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RESUMO

TOLEDO, Cinthia Torres. Da “frente” ao “funddo” da sala de aula: masculinidades e
desempenho escolar. 2022. Tese (Doutorado em Educacgéo) — Faculdade de Educacéo,
Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2022.

Essa pesquisa teve como objetivo investigar se as nocdes coletivas de género do grupo
de pares eram contrarias a demonstracdo de envolvimento escolar pelos meninos. Essa
pergunta foi elaborada em didlogo com a literatura sobre masculinidades e desempenho
escolar e tinha como objetivo nuancar a compreenséo sobre os processos sociais que
culminam em um quadro de maior desvantagem no acesso integral a educacédo basica
entre meninos negros e pobres. Para isso foi realizada uma pesquisa etnografica em uma
escola publica, localizada na periferia de Sao Paulo, considerando a intersec¢ao entre
género, raca e classe no contexto de expansédo do crime e da violéncia policial contra os
meninos periféricos na cidade de Sao Paulo. Ao longo do ano letivo de 2018, foram
observadas as interacdes de estudantes de duas turmas do 9° ano do ensino
fundamental, em diferentes momentos e espacgos escolares, e entrevistados estudantes,
professoras e uma gestora da escola. O material empirico foi analisado no esfor¢o de
compreender as hierarquias e relacdes de poder entre meninos que se dividiam entre os
grupos da “frente” e do “fundao”, estabelecendo uma relacdo de oposi¢cao e conflito no
cotidiano da escola. Essa analise nos permite afirmar que o envolvimento escolar dos
meninos tendia a ser desvalorizado pelos pares, enquanto praticas de masculinidades
contrarias a escola e que tomavam o crime como uma referéncia positiva tendiam a ser
valorizadas entre meninos e meninas. Por fim, argumento que apesar dos estudantes se
dividirem em dois grupos de meninos, frente e funddo n&o devem ser tratados
analiticamente como dois tipos de masculinidade e de relacdo com a escola, mas como
um espectro de praticas de masculinidade entre meninos que negociavam formas plurais
de estar no mundo, diante das desigualdades estruturais que condicionavam suas vidas

e seus processos de escolarizacao na periferia da cidade.

Palavra-chave: Ensino fundamental. Desigualdades educacionais. Género. Racismo.
Adolescéncia. Periferia.



ABSTRACT

TOLEDO, Cinthia Torres. From the front to the back of the classroom: masculinities and
school engagement in the periphery of S&o Paulo. 2022. Thesis (P.h.D in Education) —
Faculty of Education, University of Sdo Paulo, S&o Paulo, 2022.

This research aimed to investigate whether the collective notions of gender in the peer
group were contrary to boys' engagement at school. The research question was
elaborated in dialogue with the literature on masculinities and school performance. It
aimed to nuance the understanding of the social processes that culminate in a situation
of disadvantage in the integral access to basic education among black and poor boys.
Ethnographic research was carried out in an elementary public school, located on the
periphery of Sdo Paulo, considering the intersection between gender, race and class in a
social context of the expansion of crime and police violence against peripheral boys in the
city of Sdo Paulo. Throughout the 2018 school year, | observed the students' interactions
in two classes of the 9th grade at different times and school spaces and interviewed
students, teachers and a school manager. The empirical material was analyzed to
understand the hierarchies and power relations between boys, who divided themselves
between the front and back groups. These two groups established an oppositional and
conflicted relationship in the daily life of the school. This analysis allows us to affirm that
the school involvement of boys tended to be devalued by their peers. Masculinities
practices contrary to school and that took crime as a positive reference tended to be
valued among boys and girls. Finally, | argue that despite the students being divided into
two groups of boys, front and back should not be treated analytically as two types of
masculinity and relationship with the school. Front and back is a spectrum of masculinity
practices among boys who negotiated plural forms of being in the world, faced with the
structural inequalities that conditioned their lives and their schooling processes on the city
periphery.

Keywords: Basic education. Educational inequalities. Gender. Racism. Adolescence.
Peripheries.
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1. Desigualdades educacionais: 0s meninos e as masculinidades entram em

cena

Na década de 1970, Fulvia Rosemberg ja dialogava com as pesquisas
internacionais sobre sexismo em diferentes dimensdes da educacéo escolar, como o
curriculo, o acesso a educacdo e a relacdo entre professoras e estudantes
(ROSEMBERG, 1975). Naquele periodo, as pesquisas sobre essas tematicas eram
incipientes no Brasil e Rosemberg criticava a escassez de descricdes sobre a populacao
educacional que levassem em conta a variavel sexo, embora essas informacdes
estivessem disponiveis nas estatisticas nacionais. Para a pesquisadora, a sistematizacao
daqueles dados era um passo necessario para se conduzir pesquisas sobre a
“socializacao de papéis sexuais” e, por isso, Fulvia Rosemberg organizou informacdes
sobre a escolarizagdo por sexo, elaborando questées que ainda hoje podem instigar
pesquisadoras e pesquisadores interessados em compreender como género conforma
as desigualdades educacionais brasileiras.

Utilizando dados de 1970 da entdo Fundacéao Instituto de Geografia e Estatistica
(FIBGE), do Servico de Estatistica do Ministério da Educacéo e Cultura (SEC-MEC) e do
Departamento de Estatisticas da Secretaria de Economia e Planejamento do Estado de
Séao Paulo, ela identificou que naquele momento os homens apresentavam dados globais
de escolaridade superiores aos das mulheres. No entanto, também verificou que nas
coortes mais novas existia uma tendéncia de inversdo desses dados a favor das meninas.
Além disso, os indices de conclusédo de curso, aprovacao escolar e adequacao idade
série eram superiores no sexo feminino quando comparados com 0s do sexo masculino.
Com aquelas informacdes, Rosemberg destacou que o melhor desempenho escolar das
meninas jA mobilizava esforcos interpretativos em outros paises, argumentando sobre a
importancia de questionar também quais eram as razdes para as meninas e mocas
brasileiras se sairem melhor na escola e como aqueles dados poderiam ser
compreendidos assumindo que as mulheres ainda tinham menor sucesso profissional
(ROSEMBERG, 1975, p.84).
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A tendéncia que Fulvia Rosemberg percebia no inicio da década de 1970 viria a
se consolidar na educacdo brasileira. Na década seguinte as meninas e mulheres
superaram a escolaridade dos meninos e homens em todos os niveis de ensino, da
educacdo béasica ao ensino superior (BELTRAO; ALVES, 2009). Este fenébmeno é
conhecido na literatura educacional como inversdo ou reversdo do hiato de género,
sinalizando uma mudanca no padréo de escolaridade que até entdo era favoravel para o
sexo masculino. Autores como Kaizd Beltrdo e José Alves (2009) destacam essa
reversdo como uma das maiores conquistas das mulheres ao longo do século XX e
argumentam que a reversdo do hiato de género s6 foi possivel por meio de uma
confluéncia de aspectos objetivos e subjetivos, incluindo mudancas culturais e a luta das
mulheres por igualdade.

