, mas a gente faz os nossos trabalhos, pra
ndo dizer alguns trabalhos (risos), tem que fazer, né cara? (Pablo, 17 anos).

Por sua vez, o grupo de encarnagdo autodenominado como “perturbados”, de uma das
turmas do terceiro ano (que também tem uma lista de apelidos), parece ser mais apelidador e
zombador em um nivel ludico e burlesco do que ofensores em uma perspectiva de humilhagdo. Os
“perturbados” se preocupam bastante em fazer parddias sobre situagdes, acdes, utilizar sons e
gestos corporais para fazer caricaturas diretas de quem eles escolhem como alvo, ao invés de,
necessariamente, explorar de modo acido e contundente certas caracteristicas atribuidas socialmente
a algum dos seus colegas de escola, como fazem os “péssimos” com Inara, por exemplo.

Entre os membros do grupo os "perturbados", para testar se um epiteto, atos corporais,
gestos verbais, estorias ou apelidos foram eficientes para provocar a expressao de alguma emogao
em quem recebeu, eles precisam provocar risos em pessoas externas ao micro-grupo. Na medida em
que eles ndo provocam risos ou barulhos espontaneos que atestem esta comicidade, cabe aos outros
membros dos "perturbados" fazer isto — dar apoio e atribuir comicidade ao que foi dito e feito,
mesmo que, de fato, a acdo seja completamente sem graga, sem sentido e completamente
estapafurdia. O riso grupal ¢ um refor¢co em decorréncia da amizade e da proximidade.

Quando se comeca uma troca verbal a partir de uma observagdo cinica, piada debochada,
acdo ou comentario jocoso e/ou ofensivo realizados por algum dos “perturbados”, parece que sao
os risos e as gargalhadas que surgem na sala de aula ou entre o grupo de pessoas que observa a
provocacao que deve ser vista como motivagao forte. Diante do poder de provocacdo do proprio
epiteto, piada, comentario ou agdo ndo-verbal, parece que as respostas ou réplicas surgidas pelos
respondentes decorrem sobretudo destes risos e gargalhadas. Soma-se a isto que este riso pode
também ser feito em torno da resposta dada pelo “desafiado”, tanto pelos membros do grupo como

(13

pelos outros colegas de turma, considerando-a uma resposta eficiente (isto €, “engracada”, “no
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olho”) ou um fracasso (ou seja, “sem graca” ou “nada a ver”).

Na extensa lista de apelidos dos "perturbados", reproduzida abaixo, encontram-se referéncias
epitéticas derrogatdrias explicitas a identidade de cor de alunos racialmente classificados com
negros (“Negueba”, “Mo preto”, “Asfalto velho”, “escurinho”, “nega doida” e “cor de pneu”) e
brancos (“Albino” e “Branquelo”), bem como termos ofensivos homofobicos ("Gay", "Baitola" ¢
"Viado"). Outros epitetos fazem nominagdes burlescas a partes do corpo cujos tamanhos e formas
sdo figurativamente exagerados (“Baixinho”, “Cabecudo”, “Cabelo Feioso”, “Quatro olhos”,
“Vareta”). O termo “nordestino” se refere a uma pessoa que tem “cabeca grande e baixa estatura”.

Outros termos servem para fazer indicagdes aos “apelidados” de supostas caracteristicas
comportamentais ou corporais negativas que eles ou elas apresentam na escola. A expressao “Gala
seca” serve para identificar um colega que supostamente tem comportamentos inconvenientes,
desajustados e desatentos com o contexto ou situagdo social em que estd inserido em um dado
momento. O termos "medroso" e "bunda mole" referem-se a pessoas fracas e sem atitudes
afirmativas diante de situacdes tensas ou para identificar alguns individuos que se negam a
participar de alguns jogos verbais. A expressdo "come merda" serve para identificar um colega que

faz supostamente comentarios tolos e inapropriados nas conversas grupais ou nas aulas.

Quadro 5: lista de apelidos produzidos pelos "perturbados".

"]. Cabelo Feioso". "]2. Negueba". "23. Cabegudo".
"2. Gala seca". "13. Alaburro”. "24. Vareta".

"3. leso". "14. Bunda escrota. "25. Albino"".

"4. Gay". "15. Come merda". "26. Banguelo"'.

"5. Viado". "16. ET". "27. Mo preto”.

"6. Baixinho". "17. cabelo chupado. "28. Nega doida".
"7. Gigante do norte". "18. Nordestino". "29. Pichador".

"8. Baitola". "19. Bunda Mole". "30. Nerd".

"9. Tio chico". "20. Peiddo". "31. Quatro alhos".
"10. Tio pizza". "21. Medroso". "32. Tio Pica".

"11. Escurinho” "22. Cor de pneu" "33. Cor de Asfalto Velho"

Fonte: pesquisa de campo 2013. Margo-Julho/Outubro-Novembro.

Nao farei um glossario dos 33 apelidos criados pelos “perturbados”. Mesmo que alguns
termos possam ser vistos como insultos coletivos raciais e sexuais com inten¢des depreciativas e
ofensivas, ainda assim ¢é pertinente ter em vista que os efeitos sentimentais provocados por estes
epitetos podem variar em termos de ofensividade ou ludicidade conforme o contexto do uso e os
sentidos para os sujeitos envolvidos. Um exemplo € o epiteto "Nerd". Mesmo que seja mobilizado
em muitas situagdes para fazer mengdes acusatorias aos alunos que sdo vistos como “estudiosos

demais”, veremos mais adiante que as praticas de estudo e de aprendizagem entre a maioria dos
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alunos da escola sdo vistas como algo positivo e necessario. Por isto, “Nerd” parece revelar um
conjunto de insatisfagcdes e frustacdes com o desempenho muito bom de um colega ou uma colega
que se destaca academicamente na turma. Ele também pode ser visto como uma agdo anti-
intelectualista ao ato de estudar e aprender, e, também, uma maneira de desmobilizar ou minimizar
algo que, por outro lado, ¢ valorizado entre a maioria dos estudantes da escola.