A partir do dialogo com as questdes colocadas por Fulvia Rosemberg, Marilia Pinto
de Carvalho passou a conduzir e a orientar pesquisas sobre desempenho escolar e
género?, destacando a importancia de pensarmos também nos processos de formagéo
de masculinidades e na escolarizagdo dos meninos. No artigo “Sucesso e fracasso
escolar: uma questao de género” (CARVALHO, 2003), explorou algumas das explicacoes
até entdo frequentes quando se discutiam as trajetorias educacionais mais tumultuadas
entre os garotos, mostrando que muitas daquelas explicagdes eram antes baseadas em
ideias preconcebidas do que em pesquisas empiricas. Eram mobilizados esteredtipos
sobre feminilidade e masculinidade, assung¢des sobre o impacto do trabalho infantil na
trajetéria dos meninos e também pressupostos sobre as praticas escolares. Com esse
diagnéstico, defendeu a realizacéo de pesquisas empiricas sobre o tema e, mais do que

isso, colocou um desafio para os estudos sobre fracasso escolar:

Com tantas questdes, acho que a primeira grande tarefa que esta posta
para nos é trazer a questdo de género para o centro do debate sobre
fracasso escolar. Se existe alguma tradicdo no Brasil de perceber a
questdo do fracasso escolar como uma questdo fortemente articulada
com a tematica de classe, ainda esta por ser feita a complexificacdo desse

! Considerando a centralidade que as avalia¢cdes externas assumiram para a politica publica educacional,
atualmente o termo “desempenho escolar’ tende a ser mais fortemente associado ao desempenho dos
estudantes nas avaliacbes externas, como a Prova Brasil. Mas no contexto em que Marilia Carvalho
comecou a desenvolver suas pesquisas, a autora usava o termo “desempenho escolar” com um sentido
mais amplo, para se referir as trajetdrias educacionais produzidas no cotidiano da escola, a aprovacéo ou
reprovacdo, ao encaminhamento para atividades de recuperacao e as avaliagcdes escolares.
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conceito mediante sua articulagdo com outras hierarquias sociais. O que
eu tenho visto nas classes de reforgo, nas classes de aceleragéo, quando
elas estavam no auge, sdo principalmente meninos (do sexo masculino)
negros e pobres. Como desfazer esse nd e pensar essa questdo com toda
sua complexidade, sem cair no preconceito e na culpabilizacdo das
vitimas, ainda é um desafio (CARVALHO, 2003, p. 191).

Para a pesquisadora, género ndo deveria ser incorporado as pesquisas
educacionais apenas como um item especifico ou a mais na lista de assuntos importantes
para a area. Deveria ser utilizado também como uma categoria analitica Gtil para pensar
uma variedade de temas candentes para o campo educacional, como a indisciplina, a
violéncia, o trabalho docente e também o fracasso escolar, como podemos ver no trecho
destacado acima (CARVALHO, 2003, 2012a, 2020; ZAGO; PAIXAO, 2014). Este
argumento esta baseado na concepcao de que género organiza a sociedade como um
todo, envolvendo diversos aspectos da vida que aparentemente ndo tém qualquer
relagdo com género, como a economia, a guerra, a agricultura e a ciéncia (HARDING,
1986; SCOTT, 1995; COLLINS, 2015a). Nessa perspectiva, género nao se refere apenas
aos individuos ou as relagcdes de poder entre homens e mulheres, envolve também
dimensbes simbdlicas e estruturais de como nocdes de feminilidade e masculinidade

organizam préticas sociais e instituicoes.

Ao propor a necessidade de colocar género no centro do debate sobre fracasso
escolar, Marilia Carvalho (2003) também argumentou sobre a importancia de
complexificar as analises por meio da articulacao de diferentes hierarquias sociais. Desde
o inicio, a pesquisadora ponderou a necessidade de considerar a heterogeneidade
interna ao grupo de meninos, destacando que eram 0S meninos negros e pobres aqueles
em maior quantidade nas classes de aceleracéo e nas praticas de recuperacdo. Dados
atuais ainda demonstram que este € o grupo social que apresenta os piores indicadores
de acesso e permanéncia na educacdo basica, assim como 0s mais baixos niveis de
aprendizagem nas avaliacbes padronizadas (ALVES; SOARES; XAVIER, 2016;
SIMOES, 2019; ALVES; FERRRAO, 2020; ERNICA; RODRIGUES, 2020).

Propostas de articulagdo de diferentes hierarquias sociais tém sido mais
frequentemente nomeadas como “interseccionalidade”. O termo foi cunhado por Kimberlé
Crenshaw (CRENSHAW, 1989, 1991), mas a autoria da nocédo de interseccionalidade é
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atribuida aos movimentos de mulheres negras e de cor? dos EUA a partir da década de
1970°. Entende-se que esses movimentos deram origem a discussédo sobre a articulacéo
de diferentes estruturas ou eixos de opressdao ao chamarem atencdo para suas
experiéncias como mulheres racializadas. Ao lado de movimentos socialistas e |éshicos?,
esses movimentos questionaram abordagens pretensamente universais, mas que
tendiam a adotar as experiéncias de mulheres de grupos socialmente privilegiados como
referencial implicito e normativo das discussfes sobre a opressdo das mulheres
(COLLINS, 2010, 2015b; NASH, 2011, 2016, 2017; JONES; EUBANKS; SMITH, 2014;
COLLINS; BILGE, 2016;).

Atualmente, o termo interseccionalidade acaba funcionando como um conceito
guarda-chuva que engloba diferentes perspectivas, inclusive de pesquisadoras de outros
contextos nacionais que também desenvolveram propostas de articulacdo de relacées
sociais, como as abordagens das brasileiras Lélia Gonzales (1984) e Heleieth Saffioti
(2015). De modo geral, “interseccionalidade” tem sido utilizada para se referir
principalmente a articulacdo entre género, raca e classe, embora algumas autoras
incluam outras categorias como sexualidade, idade/geracdo e nacionalidade.
Abordagens interseccionais também assumem como pressuposto que a compreensao
das identidades e desigualdades sociais deve ocorrer a partir do entrelacamento de
diferentes categorias, porque a falta de atencéo para as articulagbes nao resultaria em
analises simplesmente incompletas, mas provavelmente em analises distorcidas

(HIRATA, 2014; BIROLI; MIGUEL, 2015, p. 29).

Kimberlé Crenshaw (1989) usou a metéafora da “intersecgao” para reconceitualizar
a ideia de discriminacéo vigente nas leis estadunidenses. Partindo de casos em que as
reivindicacdes das mulheres negras nao foram consideradas pelas cortes, demonstrou

gue a noc¢ao de discriminacdo em voga naquele momento, por adotar apenas um eixo de

2 No contexto estadunidense, “mulheres de cor” € um termo utilizado para fazer referéncia a grupos distintos
de mulheres racializadas, como latinas e asiaticas (COLLINS, 2017).

3 Escrevi mais detalhadamente sobre a origem da nocdo de interseccionalidade em “Entendendo a
interseccionalidade: abordagens e desafios” (TOLEDO, 2020).