Entre os "perturbados" a lista de apelidos, em muitas ocasides, serve para estabelecer um
instrumento ao qual se recorre quando ndo se consegue raciocinar rapidamente e responder de modo
eficiente a uma piada ou trocadilho bem feito por outro estudante, geralmente pelas mulheres. De
certo modo, apelidos sdo apelativos, pois parecem ser os ultimos recursos ou os instrumentos
seguros aos quais se recorre para ndo perder o controle do jogo ou se perder nele.

Langando mao destes apelidos tecidos arbitrariamente, cada um dos membros do grupo de
encarnagao espera dos outros integrantes que subsidiem e apoiem a comicidade das agdes por meio
de outras piadas, comentarios e trocadilhos adicionais ou através dos risos e gargalhadas. Com este
arsenal de elementos, instala-se uma "zoag¢do" feita sobre os outros colegas e a balburdia estara
completa. Mas também podem, quando uma estudante da sala ou mesmo até o professor langa uma
piada sobre algum dos membros, rir uns dos outros, de modo que até o proprio sujeito membro do
grupo podera rir de si mesmo e ser motivo dos risos de outro(s) colegas. Ele pode desaprovar a
piada coletiva e se resignar ou responder imediatamente, dentro das possibilidades que existem
naquela circunstancia, com outros epitetos, atos, comentarios ou observagdes sobre outros colegas
para tirar a atencdo de si, amenizando o riso que os outros fazem em decorréncia do que foi langado.

Se a piada, comentario ou trocadilho veio do professor, ele se esforga para replicar, mas nao
podera replicar como se fosse para um dos seus colegas. Quando o epiteto, estoria, ato ou
comentario burlesco origina-se de um colega, as respostas podem ser mordazes e apelativas, pois 0s
colegas sdo vistos, embora com gradagdes, nos mesmos niveis relacionais. Porém, quando a

resposta origina-se do professor, eles se calam efetivamente.

Certas brincadeiras eu tiro com meus amigos, eles fazem comigo, enfim, a gente aguenta
até quando pode. Quando ndo rola mais, se cala ¢ sai de perto, entende? Ja com os
professores [as brincadeiras] sdo mais de boa, ndo da pra exagerar, né? Entre alunos tem
brincadeiras, as vezes coisas pesadas, mas dd pra responder porque ¢ teu colega e tal
(Dénis, 18 anos)

Porém, existe outro aspecto de ordem mais pedagogica que diz respeito a certos prejuizos
referentes ao rendimento escolar dos integrantes dos "péssimos" e dos "perturbados". Ser membro
destes grupos ou at¢ mesmo incorporar o papel de "atentando" da turma ¢ de algum modo

prejudicial em termos de aprendizagem. Mesmo quando ¢ indispensavel a algum dos membros
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direcionar atengdo para as informagdes apresentadas pelo (a) professor (a), as incessantes falas,
cutucacdes, cochichos, rapidas emissdes de sons e comentdrios balbuciantes entre os colegas e
membros do micro-grupo dispersam a atengao.

Estas acdes paralelas feitas por algum membro dos micro-grupos, que consistem em algum
trocadilho ou parodia sobre e com alguma coisa, ato ou situagdo envolvendo algum colega,
professores ou professoras, procuram manter em movimento a atividade do micro-grupo mesmo
quando alguns integrantes estdo atentos ao que ¢ dito pelo/a professor/a. Quando um integrante se
recusa a participar da atividade, mesmo que rapidamente, respondendo ao seu colega que precisa
estar atento a aula, o outro colega se irrita, sentenciando ao seu parceiro, de algum modo, que a
aten¢do que ele ndo quer dar ndo serd retribuida quando for requisitada.

Esta recusa resulta, por um lado, em um sentimento de desapontamento do individuo que
ndo teve suas provocagdes ou brincadeiras acompanhadas do riso e do barulho dos outros colegas.
Por outro lado, tal rentincia pode decorrer também em uma futura auséncia de apoio em outras
situacdes, nas quais o colega que queria prestar atencdo na aula poderd ser o sujeito que pedird
apoio e ndo receberd. Isto podera se repetir em véarias outras ocasides quando estiverem invertidas
as posigdes entre quem quer continuar e quem quer parar de jogar momentaneamente para entender
o contetido das disciplinas ou apenas ndo quer jogar.

Isto ndo significa que eles deixaram ou deixardo de "perturbar" ou iniciar os jogos verbais
com os colegas ou parardo de fazer os atos e comentarios comicas ou ofensivos. Esta momentanea
desisténcia sugere que, mesmo os "perturbados" e os "péssimos" nao estdo deslocados das
exigéncias para ter bom rendimento pedagogico, algo que lhes ¢é cobrado pela escola e por seus
familiares. Uma vez que precisam também passar de ano, obter boas notas e ingressar na
universidade, estes estudantes (como ¢ o caso de Denis, um dos membros dos "perturbados"),
embora ndo sejam aqueles alunos com baixo rendimento escolar que tendem a ser recorrentemente
censurados pelos professores, acabam se envolvendo com problemas de indisciplina na escola,
mesmo que, no limite, ndo sejam os alunos agressivos (os "Bullies") que perseguem outros colegas.
Eles sdo os estudantes que geralmente sdo censurados pelos professores em decorréncia de seu
comportamento desregrado, (mas ndo virulento ou violento) na sala de aula. Em outras palavras,
ndo interpreto a participagdo ativa destes grupos de encarnagao como “indisciplina”. Também nao
intepreto esta participacdo como um sinénimo de descontrole comportamental, embora ela revele
assimetrias e privilégios vividos em favor dos integrantes destes grupos nas trocas verbais.