4 Muitos desses movimentos eram de mulheres negras socialistas e léshicas, como o Combahee River,
reconhecido como um dos movimentos que elaborou a nocdo de interseccionalidade em seu manifesto
(COLETIVO COMBAHEE RIVER, 2019).
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analise (a raca ou 0 sexo), acabava por admitir como parametro de julgamento apenas a
experiéncia daqueles e daquelas que constituiam um grupo “privilegiado” entre os
discriminados. Em outras palavras, ao considerar discriminagbes de “género”, a
legislacdo adotava como perspectiva a situacdo das mulheres brancas, e quando se
referia a discriminagdo de “raga”, acabava tendo como referéncia os homens negros,
desconsiderando nas duas situacdes as experiéncias das mulheres negras.

De acordo com a autora, as situagdes de discriminacdo poderiam ser comparadas
com acidentes ocorridos em um cruzamento (intersection no inglés): um carro vindo de
apenas uma das quatro dire¢cbes poderia provocar um acidente; também poderiam
ocorrer acidentes pela colisdo de carros provenientes de duas ou mais direcoes. Além
disso, os carros de dire¢Oes distintas, juntos, poderiam ferir uma pessoa, sem que fosse
possivel distinguir especificamente o que cada um dos carros teria provocado. Crenshaw
(1989) explicita o0 seu posicionamento:

Trazendo para um nivel ndo metaforico, estou sugerindo que mulheres
negras podem experienciar discriminagcdo de maneiras que sdo tanto
similares quanto diferentes daquelas experienciadas por mulheres
brancas e homens negros. Mulheres negras sao discriminadas de jeitos
similares ao de mulheres brancas; as vezes elas compartilham
experiéncias muito parecidas com homens negros. Ainda frequentemente
experienciam dupla-discriminacdo — os efeitos combinados de praticas
discriminatdrias com base na raca, e com base no sexo. As vezes, elas
sdo discriminadas como mulheres negras — ndo a soma de

discriminacdo racial e sexual, mas como mulheres negras
(CRENSHAW, 1989, p. 149, traduco e grifo meus)®

7

No trecho acima podemos ver que a interseccionalidade € elaborada em
contraposicao a ideia de adicdo de variaveis. Nessa perspectiva, as experiéncias de

mulheres brancas e mulheres negras nao sao diferentes apenas em relacéo a cor/raca

5 No original: “To bring this back to a non-metaphorical level, | am suggesting that Black women can
experience discrimination in ways that are both similar to and different from those experienced by white
women and Black men. Black women sometimes experience discrimination in ways similar to white women's
experiences; sometimes they share very similar experiences with Black men. Yet often they experience
double-discrimination - the combined effects of practices which discriminate on the basis of race, and on
the basis of sex. And sometimes, they experience discrimination as Black women - not the sum of race and
sex discrimination, but as Black women” (CRENSHAWN, 1989, p. 149).
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pensada como um elemento a mais - em que compartilhariam o “ser mulher” e se
diferenciariam apenas em relacéo as experiéncias com o racismo. Também a experiéncia
sobre o que € “ser mulher’ pode ser distinta. Argumentar que mulheres negras séo
discriminadas enquanto mulheres negras significa tanto enfatizar a heterogeneidade
interna ao grupo de mulheres, quanto pensar em experiéncias que sao simultaneamente
raciais e sexuais, e por isso interseccionais®. A critica sobre andlises aditivas pode ser

encontrada em diferentes autoras feministas do periodo:

Em suma, de acordo com analises aditivas de sexismo e racismo, todas
as mulheres séo oprimidas pelo sexismo; algumas sao, além disso,
oprimidas pelo racismo. Uma analise como essa distorce as experiéncias
de opressao das mulheres negras por negligenciar importantes diferencas
entre 0s contextos nos quais mulheres negras e mulheres brancas tém
suas experiéncias com o sexismo. A analise aditiva sugere ainda que
identidade racial de uma mulher pode ser subtraida de sua identidade
simultaneamente sexual e racial (SPELMAN, 1988, p. 128 apud
NICHOLSON, 2000, p. 14)

Embora Kimberlé Crenshaw tenha elaborado a metafora da interseccionalidade
para tornar visiveis as experiéncias das mulheres negras, a critica as andlises aditivas
também é pertinente para pensarmos as experiéncias de homens e meninos, assim como
as possiveis conexdes dessas experiéncias com 0 estabelecimento de trajetorias
educacionais desiguais. Nao se trata de pensar simplesmente que 0s meninos negros
apresentariam dificuldades escolares por serem meninos e também sofreriam com
esteredtipos ou desigualdades estruturadas pelo racismo, tampouco que as meninas
negras apresentam aspectos favoraveis a sua escolarizagdo por serem meninas, mas
teriam desvantagens por serem negras. O desafio de pensar género em intersecccao
com raga esta em admitir que a experiéncia de ser menino negro ou menino branco,
assim como de ser menina negra ou menina branca, é simultaneamente permeada por
raca e género, o que pode implicar na existéncia de diferentes no¢des de género e de
experiéncias do que € ser menino ou menina.

A critica ao raciocinio aditivo ndo se aplica simplesmente a dimensdo individual ou

das experiéncias, podendo permear construcdes simbolicas. No plano simbdélico, uma

6 Com isso ndo quero afirmar que as experiéncias das mulheres negras sdo homogéneas, mas mostrar como se deu
o raciocinio de critica a nocdo de adi¢do de variaveis no debate sobre interseccionalidade.
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discussdao fundamental para a escolarizagdo dos meninos pode ser percebida na
associacao entre masculinidade e razdo. Essa associacdo simbdlica é discutida pela
literatura educacional como uma construcdo que favoreceria 0 reconhecimento da
inteligéncia dos meninos pelas professoras, enquanto o bom desempenho das meninas
muitas vezes seria percebido como resultado do esforco e da dedicacao (WALKERDINE,
1995). Apesar de importante para a discussdo sobre género e escolarizacdo, essa
associacao ndo é universal ou ahistorica.

Para Patricia Hill Collins, quando nos referimos a dimensédo simbdlica,
normalmente aquilo que classificamos como feminino ou masculino é percebido como
adequado a um grupo muito restrito de homens e mulheres, em geral branco e
pertencente aos estratos médios (COLLINS, 2015a). Também sabemos que o racismo
buscou animalizar a populacdo negra, restringindo-a ao ambito do bioldgico, enquanto
reservou a populacdo branca, em especial aos homens brancos, o ideal de humanidade
e racionalidade (FANON, 2008). Considerando essas ressalvas, podemos afirmar que a
associacao simbdlica é antes entre uma nocao de masculinidade branca e racionalidade,
enquanto a masculinidade negra tem sido historicamente associada a corporalidade
(hooks, 2015). Nessa direcéo, também no que se refere a dimenséo simbdlica ndo seria
possivel isolar o que diz respeito ao género (a masculinidade), do que seria a raca. As
nocdes de masculinidade se configuram em articulacdo com a raca.

Muitas pesquisadoras vao mencionar o conceito de interseccionalidade como uma
das principais contribuicdes do movimento de mulheres negras ou de cor para a pesquisa
académica. Mas é preciso reconhecer que a discusséo sobre a articulacao de diferentes
relacdes sociais ou estruturas € contemporanea ao préprio desenvolvimento do conceito
de género como uma categoria analitica a partir da década de 1970, sobre o qual as
mulheres negras também tiveram uma importancia fundamental. A partir de tensdes e
diferencas nos movimentos de mulheres, género foi elaborado como uma categoria de
analise que deveria ser capaz de interrogar sobre as multiplas possibilidades de ser
mulher ou homem, assim como sobre diferentes no¢des de feminilidade e masculinidade
que se constituem em diferentes contextos sociais e histéricos (SCOTT, 1995, 2008). A
medida que estruturas de raca ou classe modificam os significados e as relagcbes sociais

de género, a adocao do conceito de género como categoria analitica também exige que
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essas estruturas sociais sejam consideradas nos trabalhos. Em outras palavras, de

acordo com Raewyn Connell:

Para entender o género devemos constantemente ir além do género. O
mesmo se aplica ao contrario. Nao podemos entender as desigualdades
globais, raciais e de classe sem nos movermos constantemente em
direcdo ao género. As relacdes de género sdo um componente importante
da estrutura social como um todo, e as politicas de género estao entre os
principais determinantes de nosso destino coletivo (CONNELL, 2005, p.

76, traducéo minha)’
Assim, as mulheres negras e de cor elaboraram o conceito de interseccionalidade
e, ao mesmo tempo, contribuiram para a formulagdo de um conceito de género que ndo
€ indiferente as demais relacfes sociais. Neste sentido, embora algumas autoras como
Adriana Piscitelli (2008) abordem o uso do conceito de interseccionalidade em
substituicdo ao conceito de género, poderiamos discutir os limites e as potencialidades
de cada um desses conceitos. Até que ponto adotar género como categoria analitica
suficiente ou quando a noc¢ao de interseccionalidade traz contribuicbes Unicas para os
trabalhos? Os estudos que se pretendem interseccionais precisam e conseguem dar o
mesmo peso nas analises para as diferentes categorias que assumem como decisivas?
E possivel usar a interseccionalidade como um conceito analitico (COLLINS; BILGE,
2016) ou precisariamos recorrer sempre a combinacdo de nocdes de género, raca e

classe, como sugere Luciana Alves (2020)?

Todas essas questbes permeiam o debate sobre o conceito de
interseccionalidade, que apresenta inimeros dilemas em torno da sua definicdo e dos
seus usos no meio académico (BILGE, 2010; COLLINS, 2015b). Por ora me interessa
demarcar que a discusséao proposta por Marilia Carvalho (2003) em “Sucesso e fracasso
escolar: uma questdo de género” trazia o conceito de género para o centro do debate e,

ao mesmo tempo, reivindicava a necessidade de considerar como diferentes hierarquias

" No original: “To understand gender, then, we must constantly go beyond gender. The same applies in
reverse. We cannot understand class, race or global inequality without constantly moving towards gender.
Gender relations are a major component of social structure as a whole, and gender politics are among the
main determinants of our collective fate (CONNELL, 2005, p. 76).
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sociais estavam articuladas na construcdo de trajetérias educacionais. Em dialogo com
essa abordagem, quando me proponho a pensar o pior desempenho escolar dos
meninos, assumo como perspectiva a impossibilidade de pensar género a despeito da
raca, da classe ou de outras relacdes sociais que, a partir da pesquisa empirica, venham
a se mostrar relevantes para a producédo de multiplas masculinidades. Ao mesmo tempo,
estou ciente de que diferentes estruturas ndo entram nas minhas analises com o mesmo
peso que a discussdo de género. Outras estruturas me interessam a medida que

modificam os significados e as relacbes de género.

Marilia Carvalho se dedicaria a pensar um conjunto de inquietacdes colocadas
naquele artigo (CARVALHO, 2003) que, passados quase 20 anos da sua publicacao,
também pode ser lido como a proposi¢do de uma agenda de pesquisa sobre o tema. A
pesquisadora aprofundou as nuances de como as nocfes de género, raca e renda
permeavam as avaliacdes escolares de professoras dos primeiros anos do ensino
fundamental, praticas que impactam diretamente na trajetéria educacional dos
estudantes (CARVALHO, 2004b, 2004a, 2005, 2009a). Além disso, pesquisou a
socializacao de género nas familias das camadas populares, produzindo anélises sobre
as expectativas dos pais ou responsaveis sobre a escolarizacéo de seus filhos e filhas
(CARVALHO; SENKEVICS; LOGES, 2014; CARVALHO, 2015; CARVALHO et al., 2016).

Outras questbes foram exploradas por estudantes de mestrado e doutorado
orientados por Marilia Carvalho. Um exemplo € a pesquisa de Amélia Artes (ARTES,
2009; ARTES; CARVALHO, 2010) que abordou o impacto do trabalho infantil para a
defasagem escolar. Por meio da analise dos dados da PNAD de 2016 referentes a
escolarizacdo e trabalho de criancas e adolescentes de 10 a 14 anos, Amélia Artes
demostrou que de fato o trabalho infantil parecia impactar mais fortemente a trajetéria
educacional dos meninos, e em contrapartida o trabalho doméstico estava correlacionado
a defasagem escolar de meninas quando realizado acima de 11 horas de trabalho
semanais. E demonstrou também que, apesar disso, o trabalho ndo podia ser
considerado o fator determinante das diferencas de desempenho. Havia uma alta
probabilidade de defasagem escolar mesmo entre 0os meninos que nédo trabalhavam,

principalmente em relacdo aos meninos negros. Assim, Amélia Artes e Marilia Carvalho
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finalizam um dos seus artigos colocando a seguinte questao “como explicar que de cada
dez meninos, apenas um deles trabalha, enquanto cinco estdo defasados?” (ARTES;
CARVALHO, 2010).

A maior presengca dos meninos no mercado de trabalho era uma daquelas
explicacOes frequentes e baseada mais em pressuposi¢des sobre o impacto negativo do
trabalho infantil do que em pesquisas académicas (CARVALHO, 2003). Trago o exemplo
dessa pesquisa para destacar que ndo ha uma Unica explicacdo para o pior desempenho
dos meninos. Como um fenbmeno complexo, a sua compreensdo certamente envolve
uma multiplicidade de fatores, de processos sociais ndo escolares que incidem na
escolarizacdo aos mecanismos sutis de producdo dessas desigualdades no cotidiano da
escola. A pesquisa que eu apresento nesta tese se insere nesse esforco coletivo de
nuancar a compreensao de como género conforma as desigualdades educacionais
brasileiras, assumindo que compreender a relacéo entre a formacdo de masculinidades
e 0s processos de escolarizacdo dos meninos, sobretudo pobres e negros, € também

uma questao de justica social e de garantia do direito a educacgéo no Brasil.

Nos proximos tépicos, pretendo apresentar como a pesquisa educacional tem
abordado as relacbes entre masculinidades e desempenho escolar, considerando o
debate angl6fono e a invisibilidade do tema na pesquisa educacional brasileira, apesar
dos esforcos académicos de algumas pesquisadoras. Em seguida, passo a discorrer
sobre a perspectiva de masculinidades que informa este trabalho, em dialogo com a
literatura sobre a producao de nocdes e praticas de género contrarias ao envolvimento
escolar entre meninos, sobretudo rapazes da classe trabalhadora. Por fim, finalizo esse
capitulo, apresentando a minha trajetoria académica para explicitar quais questbes me

mobilizaram a construir essa pesquisa de doutorado.