Esta recusa parcial feita por algum integrante destes grupos de encarnag¢do pode ser onerosa
aos vinculos de apoio reciproco na medida em que se ela se repetir muitas vezes, explicitando uma

vontade de “/evar [os estudos] a sério este ano” ou “ndo passar apertado”, alguém pode correr o
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risco de ser posto para fora do micro-grupo. Todavia, este “por para fora” ndo consiste em uma acao
radical, onde os seus “colegas e amigos” deixam de falar, de jogar ou de interagir com quem foi
“afastado”. Significa que ele ou ela deixardo de ser parte do eixo central das atividades de
encarnac¢do do grupo em direg¢do a outros colegas, de modo que sua participacdo nas atividades de
“tirar com a cara”, “zoar” ou "tirar sarro" dos outros deixard de ter o apoio micro-grupal,
perdendo o suporte imediato dos risos e barulhos que subsidiam a risibilidade atribuida aos epitetos,
atos, comentarios e observacdes dirigidas aos colegas. Existe também a possibilidade deste
integrante que pediu dispensa aparecer até mesmo como “alvo” dos ataques verbais. Mesmo assim,
ndo teremos um sujeito que ficard isolado, exilado ou banido, uma vez que, como assinalamos
anteriormente, os micro-grupos sdo flexiveis. Ele somente deixard de participar com menos
frequéncia das atividades de encarna¢do em um papel ativo, com alguma protecao do micro-grupo.

Em decorréncia disto, para evitar esta mudanga, o estudante que “sai” do grupo precisara
(re)negociar constantemente com os outros integrantes do grupo de encarnagdo para conseguir, de
um lado, poder estudar, ouvir e prestar a atengdo ao que fala o (a) professor (a) e compreender as
aulas sem ser visto como “Nerd”, ao passo que procurard demonstrar alguma “fidelidade” a este
grupo, sendo parte daqueles que podem iniciar algumas trocas e, quando possivel, requsitar algum
acolhimento e apoio deste grupo de encarnagao.

Vimos que os jogos podem ocorrer em vdrios lugares da escola, sobretudo quando ndo ha a
presenca de professores ou gestores, cuja auséncia permite o uso de termos racistas como "macaca"
ou "cor de agai estragado". E ocorrem entre diferentes estudantes que ndo atuam necessariamente
como “atentados” ou em grupos de encarnagdo nas trocas. Jogar o jogo em grupo, tomando alguém
como um alvo de referéncia da pilhéria, parece muito mais divertido para quem fala, quando ndo se
estd vivendo a experiéncia de derrogagdo e depreciacdo individual. Os epitetos, parddias,
encenacdes, risos e satiras parecem mais divertidos quando feitos ao lado de outros colegas que
participam da construgdo da “encarnag¢do”, da apelida¢do e da exploragdo verbal.

Em outras palavras, encorajo-me a apelidar e/ou ofender alguém quando existem outras
pessoas que também fazem o mesmo que eu, a0 mesmo tempo em que faco isto, implicando em
alguma coisa proxima a um linchamento verbal. E preciso estabelecer a partir deste tipo de pratica
que apoiar o que o outro faz (através dos risos e barulhos que atribuem peso ao que ¢ dito por
outrem) ¢ diferente de fazer o mesmo e ao mesmo tempo. Nao vi na escola um conjunto de homens
ou mulheres que apoiam um apelidador —que ¢ diferente do "atentado", pelos motivos
anteriormente assinalados — como o mais forte e principal sujeito ativo no grupo. O que vi foram
homens e mulheres jogando em grupo e individualmente, apelidando ludicamente ou ofensivamente

outros colegas, cada um ao seu modo, trocando apoio reciproco uns com 0s outros € umas com as
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outras, em atividades difusas nas quais se tenta demonstrar quem ¢ o mais engragado, o mais
"atentando" e, algumas vezes, 0 mais perverso, tentando provar para si mesma/mesmo que se tem
autocontrole e, muitas vezes, assumindo que suas agdes sdo humilhantes e danosas para os outros.
Mesmo assim, ainda existira uma linha limitrofe que definira a ofensividade, o potencial de

humilhagao e de depreciacao e a possibilidade de derrogar e danificar elementos da estima de si:

Quando tu passas do limite de alguém. Porque tu percebe aquilo, eu posso ta brincando
contigo ¢ tu ta rindo, mas na medida em que tu para de rir e comeca a levar aquilo a sério,
tu muda o aspecto. Por exemplo, eu to brincando contigo e tu ta rindo, bacana, mas quando
aquilo ta ficando cada vez mais pesado e tu comeca e te incomodar a tua expressao muda,
tu acaba te incomodando com aquilo mesmo. Por mais que tu continue rindo, quando tu
chegar na tua casa “ah, aquele bando de filha da puta ficam falando isso, fazendo aquilo”.
Tua expressdo muda, tua forma de brincar vai mudar. Entdo tu muda, sabe, entdo a gente
percebe quando a pessoa ndo gosta mais, entendeu? Entdo eu acho que comeca numa
brincadeira, mas s6 vai se tornar uma coisa mais séria quando passar esse limite, todo
mundo tem um limite (Magaly, 17 anos)

De todo modo, se existe lideranga, ela ¢ dispersa, despersonalizada e cativa da propria
dindmica dos jogos, fazendo com que todos os colegas sejam susceptiveis a atuar como alvo e, logo
depois, em "apelidador", "tirador de sarro" ou ofensor, e, em outra situacdo, em alvo novamente, e
assim ad infinitum. Os jogos verbais, deste modo, se apresentam sob uma logica na qual os lugares
no jogo existem, mas eles ndo possuem ocupagdo fixa e imovel. Apoio ndo ¢ o mesmo que
estimulo. Ao "zoar", o sujeito pode apelidar e ofender simultaneamente, servindo como estimulo
para os outros colegas. Porém, isto ndo significa que entre os alunos esta acdo seja interpretada
como um sustentaculo ou uma justificativa para ofender racialmente ou sexualmente os colegas,
mesmo nos casos em que os/as ofendidos/as fizeram dentncias na diretoria.