1.1 Pesquisa educacional sobre género e desempenho escolar

A desvantagem educacional de meninos ndo é um fendmeno exclusivo da

educacéo brasileira, sendo observada em diferentes paises que garantiram a matricula
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na escola para meninos e meninas. Na América Latina e no Caribe, essa desvantagem
€ percebida no que se refere ao acesso e permanéncia dos meninos ao longo da
educacdao basica, sobretudo na educacao secundaria (UNESCO, 2020). Ja em paises do
Norte Global, de modo geral ha paridade de acesso e permanéncia no periodo de
escolaridade obrigatoria, mas discute-se a relacdo mais conturbada dos meninos com a
escola e o pior desempenho para o sexo masculino em avaliacbes padronizadas
(EPSTEIN et al., 1998; CONNELL, 2000; UNESCO, 2020)

Em paises como Inglaterra, EUA e Australia, o pior desempenho dos meninos em
avaliacdes de larga escala provocou a reacéo de grupos conservadores que abordavam
0 tema como se houvesse uma competicdo entre dois grupos homogéneos de meninos
e meninas. Lamentava-se que os meninos estavam “perdendo” e reclamava-se que o0s
alunos eram vitimas de uma escola feminina e de uma educacéao realizada por mulheres.
O “fracasso” dos meninos passou a ser atribuido como culpa de maes, professoras ou
mesmo de professoras feministas que estariam tornando os meninos mais “moles” (‘soft’)
por supostamente educé-los com valores matriarcais. Diante do panico moral produzido,
os discursos essencialistas inundaram o debate educacional e movimentos
conservadores comecaram a defender a ideia de que “0os meninos seriam meninos”
(“boys will be boys”), recorrendo a supostas bases biolégicas que determinariam
caracteristicas como agressividade, propensao para brigas e atraso na maturidade como

caracteristicas imutaveis e inquestionaveis dos meninos (EPSTEIN et al, 1998).

N&o é dificil imaginar que esse tipo de abordagem levou escolas e sistemas de
ensino a adotar praticas que, ao invés de questionar as desigualdades de género,
reforcavam versdes hegemonicas de masculinidade e retrocediam em iniciativas pro-
feministas na educacéo. Em contraposicdo a essa reacdo conservadora, a partir da
década de 1990, pesquisadoras e pesquisadores feministas ou pré-feministas passaram
a tentar entender como género poderia condicionar o desempenho escolar de meninos e
meninas, destacando a importancia de analisar como as nocfes e praticas de
masculinidade contribuiam para a construcdo de trajetérias educacionais mais
conturbadas entre os garotos (EPSTEIN et al., 1998). Este movimento de andlise critico

a reacdo conservadora € conhecido na literatura sobre género e educacdo do Norte
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Global como “turn boy” (“virada para os meninos”). O “turn boy” é também parte do
desenvolvimento do proprio campo de estudos de género, a partir da ideia de que género
ndo deve ser resumido as meninas e mulheres, e do consequente desenvolvimento dos
estudos sobre masculinidades a partir dos anos 1980 (WEAVER-HIGHTOWER, 2003).
Nos contextos em que ocorreu essa virada, foram produzidos inidmeros trabalhos que

contemplam uma variedade empirica significativa sobre a escolarizacdo dos meninos.

Embora o dialogo com a producao desses paises traga contribui¢des significativas,
ha diferencas na forma como o tema passou a ser abordado pela pesquisa no Brasil e
singularidades do debate educacional sobre a escolarizacdo dos meninos no contexto
brasileiro. Felizmente, ndo tivemos que lidar com uma situacédo de panico moral focado
nos piores indicadores educacionais para 0 sexo masculino (seja de acesso,
permanéncia ou de aprendizagem), apesar do crescimento de movimentos
conservadores e contrarios as politicas de género no Brasil (CAMPANA; MISKOLCI,
2017). Quando Marilia Carvalho (2003) defendeu o estudo sobre sucesso e fracasso
escolar como uma questdo de género, sua proposta assumiu, desde o inicio, uma
abordagem preocupada com a igualdade de género e ja matizada por questdes de classe
e raga. Nunca predominou a discusséo do pior desempenho dos meninos, como se se
tratasse de um grupo homogéneo, em comparacao com um grupo também supostamente
homogéneo de meninas. Essa ressalva é importante, porque no contexto brasileiro a
relacdo mais conturbada dos meninos com a escola tem significado a exclusao
educacional de um contingente significativo de meninos negros e pobres que néao

conseguem finalizar a educacéo basica, como pretendo mostrar a seguir.

Parece-me, no entanto, que as diferencas de contexto também tém contribuido
para a relativa invisibilidade do tema nas pesquisas educacionais brasileiras. Se ha quase
50 anos, Fulvia Rosemberg (ROSEMBERG, 1975) criticava a escassez de trabalhos
sobre escolarizacdo que levassem em consideracao a variavel sexo, atualmente temos

uma infinidade de artigos, relatérios e informagées que consideram essa variavel’. No

8 Admitindo que sexo também € uma construcdo social, uma forma de dar significado e categorizar os
corpos que nao é independente do género (NICHOLSON, 2000; BUTLER, 2017), atualmente precisamos
pautar a escassez de dados que considerem a populacéo transexual no Brasil. No campo educacional essa
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entanto, 0 maior acesso a esses dados néo tem implicado na percepgéo sobre o pior
desempenho escolar dos meninos como uma questao de género, nem no interior das
pesquisas sobre género ou masculinidades, nem entre aqueles interessados em discutir

a escolarizacao da populacdo de modo geral.

Tomemos como um exemplo o artigo de Armando Simdes (2019), “Acesso a
educacéo basica e sua universalidade: missdo ainda a ser cumprida”. N&o se trata de um
trabalho sobre género e educacdo, mas nele o autor discutiu o acesso a educacéao e,
entre outras variaveis, considerou as diferencas de escolarizacdo de acordo com sexo.
Simdes buscou demonstrar que a universalizacédo de toda a educacao basica® no Brasil
ainda € uma “missao a ser cumprida”, mesmo quando consideramos apenas 0 acesso
ao ensino fundamental, etapa que apresenta as mais altas taxas de frequéncia desde a
década de 1990%. Para isso, questionou a no¢do de acesso como um direito que seria
realizado a matricula na escola, propondo, em contrapartida, a incorporacdo dos
principios da universalidade e da integralidade a nocdo de acesso. Dessa maneira, 0
acesso a educacao deveria contemplar o direito de todas as pessoas (universalidade) a
cursar e concluir todos os anos da educacéao basica e de preferéncia na idade adequada
(integralidade). De forma articulada a discussdo conceitual, Armando Simdes criou a
“curva de acesso”, um indicador grafico sobre a escolaridade de um grupo etario, o que
nos permite observar a trajetéria escolar de diferentes grupos sociais e identificar padrées

de desigualdade.