Contrariamente ao que muitos estudos sobre Bullying dentro e fora do Brasil tem registrado
(Antunes & Zuin, 2008; Espelage & Swerer, 2008; Neto, 2005; Olweus, 1997, 2003; Ribeiro-Silva,
2011; Swerer, Turner, Givens, Pollack, 2008), ndo consigo apontar para a existéncia de um
"valentao" da escola (bullie) que comanda as a¢des de um pequeno grupo de estudantes como seus
fiéis seguidores. O que existe ¢ um estimulo reciproco entre os integrantes de um grupo que estd em
acdo no momento que "tira sarro" de outros colegas. Entretanto, estes colegas integrantes dos
grupos de encarnagdo podem, em outros momentos, ser posicionados como alvos da "encarnagdao"
durante todo o tempo em se encontrar energia ¢ motivagdo. Na escola, o que existe ¢ estimulo,
motivagdo e apoio reciproco micro-grupal para trocar (ou enviar) os epitetos e atos quando existir
alguma correspondéncia relacional; ndo identifiquei ou ndo conheci um estudante agindo como um
lider truculento, cruel e autoritario com problemas familiares trazidos para a escola.

Por outro lado, concordo com as analise de Susan Frohlick (2005) e Mary Bucholtz (1999),
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para as quais as diferentes praticas sociais de diferentes homens brancos, jovens e adultos, vivendo
em diferentes contextos sdcio-politicos, podem mobilizar a branquidade e a masculinidade como
instrumentos que fazem com que vejamos com muita naturalidade boa parte de suas experiéncias
sociais. Na pratica, isso permite que os movimentos a inter-atuacao de raca e género desenhem um
campo de significados e de representagdes sociais que fazem com que homens brancos sejam
naturalizados como homens e brancos. Vistos como sujeitos naturalmente ativos, a desracializagao e
a universalizacdo de suas vivéncias sdo transferidas para os seus corpos, possibilitando-lhes uma
mobilidade espacial irrestrita, um poder de perceber e taxar os outros sujeitos € serem pouco
percebidos ou taxados como os Outros de um Nos.

Este poder de se apresentar socialmente em um quadro de relagdes como corpos que nao
possuem contornos raciais € apresentado por Susan Frohlick como um atributo usado diante de
sujeitos ndo-brancos ¢ ndo-masculinos em decorréncia da normatiza¢ao desta masculinidade branca,
que localiza os outros corpos nas periferias deste quadro (2005, p. 178). Por exemplo, o apelido
“gordondia” imputado a Dénis pouco explicita inscri¢des raciais e percepgdes sobre si como um
sujeito masculino e racializado. Porém, ele pode mobilizar, ao lado de outros colegas brancos,
epitetos verbais como “Negueba”, “Nega doida”, “Cor de Asfalto Velho” e “Escurinho” como
“apelidos” que explicitam identifica¢des raciais imputadas aos colegas. E por esta razdo que a ele e
a seus colegas se permite circular e explorar sem limites 0s espacos sociais € as imagens sobre os
corpos das outras pessoas em espacos nos quais a branquidade ¢ uma norma demografica

Ademais, este potencial imputativo de imagens estereotipadas sobre os outros ¢ uma
maneira de reproduzir um tipo de hiper-masculinizagdo entre jovens homens brancos que ocorre
mediante a constante exploragdo simbolica de pessoas que sdo transformadas no “Outro”. Tal hiper-
masculinizagdo ndo ocorre sob uma acepcao estereotipada de homem que suporta tudo, virulento e
fisicamente forte. Ela se apresenta, porém, como um poder de nomear outras masculinidades e
feminilidades, racializando-as, mas sem o movimento contrario. Na pratica, muitas “masculinidades
brancas” se inscrevem sob a autonomeacio. E também com base em “um constante consumo” de
qualidades, competéncias, habilidades e criatividades culturais e politicas desenvolvidas por sujeitos
ndo-brancos ¢ nao-masculinizados que “masculinidades brancas heterossexuais, ocidentais e de
classe média e alta” se padronizam como hegemdnicas, de modo que a “diferenga ¢ deslocada, a
partir da aventura do imaginario baseado na vida do homem branco de elite e em seu dominio sobre
a transcendéncia do ambiente social dos Outros” (Frohlick, 2005, p. 187).

De fato, os dois grupos de encarnagdo usam termos que, de algum modo, sdo
autodepreciativos. Todavia, devemos considerar que o poder de estigmatizagdo e de hierarquizacao

decorrente das desigualdades de poder politico estruturais conforme diferencas de classe, raga e
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género nao incide do mesmo mesmo modo sobre a psicologia dos integrantes destes dois grupos de
encarnacdo quando comparamos com o modo como esta incidéncia ocorre sobre sujeitos nao-
brancos e ndo-masculinos. Mesmo que os ditos grupos de encarnagdo se identifiquem através destes
epitetos supostamente auto-depreciativos, ndo ha um processo de estereotipacdo historicamente
anterior e persistente que implique em ofensividade, perdas relacionais e danos identitarios
mobilizados significados subordinadores socialmente existentes. Nao circulam representacdes
simbolicas e processos semanticos inferiorizadores e estigmatizantes em torno das autonomeagoes
0s “péssimos” e os “perturbados”. Estas autonomeagdes nio precisam ser tensionadas ou rasuradas.

Os “péssimos” e os “perturbados™ nao precisam contestar praticas de significa¢ao social que
circulam em torno deles, prejudicando-os politicamente e deteriorando-os simbolicamente. A
propria necessidade de imputar apelidos, criar estorias, fazer piadas e tecer comentarios recorrentes
sobre os Outros indica que este lugar precisa ser mantido, reconstruido e reinscrito relacionalmente
em varios momentos do cotidiano escolar. Esta necessidade aponta para as “batalhas” nas quais
estes sujeitos precisam entrar para que se mantenham neste lugar de nomeacdo do outro sem
nomeacdo de si. Embora ndo seja possivel afirmar categoricamente que existem “vencedores
definitivos e invenciveis” nestes jogos de relagoes entre estudantes desta escola, é possivel estimar

que existe aqueles que estdo recorrentemente em vantagem nas dinamicas destes jogos.
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Consideracoes finais:

O jogos de ofensas, neste estudo, sdo metaforas que consistem em um caminho tedrico-
metodoldgico para tentar entender complexidades sociais, identitarias e politicas vividas entre
estudantes desta escola na AmazoOnia em suas distintas relacdes e interagoes. Esta afirmacao ¢
sobretudo baseada em uma afirmagdo conhecida na Antropologia, feita por Clifford Geertz (1989,
p. 314). Para Geertz, a rinha de galo entre os balineses ¢ um confronto metaférico de aparéncias que
nos ajuda a identificar outros confrontos: as distancias ou aproximacdes entre as pessoas. Usada
para resolver alguns conflitos que ocorrem fora dos confrontos nas rinhas entre os donos dos galos,
Geertz assinala que as maneiras de falar sobre si e sobre os outros entre os balineses em termos de
prestigio, hierarquia e status politico e social ocorre por meio de um “jogo absorvente” entre estes
galos e seus donos. Este jogo, dentre outras praticas e processos sociais, esta inscrito em uma rede
complexa composta por outras praticas e processos sociais que podemos chamar de cultura. Esta
rede pode ser vista como um conjunto de textos culturais. Para lermos alguns destes textos,
precisamos capturar como os sujeitos escrevem e inscrevem praticas sociais, tentando capturar algo
sobre certas coisas dos grupos e dos individuos.

Ao seguir esta perspectiva sobre um texto etnografico, segui a sugestao de alguns autores
que tém criticado etnografias que sdo construidas como um trabalho escrito extenso, repleto de
relatos meramente descritivos e cheio de detalhes de situagdes e acontecimentos sem qualquer
discussdo teodrica, como um trabalho que se apresenta com autossuficiente, como um tipo de
conhecimento em si mesmo (Clifford, 1998). Também procurei tomar cuidado com uma orientagao
sobre a construcdo de um texto etnografico que concebe a teoria nas ciéncias sociais como uma
entidade com um poder de reconstrucdo e representacdo da realidade de modo exato e literal,
elidindo os aspectos valorativos que sustentam esta crencga ingénua, levando-nos a acreditar, deste
modo, em um realismo ingénuo (Hammersley & Atkinson, 1983). Concordando com estas
premissas, admiti que poderia, nesta tese, elaborar o que Martyn Hammersley (1992) identifica
como um realismo sutil, uma ideia que admite, no limite, que o observador externo pode
reconstituir e organizar analiticamente situagdes, eventos, acontecimentos, narrativas e relatos sobre
relagdes e praticas sociais observadas durante a pesquisa a partir de seu lugar e de sua trajetéria
social, demarcando os limites e a parcialidade do que ¢ descrito e analizado em uma etnografia.

Esta escrita etnografica deve se remeter a outras produgdes tedricas e empiricas sobre o
tema, uma vez que precisa ser validada entre os pares académicos. Em resumo, a etnografia que
procurei produzir tentou escrever o “dito” e o “feito” a partir dos discursos sociais dos sujeitos que

participaram da pesquisa com o objetivo de identificar estruturas conceituais que expliquem os atos
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destes sujeitos, registrando-os em um discurso pesquisavel e compreensivel por outras pessoas e
que seja, a0 mesmo tempo, teoricamente orientado e metodologicamente organizado.

Em razdo disto, as orientagdes de construcdo de uma etnografia precisam ser expostas de
modo explicito, isto €, as “condi¢cdes de producdo do trabalho etnografico ¢ as formas ‘possiveis’
(epistemoldgicas e éticas) de falarmos com os e/ou sobre 0s ‘nossos pares’ precisam ser
estritamente bem definidas” (Silva, 2006, p. 19). Por isto, a construgdo de uma etnografia precisa
seguir preceitos éticos e metodoldgicos evidentes que lidam, por um lado, tanto com politicas
relacionais cotidianas que envolvem o trabalho de campo feito com as pessoas - isto é, os
acontecimentos sociais vividos pelo pesquisador e pelas pessoas cujas vidas lhe interessam - como
também estar atento para as consideracdes feitas por seus pares e avaliadores sobre este trabalho.

O que identifiquei como epitetos verbais serviu-me como uma unidade empirica que me
auxiliou a ler um conjunto de praticas sociais e processos politicos que mobilizam as categorias de
raca, género e classe em reciprocidades e trocas relacionais. Para entender estas reciprocidades e
trocas relacionais, lancei mao dos estudos sobre os jogos verbais. Diante das informagdes empiricas
coligidas, as diferentes modalidades de jogos verbais foram o caminho metodologico que julguei
adequado para identificar, compreender e analisar como diferentes sujeitos aparecem nas relagdes
sociais, como estes sujeitos sdo diferenciados racialmente, e também a partir de diferencas sexuais
atribuidas, e como recebem um conjunto de distingdes baseadas no prestigio e no status de classe
social. Procurei construir um relato que apresentasse descritivamente um conjunto de dindmicas
politicas relacionais nas quais alguns individuos aparecem como sujeitos ou como objetos, como
um Eu que recebe um conjunto de privilégios e beneficios a partir do que retira dos Outros. Usando
mecanismos diversos, esta dicotomia parece ser uma unidade sociologica em torno da qual os
individuos (se) constroem politicamente em termos de semelhancas e diferengas sociais.

Entretanto, semelhangas e diferencas nao apareceram somente como processos antindmicos
ou polarizados. Em algumas situagdes, estes processos eram complementares, coincidentes e
simultdneos. Em outras situagdes eram ambiguos. Estar junto de outros “colegas e amigos”, fazer
atividades e desenvolver um conjunto de acdes junto com outros “colegas e amigos” e consentir
com estas praticas realizadas diante destes “colegas e amigos” nao deve necessariamente ser visto
como emanacao direta de uma semelhanca. Por outro lado, ndo fazer exatamente o que outros
integrantes de um micro-grupo de estudantes ao qual se pertence faz ndo implica diretamente em
diferenga sob a forma de critica ou reprovagdo de uma dada acdo. Algumas vezes, algo como uma
passividade consciente ¢ um siléncio ativo apareceram como atitudes ou maneiras por meio das
quais alguns estudantes acompanhavam tacitamente a realizacdo de micro-agressoes, de micro-

perseguicdes jocosas e de atos burlescos (que exploravam as ambiguidades diante da ofensividade e
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da depreciagdo) contra outros/outras estudantes. Nao falar nada, dar de ombros, virar o rosto, sorrir
discretamente ndo significava discordar destas atitudes dos colegas: significava, em uma primeira
interpretacdo, omitir-se e se calar. Mesmo que se suponha ser dificil romper com esta for¢a micro-
grupal que permitia aos integrantes estar em um lugar privilegiado nas trocas e, muitas vezes, enviar
epitetos e realizar atos ofensivos que enfraqueciam as respostas ou réplicas, aqueles que (se)
silenciavam agiam. Suspeito que eles ou elas escolhiam este lugar dentro das dindmicas dos jogos.