Vejamos dois gréaficos produzidos por Armando Simdes (2019). Considerando a
escolaridade da populacdo que na Pnad- C de 2017 tinha 19 anos de idade, no Gréfico
1 veremos que 0 acesso aos primeiros anos do ensino fundamental foi praticamente
universalizado para este grupo. Ja a partir do 6° ano identificamos um maior “atrito”
educacional e apenas 88,6% daqueles jovens haviam concluido o 9° ano dessa etapa e

67,5% 0 ensino médio. Seguindo o principio da integralidade ndo podemos afirmar que o

escassez é preocupante porque ndo nos permite ter um mapa da exclusédo dessa populacdo das escolas
e, em contrapartida, elaborar politicas publicas enderecadas a garantia do direito & educacdo para todas
as pessoas.

% A educacéao basica compreende a educagéo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio.

10 Em 2019, 98,1% das criancas e adolescentes de 6 a 14 anos frequentavam ou ja haviam concluido o
ensino fundamental de nove anos (BRASIL; INEP/MEC, 2020)
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acesso ao ensino fundamental foi garantido para a geracdo em analise mesmo que essa

etapa apresente altas porcentagens de acesso (Simdes, 2019).

Figura 1. Curva de acesso dos jovens de 19 anos — Brasil — 2017
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Fonte: Simdes (2019), a partir de dados da Pnad Continua/IBGE (2017)

Mas esses dados sédo gerais e escondem desigualdades significativas entre
diferentes grupos sociais. Adotando o principio da universalidade, Sim&es (2019) buscou
identificar se 0 acesso assumia padrdes distintos, a depender do grupo social analisado.
No grafico 2 temos informacdes sobre a escolarizacdo de grupos com caracteristicas
combinadas de sexo, raca e renda sobre 0s jovens que na Pnad-C de 2017 tinham entre
19 a 24 anos de idade. Nele conseguimos perceber que a renda € um fator determinante
da desigualdade educacional no Brasil, tendo em vista que ha duas zonas de acesso ao
compararmos os jovens do 1° quintil de renda (os 20% mais pobres) com os jovens do 5°
quintil (os 20% mais ricos) (SIMOES, 2019).
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Figura 2. Curvas de acesso dos jovens de 19 a 24 anos, por grupos com caracteristicas
combinadas de renda, sexo, cor/raca — Brasil- 2017
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Para além da desigualdade de renda, no interior de cada uma dessas zonas
conseguimos ver um padrdo com caracteristicas de sexo e cor/fraca. Das maiores
porcentagens de acesso para as menores, este padrao se estabelece na seguinte ordem:
mocas brancas, mocas negras, rapazes brancos e rapazes negros (SIMOES, 2019).
Conforme Armando Simdes (2019), a diferenca de porcentagem de acesso das mocas
negras para os rapazes brancos ndo é estatisticamente relevante, mas ndo deixa de ser
significativo identificar que, apesar das desigualdades raciais que estruturam a sociedade
brasileira, as mogas negras tém porcentagens de acesso semelhantes as dos rapazes

brancos do mesmo quintil de renda.

Entre todos os grupos analisados, séo os rapazes negros do primeiro quintil (os
20% mais pobres) aqueles que apresentam a maior desvantagem escolar. De acordo
com Simodes (2019), se considerarmos que 10% dos rapazes negros sequer tinham

concluido o 5° ano do ensino fundamental, podemos afirmar que a condi¢ao de atraso e
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exclusdo para este grupo comeca ainda mais cedo do que para 0S outros grupos em
guestdo. A partir do 6° ano a curva de acesso decresce de modo mais acentuado e
apenas 68,1% dos rapazes negros de 19 a 24 anos haviam concluido o ensino
fundamental e 40% o ensino médio, uma desigualdade abissal quando confrontamos com
99,4% das mocas brancas do quinto quintii de renda que concluiram o ensino

fundamental e 97,6% o0 ensino médio.

Ao propor os principios da universalidade e integralidade, aliados a construgéo do
indicador grafico, Armando Sim&es (2019) trouxe uma concepcdo ampla de acesso e
uma contribuicdo inegavel para a analise dos padrbes de desigualdade ao longo da
educacéo basica brasileira. No que se refere a discussédo sobre género e desempenho
escolar, demonstrou inequivocamente que as mogas apresentam maior acesso ao ensino
fundamental e médio quando comparadas aos rapazes de mesma renda e cor/raca. Além
disso, mostrou que sao as meninas brancas do 5° quintil o grupo com maior porcentagem

de acesso e 0s meninos negros do 1° quintil o grupo com as menores porcentagens.

Apesar disso, ao interpretar os dados, o autor ndo reconheceu a importancia da
dimensao de género que configura as desigualdades educacionais que ele explicitou.
Para Simdes (2019) “ha uma ineficiéncia do sistema de ensino, caracterizada
principalmente pelo viés de renda e racial na formagéo dos grupos em condicdo de atraso
ou exclusdo escolar, e consequentemente, na restricdo do acesso integral a educacao
basica” (p. 35). Seu trabalho é interessante porque, ao mesmo tempo que os dados
explorados indicam a importancia da dimenséo de género para a condicdo de atraso e
exclusé@o escolar no Brasil, sua analise demonstra a baixa visibilidade dessa dimenséao
no debate educacional quando os dados se referem a escolarizacdo mais conturbada

entre 0s meninos (e nao entre as meninas).

Para reconhecer essa dimensao, precisariamos romper com a percepcao dos
meninos e homens como sujeitos universais e assumir a complexidades dos processos
de formacéo de género entre eles. Essa possibilidade ndo é uma novidade, uma vez que
0 campo de estudos sobre Homens e Masculinidades existe desde a década de 1980,
com importante expressdao no Brasil (ARILHA; UNBEHAUM; MEDRADO, 1998;
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CONNELL, 2005; MESSERSCHMIDT, 2018a; VIGOYA, 2018). No entanto, parece que
a dimenséo de género no debate educacional brasileiro ainda tende a ser mais fortemente
associada com a discussédo sobre a escolarizacao das meninas ou com a escolarizagao
da populacdo LGBTQIA+. Essas associacdes condizem com a origem historica e usos
frequentes do conceito de género, mas limitam as potencialidades deste conceito como
uma categoria analitica importante para a compreensao das desigualdades educacionais

brasileiras.

Neste caso, a discussao sobre interseccionalidade pode trazer uma contribuicdo
Unica ao debate. Em primeiro lugar, simplesmente porque assume como principio a
necessidade de analisar as desigualdades sociais considerando a articulacdo entre
género, raca e classe. E, a partir dessa perspectiva, o importante ndo é delimitar eixos
principais ou secundarios de desigualdade, mas complexificar as analises a partir da
articulacdo de diferentes relagbes sociais. Parece-me que sem assumir a
interseccionalidade como uma perspectiva de andlise, as relacbes de género serdo
percebidas majoritariamente como um detalhe, uma diferenca menor diante de

desigualdades de classe e raciais tdo intensas na sociedade brasileira.

Em segundo Ilugar, como mencionei anteriormente, para abordagens
interseccionais, a falta de atencdo para um dos eixos de opressao pode tornar as analises
distorcidas (HIRATA, 2014; BIROLI; MIGUEL, 2015). Essa ressalva me parece
importante, porque, se considerarmos apenas a populagdo do primeiro quintil de renda
(os 20% mais pobres), 52% das mocas negras concluiram o ensino médio, enquanto
apenas 40% dos rapazes negros finalizaram a mesma etapa. Uma diferenca que néo
parece desprezivel e que chama atencdo para processos sociais que conformam a
trajetéria dos meninos negros e pobres de modos distintos aos das meninas negras e
pobres. N&o se trata apenas de uma desigualdade de renda e racial e sem levar em conta
a dimensédo de género, tenho davidas se poderemos compreender adequadamente 0s

processos de construcao das desigualdades educacionais no Brasil.