Alguns destes lugares eram repetidamente ocupados por sujeitos que realizavam atitudes
também repetidas. Estes lugares eram aqueles que permitiam realizar a nomeagdo do Outro, com
pouquissima ou nenhuma participacao dos sujeitos que eram colocados neste lugar de Outro. O
privilégio que o poder de nomeagdo concede a certos participantes nas trocas verbais ¢ notavel.
Cultivar boas “amizades” com aqueles que, recorrentemente, ocupavam estes lugares pode ser visto
como uma estratégia para ndo ser nomeado negativamente.

Este poder de nomeacdo ¢ um dos dispositivos presentes em politicas relacionais de
representacdo que inscrevem socialmente imagens simbolicas positivas ou negativas sobre
diferentes grupos e individuos, sejam afetos, sejam desafetos. Argumentei que os esteredtipos sao
os dispositivos negativos que mais aparecem nestas politicas representacionais. Os jogos verbais
entre os estudantes podem ser lidos, deste modo, como parte de um conjunto de praticas sociais que
nos ajudam a identificar estas politicas. Este poder de construg¢do sobre o que os estudantes pensam
sobre si mesmos, sobre os modos de percepcao do eu e sobre as expectativas que constroem acerca
do que devem ser e pensar a partir das demandas trazidas por outros estudantes também revelam
como estas politicas relacionais de diferenciacao se fazem presentes nos processos de individuagao,
nos modos como um individuo se posiciona discursivamente e faz decisdes sobre a aproximagao ou
o distanciamento politico diante dos outros.

O que estd em jogo nos jogos diz respeito a esta politica de relagdes, na qual os envolvidos
precisam lidar com o assimétrico, com o conflitivo e desigual, elementos historicamente
construidos. As possibilidades de mudangas e permanéncias destes elementos ndo estdo fora das
relacdes vivenciadas, das praticas sociais que sdo experienciadas. As relacdes podem mudar. A

metafora do jogo da vida social segue este esfor¢o de pensar em mudanga ¢ em transformacao.
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ANEXOS:
ANEXO A
Quadro A: Datas de realizacao das entrevistas formais com os/as estudantes.

Louise (16 anos). 21/Agosto/2013 Roger (18 anos) 25/0Outubro/2013
Débora (17 anos) 29/Agosto/2013 | Lara (15 anos)/Pablo (17 anos) |28/Outubro/2013
Leonardo (17 anos) 30/Agosto/2013 | lasmim (16 anos) 29/0Outubro/2013
Inara (16 anos) 10/Setembro/2013 | Magaly (17 anos) 05/Novembro/2013
Daniel (16 anos) 19/Setembro/2013 | Ulisses (16 anos), 08/Novembro/2013
Luana (17 anos) 23/Setembro/2013 | Eduardo (18 anos) 29/Novembro/2013
Marilia (17 anos) 02/Outubro/2013 | Amanda (17 anos). 10/Novembro/2013
Denis (18 anos). 17/0Outubro/2013 | Juliana (17 anos). 16/Novembro/2013

Fonte: pesquisa de campo. Marc¢o-Julho/Setembro-Dezembro/2013.

ANEXO B
Quadro B: profissao do pais dos entrevistados, renda mensal familiar e nimero de residentes.
Renda Mensal. N° de Renda Per | Renda Mensal. N° de Renda Per Capita.
Residentes. | Capita. Residentes.
Amanda. 3 R$ 1.660,00 Louise. 5 R$ 2.000,00
Renda: R$ Renda: 10.000,00
5.000,00
Daniel. 5 R$ 1.800,00 Lara. 3 R$ 2.330,00
Renda: R$ Renda: R$ 7.000,00
9.000,00
Denis. 6 R$ 1.500,00 Luana. 4 R$ 500,00
Renda: R$ Renda: R$ 2.000,00
9.000,00
Débora. 4 R$ 2.000,00 Leonardo. 5 R$ 1.800,00
Renda: R$ Renda: R$ 9.000,00
8.000,00
Eduardo. 3 R$ 2.330,00 | Marilia/Magaly. 5 R$ 400,00
Renda: R$ Renda: R$ 2.000,00
7.000,00
Inara. 5 R$ 1.400,00 Pablo. 5 R$ 1.600,00
Renda: R$ Renda: R$ 8.000,00
7.000,00
Iasmin. 3 R$ 2.130,00 Réger. 5 R$ 1.700,00
Renda: R$ Renda: R$ 8.500,00
6.400,00
Juliana. 3 R$ 2.000,00 Ulisses. 4 R$ 1.500,00
Renda: R$ Renda: R$ 6.000,00
6.000,00

Fonte: pesquisa de campo 2013.

Margo-Julho/Outubro-Novembro




ANEXO C

Quadro C: defini¢do dos entrevistados e das entrevistadas sobre os nominativos.
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Amanda

Essas coisas sdo diferentes, mas sdo iguais
ao mesmo tempo entendeu? (risos). Olha,
tem umas que sdo, assim, de brincadeiras,
de amigos, que tu aceitas e tal e tem outras
que a gente ndo pode aceitar porque ndo ¢é
nosso amigo ¢ nem colega. Zoar e tirar tu
fazes com os amigos, os outros ndo.
Quando tu zoa tu nao recebe brincadeiras
que tu ndo gostas, que sdo pesadas, que ¢é
uma coisa de maldade (risos). Eu fago isso,
mas nao gosto que uma pessoa que ndo
seja meu amigo faca comigo. E simples!
(risos).