7

O texto de SimbOes é apenas um exemplo, entre muitos outros, da pouca

visibilidade do tema, mesmo quando os dados sobre escolaridade de acordo com o sexo



27

sdo explorados pela literatura. Marilia Carvalho realizou um Estado da Arte das teses e
dissertacdes sobre género e desempenho escolar produzidas no periodo de 1993 a 2007
(CARVALHO, 2012b). Por meio desse trabalho, identificou que ndo era possivel afirmar
a existéncia de um campo de estudos sobre o tema no Brasil. As pesquisas estavam
dispersas entre areas, poucos pesquisadores haviam orientado mais de um trabalho e

nao havia grupos organizados em torno da tematica no pais.

Um levantamento exploratdrio no portal de teses e dissertacfes da Capes reitera
a percepcao de que o tema permanece pouco explorado, até mesmo por aqueles
pesquisadores que se dedicam a pensar especificamente sobre masculinidades. No
portal da Capes'?, de 2008 a 2021, periodo que néo foi coberto pelo Estado da Arte de
Marilia Carvalho (2012), é possivel encontrar 402 registros a partir da busca pelo descritor
‘masculinidades” nas grandes areas de conhecimento “Ciéncias Humanas” e
“Multidisciplinar’. Mas a partir da leitura dos resumos e titulos daqueles trabalhos,
identifiquei apenas quatro dissertacfes e duas teses que tinham como tema principal de
pesquisa 0 processo de escolarizagcdo mais conturbado entre meninos (BRITO, 2009;
RODRIGUEZ, 2009; SILVA, 2012; SENKEVICS, 2015; TOLEDO, 2016; SILVA, 2018).

Metade dessas dissertacbes e teses foram produzidas no Programa de POs-
Graduacdo em Educacdo da Universidade de S&o Paulo, a minha propria pesquisa de
mestrado (TOLEDO, 2016) e a dissertacdo de Adriano Senkevics (SENKEVICS, 2015),
ambos orientado por Marilia Carvalho; a tese de Rosemeire Brito (2009), orientada pela
Profa. Dra. Claudia Vianna. Luciano Silva (2012, 2018) é o autor de uma dissertacao e
uma tese sobre o tema e foi orientado pelo Prof. Dr. Fernando Seffner no Programa de
P6s-Graduacdo em Educacédo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS),
certamente uma referéncia para estudos sobre masculinidades no Brasil. J& Fernanda
Rodriguez (2009) escreveu uma dissertacdo de mestrado no &mbito do Programa de Pés-
Graduacao da Universidade Federal do Espirito Santo, orientada pela Prof. Dra. Gilda

Cardoso de Aradjo.

11 Jltima consulta realizada no dia 14/05/2021.
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Osmundo Pinho, pesquisador e professor da Universidade Federal do Reconcavo
da Bahia, em parceria com Beatriz Giugliani, também ja publicou sobre a importancia de
realizar mais pesquisas que nos ajudem a compreender como raca e género se articulam
na construcao de trajetorias educacionais mais conturbadas entre meninos e rapazes
negros (PINHO; GIUGLIANI, 2014). Osmundo Pinho coordena o “Brincadeira de Negéo:
subjetividade e identidade de jovens homens negros na escola publica em Cachoeira/Séo
Félix”, um projeto de extens&o universitaria de carater multidisciplinar que realiza
debates, oficinas e grupos focais em escolas publicas de ensino médio sobre a
construcdo de subjetividades masculinas e racializadas. No ambito desse projeto, o
antropologo também orientou a tese de doutorado de Beatriz Giugliani (GIUGLIANI,
2019) sobre a evasédo escolar de rapazes negros no ensino médio que, por motivos por
mim desconhecidos, ndo apareceu no levantamento exploratorio que fiz na base de

dados da Capes.

Apesar de escassos, os trabalhos desse periodo mais recente (2008 a 2021)
trazem perspectivas mais atentas a articulacado entre género e outras relagdes sociais.
Além disso, no periodo anterior (CARVALHO, 2012), a maioria das pesquisas estavam
focadas principalmente nas percepcbes e praticas das professoras, enquanto as
pesquisas mais recentes buscam analisar as interagdes ou as percepcdes de criancas e
jovens. A minha dissertacdo de mestrado (TOLEDO, 2016) esta inserida nesse conjunto
pequeno de contribuicdes a pesquisa educacional sobre masculinidades e desempenho
escolar. Na pesquisa anterior, eu também considerei as lacunas identificadas no Estado
da Arte (Carvalho, 2012), o que acabou direcionado 0 meu interesse para pesquisar sobre

as noc¢Oes de masculinidade entre os estudantes, de modo sensivel a possiveis

articulacdes entre género e raca.

No préximo tépico, pretendo apresentar uma discussdo sobre masculinidades e
escola, a partir da perspectiva da sociologa australiana Raewyn Connell. Procuro me
deter na explicacédo sobre o porqué de analisar a ordem de género do grupo de pares,
retomando a origem dessa discussdo na etnografia Aprendendo a ser trabalhador:
escola, resisténcia e reproducéao social (WILLIS, 1991), sobre reproducéo de classe entre

rapazes da classe trabalhadora. Por fim, apresento a minha trajetéria do mestrado ao
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doutorado, mostrando como a pesquisa realizada anteriormente com criancas dos anos
iniciais do ensino fundamental, acabou me levando a construcdo dessa pesquisa de
doutorado, agora focada nas interacdes entre estudantes do 9° ano do ensino

fundamental.

1.2 Masculinidades na escola: o trabalho escolar é feminino?

Ao longo desta tese, eu pretendo me basear principalmente na discusséao tedérica
sobre masculinidades da socibéloga australiana Raewyn Connell e parceiros (CONNELL,
2000, 2005; CONNELL; MESSERSCHMIDT, 2013; MESSERSCHMIDT, 2018a). Raewyn
Connell contribuiu para o estabelecimento dos estudos sobre homens e masculinidades
como um campo de pesquisa, construindo sua perspectiva a partir do questionamento a
abordagens sobre “papeis de género” ou “papeis sexuais” que tendiam a conceber a
masculinidade como uma norma que seria passivamente assumida pelos homens e a
negligenciar as desigualdades e relacdes de poder que permeiam as relacdes de género.