Louise

Tem algumas que sdo brincadeiras, tipo de
amigos. E tem outras que ndo sdo de amigos, que
tu ndo tém que aceitar. Encarnagdo, zoar sabe?
Tirar onda sdo de amigos e as outras sdo entre
colegas, como tirar sarro ¢ tirar com a cara. Tirar
sarro ¢ receber uma brincadeira de quem a gente
ndo gosta. Mas os amigos e colegas tiram sarro
também, ah, sei la... Mas todas sdo feitas pelos
amigos também, tu entendeu? Todas podem ser
feitas pelos amigos e colegas, mas essas duas
ultimas incomodam. Tirar sarro é coisa do mal,
tem coisas do mal nela (risos).

Débora

Olha, eu ndo costumo usar essas girias. Sei
la, zoar ¢ quando alguém joga alguma
piadinha, t4 zoando né, t4 zoando?, ou
quando alguém brinca, “ah, tu t4 zoando
com a minha cara?”. Ah, sei la... E tudo
sinénimo... E sindnimo, acho. Acho que ¢
isso. Mas acho que comigo ndo fizeram,
comigo ndo fizeram. E eu acho que nunca
fiz isso com ninguém.

Lara

E Bullying isso, com certeza. Tem palestras aqui
na escola sobre isso. Sdo ofensas que
determinadas pessoas praticam com as outras. E
tipo, negro, negao, cabec¢do, Nerd, mas ndo no
sentido bom. Vadia, que usam pra me xingar, no
meu caso, falando baixando sabe? Muitas coisas.
Pra eles ¢é brincadeira, mas quem sofre ¢
complicado. Comigo eu finjo que eu ndo me
importo tanto, mas certas coisas é claro que
chateiam.

JTasmin

Sao palavras sindnimas, com tu encarna
alguém tu tira com a cara da pessoas, tu
tira onda com ela, elas sd3o sindonimas sim.
Elas representam praticamente a mesma
situagdo, quando uma pessoa pega e ta
tirando contigo, fazendo brincadeira, te
zoando. Acho que de uma forma até pior.
O Roger e a Isabele tentaram me bater
uma vez, faz tempo isso. Mas isso saiu do
ambito das palavras. Falaram: “olha, tu te
toca, qualquer dia tu vai apanhar”.
Apontaram o dedo e avangaram pra me
bater, mas ndo me bateram. Eu ndo
entendia o motivo porque eu nem falava
com eles. Na minha opinido encarnar ¢
quando tu ta brincando com uma pessoa
com aquilo que ela tem, que ela é, porque
brincar ¢ ndo passar dos limites como foi
esse caso, porque quando tu passa dos
limites, ai a coisa ja ta sendo ofensiva,
ainda mais quando ha ameaga.

Marilia

Tudo isso ¢ uma chacota, a pessoa tem uma
defeito entre aspas, ou ela pagou mico, fez uma
coisa errada e a gente sacaneia (....) Isso ¢
momentaneo, ndo passa daquele momento a
pessoa tenta responder quando da, até um certo
limite que ndo tem mais resposta pra dar, isso ¢
encarnacdo, ai encarnou e pronto, morreu ali.
Tira¢do de sarro ¢ sindnimo de encarnagdo e de
tirar onda. Eu tiro muito sarro com a lasmin
porque ela é vesga. Eu falo que ela tem vantagem
na hora da cola porque ela olha pra todos os
lados, o pessoal tira sarro comigo porque eu sou
baixinha, tiracdo de sarro ¢ baseado em coisas
fisicas. Zoar ¢ mais sério. Zoar ¢ uma coisa mais
inteligente sabe, mas elaborada. S&o piadas mais
construidas. Tirar com a cara ¢ assim: pegar
pesado mesmo com a pessoa. Mas ¢ tudo
brincadeira. Eu brinco com um amigo meu, o
Roger. Ele é negro sabe, ai eu digo: “tu vai pro
tronco, sabe!” (risos) e ele responde parecido,
mas ¢ brincadeira (risos).

Juliana

Essas palavras ai s@o sinonimas, com
certeza. SO que alguma delas tem um
poder maior, que tem que aguentar. Tirar
com a cara de uma pessoa eu levo mais pro
lado maldoso assim. Tirar sarro, ah, tirar
sarro ¢ mais de boa assim, eu acho que ¢
uma coisa mais de boa assim, sabe. Zoagdo
¢ mais de boa, mas tirar com a cara eu eu
acho que tem um peso maior. Isso eu levo
mais pro lado maldoso. Mas depende da
situacdo, depende das pessas, depende do
que aconteceu antes.

Magaly

Eles sdo muito parecidos, sdo sindnimos. E uma
giria, ¢ brincar com os defeitos ou algo que
sobressaia da pessoa, pode ser até uma coisa boa.
E “zoagd0” ¢ o mais legal, porque envolve tudo,
0 meio, o ambiente, o contexto. Por exemplo, eu
poOsso zoar contigo em uma conversa em um
contexto especifico, mas aquela mesmo “zoagdo”
ja ndo vai se dar certo em lugares diferentes, com
outras pessoas. Eu acho que ¢ o contexto que
fundamenta a zoagdo, que deixa ela bacana, legal
(risos).
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Inara

Todos estes termos sdo muito similares,
que a gente utiliza de acordo com a
intensidade da brincadeira que tu ta
tirando. Encarnagdo e tirar sarro ¢ uma
coisa bem leve, de brincadeira; mas
quando tu utiliza tirar com a cara ou zoar ¢
uma coisa mais pesada que a pessoa fica
ofendida e tudo mais. Entdo eu acho que é
mais o critério da forga que tem aquela
brincadeira que tu tiraste. E desse jeito que
a pessoa vai empregar as palavras pra falar
da brincadeira, se tu usa indireta pra
ofender, entendeu? Mas a pessoa sabe se ¢
com ela. As pessoas brincam comigo, mas
eu faco isso com quem eu conhego, porque
¢ dificil eu fazer com quem eu ndo
conheco. Tem brincadeira que tiram
comigo que eu ndo tiro!

Luana

Eu acho que encarnag@o, tirar onda e tirar com a
cara tem o mesmo sentido. Tipo uma pessoa fez
uma coisa, tipo, ficou com uma menina do
fundamental. Ai os meninos ja comecam a falar:
“tu pega aquela menina do fundamental” e eles
vdo fazer isso até ele cair na real. Zoagdo ¢
qualquer coisa, tipo: eu expirrei ali, cai da
cadeira, vao falar. Ah, ¢ a mesma coisa, tem o
mesmo sentido. Olha, tem umas que sdo
brincadeiras, mas tem umas que passam do
limite. Eu faco mais com meus amigos, mas ndo
com os colegas, ¢ mais amigavel. E... A gente
fica rebatendo um pro outro, mas a eu ndo pego
pesado, pra passar do limite da zoacdo. Quando a
pessoa ndo gosta, quando ela se sente ofendida,
ai j& t& bom. Mas tem pessoas, assim, ela pode
falar aquilo que ela falou pra ti sabe?

Daniel

Elas sdo muito parecidas, todas elas
remetem ao significado de brincar, de
fazer alguma brincadeira. Mas eu acredito
que algumas delas pesam mais. Por
exemplo: “encarnacdo” ou “tirar sarro”,
quando tu fala assim significa uma
brincadeira mais pesada, um pouco ruim
sabe? Acho que tirar onda e as outras ja
sdo um pouquinho mais leve (...) Acho
que a brincadeira todos riem, todos ficam
felizes, ninguém fica psicologicamente ou
emocionalmente afetado. Quando tem
ofensa ai ja é um tipo de brincadeira
destinada a humilhar, a rebaixar a outra
pessoa, coisa negativa.

Denis

E tudo a mesma coisa. Tipo se eu ndo te conhego,
eu ndo vou chegar e dizer pra ti: “ah, tu é isso, tu
¢ feito”, mas eu chego com os meus amigos eu
vou dizer: “égua mano, olha como ele ¢, tem um
cabecdo”. Eu nunca vou chegar com um cara que
eu nunca vi e zoar com ele. Se eu zoar com um
amigo ele vai rir também, se eu zoar com ele na
frente de uma pessoa que ele ndo conhece pode
ser que ele ndo goste, entendeu? Ai tem que ter
essa questdo na cabega. Tem gente que se olhar
de fora pode dizer que ¢ bullying, mas ¢ coisa
que ¢ entre amigo, ndo ¢ pra falar coisas sobre as
pessoas pra sacanear pesado, € pra tirar onda.

Eduardo

Sdo palavras que tem a sua relagdo, mas,
é... Se for analisar, elas ndo tem um tom
tdo impactante. Elas podem ser tanto
ofensa como brincadeira mas quando vocé
bota em contexto, vocé tera o real
significado delas. As pessoas falam do
meu cabelo mas, ndo me incomoda. Eu sou
muito ciente do que sou, das diferencas de
cada um. Mas tem a galera do funddo, os
engracadinhos, que ficam pegando no pé
das pessoas que ndo gostam, que pedem
pra parar, mas essa galera nao sensibiliza e
permanece na mesma besteira que sdo
essas palavras. Falam da cor, da aparéncia
fisica, isso ¢ uma limitacdo humana, que se
restringe em coisas como estas, de ndo
aceitar as diferencas das pessoas. A pessoa
ndo deve ter a instrugdo devida dentre de
casa e por isso essas praticas vao ocorrer.

Leonardo

Elas seriam, ¢, praticas mutuas, que elas surgem
dentro da relacdo que tu tens com a pessoa, que
se tem liberdade. A pessoa brinca com vocé ¢
vocé brinca com a pessoa. Mas a minha situago
envolveu uma forma em que as pessoas faziam
aquilo, mas ndo para brincar comigo, foi feito
com uma forma que era para me atingir
pessoalmente. Talvez ndo com toda essa maldade
que a minha fala agora esteja transportando, mas
foi feito com o intuito diferente, que acontece
com pessoas proximas, que aproxima as pessoas
que estdo tirando essa brincadeira, mas comigo
ndo foi assim. Eu brinco muito com meus amigos
quando a gente deve brincar, mas ndo ¢ porque
vocé tem essa liberdade que vocé tem que fazer o
tempo todo, tu deve aprender a saber quando
fazer e o ponto que deve ir e até vocé ndo deve ir.

Pablo

E quando vocé tira uma brincadeira com a
pessoa, € como se vocé tivesse... Nao ¢ um
bullying, mas ¢ comum uma brincadeira,
as vezes ndo. Zoar ¢ um coisa mais ampla,
que tem brincadeira. Mas isso parte da
intencdo da pessoa que td fazendo. Por

Roger

Depende de tal forma que tu vai usar as palavras.
Tem situagdes e situagdes, entendeu? Depende da
forma que tu vai falar e com a pessoa que tu vai
falar, se tu é cinico sabe, ai fica mais dificil de
saber. Se ¢ um pessoa que tu ndo conhece muito
e ai tu fala: “ta tirando com a minha cara?”, tu
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exemplo, eu tiro uma brincadeira com o perguntando pra pessoa se ela quer brigar
meu amigo, ¢ uma brincadeira pra brincar contigo, entendeu. Entdo tu vai empregar essas
mesmo, porque quando existe intimidade palavras dependendo das situagdes e das pessoas
com uma pessoa, vocé nao vai ofender, com quem tu vai falar, da relagdo que se tem com
mas se vocé tira uma brincadeira com uma a pessoa, se ¢ uma pessoa com quem tu brigou,
pessoa que ndo esta no teu circulo de com quem tu tem afinidade, alguma coisa asssim.
amizades, ela ndo vai levar como Zoar ¢ mais na perspectiva da brincadeira, mas
brincadeira, porque ndo existe mais aquela pode ter algo que ndo agrade a pessoa com quem
amizade, tipo com a sexualidade da tu ta zoando. E isso, mais ou menos.

pessoa, o cabelo, a roupa, a gente tentar

pegar leve, mas nem sempre ¢ possivel, eu

tento..., mas ¢ mais forte que eu. (risos).

Fonte: pesquisa de campo 2013. Marg¢o-Julho/Outubro-Novembro