Em contraposicdo, a autora concebe masculinidades como préaticas sociais
criativas, construidas pelos sujeitos - ndo apenas por homens cisgéneros - em suas
acOes cotidianas, enfatizando a importancia de considerarmos a pluralidade e as
hierarquias entre masculinidades. Para enfatizar que a masculinidade néao é
simplesmente uma “norma”, a pesquisadora tende a usar a ideia de “praticas de
masculinidade” ou de “configuracdes de praticas de masculinidade”. Além disso, Raewyn
Connell (2005) também assume como perspectiva que, apesar do carater inventivo das
praticas de género, ndo é possivel estudar sobre masculinidades sem ter como referéncia

uma estrutura de género:

Em vez de tentar definir a masculinidade como um objeto (um tipo de
caracteristica natural, um comportamento comum, uma norma),
precisamos nos concentrar nos processos e relagfes através dos quais
homens e mulheres conduzem vidas generificadas. “Masculinidade”, na
medida em que o termo pode ser definido brevemente, é simultaneamente
um lugar nas relacGes de género, praticas por meio dos quais homens e
mulheres se posicionam nesse lugar de género, e os efeitos dessas
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praticas na experiéncia corporal, na personalidade e na cultura
(CONNELL, 2005, p. 71, traducéo e grifos meus)*?

Na obra da soci6loga australiana ha, portanto, um jogo entre a agéncia, a producéo
do género no cotidiano, e o género concebido como uma estrutura de relacdes sociais.
Ao considerar que existe uma ordem de género, Connell argumenta que sé é possivel
falar em masculinidades em sociedades que concebem homens e mulheres como
portadores de caracteristicas opostas — e eu acrescentaria, em sociedades que se
organizam a partir de nocdes de feminino e masculino como pares dicotdmicos e
hierarquizados. Nessa perspectiva, a autora defende que o estudo sobre masculinidades
deve se basear em uma discusséo tedrica mais ampla sobre género, reafirmando a
importancia de ndo pensar as masculinidades desconsiderando a analise das relacbes
de poder entre homens e mulheres, entre os proprios homens e as hierarquias existentes
entre multiplas masculinidades (CONNELL, 2005).

Ao teorizar sobre essa dinamica entre agéncia e estrutura, Connell (2000, 2005)
afirma que ndo é suficiente pensar nas masculinidades apenas a partir da dimenséao
individual, da identidade ou da personalidade. Para a autora, é importante compreender
as nocdes coletivas de género que organizam as sociedades, as instituicdes e 0s grupos
sociais, em dimensdes locais, regionais e até mesmo globais (CONNELL;
MESSERSCHMIDT, 2005). E partir dessa perspectiva que a autora sugere que em cada
escola ha um “regime de género”, arranjos que contribuem para a formagéo de
feminilidades e masculinidades entre os estudantes.

Esses arranjos nao se referem simplesmente a inclusdo deliberada do género
como um conteudo curricular, mas ao género como uma estrutura que organiza 0s
padroes de emocéo, as relagbes de poder, a divisdo de trabalho e os simbolismos na
escola. Além disso, o regime de género envolve tanto a escola como um “agente

institucional” de socializagédo, quanto a agéncia das criangas e adolescentes que ocorre

12 No original: “Rather than attempting to define masculinity as an object (a natural character type, a
behavioural average, a norm), we need to focus on the processes and relationships through which men and
women conduct gendered lives. ‘Masculinity”, to the extent the term can be briefly defined at all, is
simultaneously a place in gender relations, the practices through which men and women engage that place
in gender, and the effects of these practices in bodily experience, personality and culture’(CONNELL, 2005,
p. 71).
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na escola. Raewyn Connell argumenta que ha uma ordem de género produzida pelos
estudantes, articulada as relacbes de género na sociedade (CONNELL, 2000). Para a
socidloga, na ordem de género do grupo de pares sdo produzidas e sustentadas noc¢oes
coletivas de masculinidade e feminilidade: “os grupos de pares, nao os individuos, sao
os portadores de definices de género'®(CONNELL, 2000, p. 162, tradugdo nossa).
Essas definicbes coletivas estabelecem masculinidades valorizadas, assim como
aquelas que seréo consideradas inferiores entre os estudantes. Isso ndo quer dizer que
todas as criancas e jovens assumirdo as nocOes de seus pares passivamente. Os
individuos negociam, ressignificam e negam nocdes e praticas de género da sociedade,
da escola e também de seus pares (CONNELL, 2000).

E por entender que criangas e jovens ndo s&o passivos diante de seus processos
de socializacéo (SIROTA, 2001) que o estudo de suas interacdes e relacdes de poder se
torna um objeto relevante de pesquisa, caso contrario as pesquisas com as professoras
seriam suficientes para compreender as relacdes entre género e escolarizacdo no
cotidiano da escola. Principalmente na literatura angléfona sobre género e escolarizacao,
discute-se sobre a influéncia das definices coletivas de género dos grupos de pares para
o envolvimento de meninos nas atividades escolares. Mais especificamente, a
possibilidade de o trabalho escolar ser percebido como uma atividade feminina pelos
estudantes ou das praticas de masculinidades valorizadas entre pares entrarem em
confronto com as expectativas da escola. Essas definicdes coletivas de género
colocariam dificuldades para os meninos demonstrarem interesse pela escola,

contribuindo para a construcdo de trajetorias educacionais mais acidentadas entre eles.

A origem dessa abordagem pode ser remontada as décadas de 1960 a 1980, a
partir de pesquisas que, interessadas em pensar as desigualdades de classe na
educacdo, acabaram descrevendo também as masculinidades dos meninos da classe
trabalhadora inglesa (O'DONNELL, MIKE; SHARPE, 2000). Este é o caso do trabalho
pioneiro de Paul Willis, em Aprendendo a ser trabalhador'* (WILLIS, [1977] 1991) . O

13 No original:“The peer groups, not individuals, are the bearers of gender definitions” (CONNELL, 2000, p.
162).

14 earning to Labour, no titulo original em inglés.
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pesquisador inglés buscava compreender por que os rapazes da classe trabalhadora
pareciam viver a transi¢do da escola para o trabalho operario como uma experiéncia de
liberdade e escolha. Pararesponder essa pergunta de pesquisa, Paul Willis desenvolveu
uma etnografia numa “cidade industrial tipica”, berco da revolucdo industrial e com o
‘proletariado mais antigo do mundo”. Seu estudo de caso principal envolveu 12
estudantes que se autodenominavam lads, rapazes brancos da classe operaria,
selecionados em funcdo de seus lacos de amizade e da probabilidade de deixarem a

escola aos 16 anos, idade minima legal naquele contexto (WILLIS, 1991, p. 15).

De modo bastante sucinto, podemos dizer que o pesquisador analisou a producao
da cultura contraescolar pelos lads, cultura que tem a oposicao a autoridade e a rejeicao
ao conformismo como o seu elemento principal. Explorou os aspectos criativos dessa
cultura e a forma como ela traz elementos de contestacao a l6gica individualista da escola
e a sua falsa promessa de sucesso - falsa porque numa sociedade dividida em classes a
mobilidade € sempre individual, assim como as qualificacdes em si sao insuficientes para
criar oportunidades de emprego. Para Paul Willis, a cultura contraescolar colocava em
questao o “equivalente” prometido pela escola, a ideia de que os alunos deveriam abrir

mao da fruicdo do presente em nome de um futuro improvavel.

Mesmo que de modo nao verbal e consciente, a cultura contraescolar apresentava
“materiais potenciais para uma analise totalmente critica da sociedade e para uma acao
politica voltada para a criagéo de alternativas” (WILLIS, 1991, p. 180). No entanto, esse
potencial critico encontrava limites a medida que os lads, ao recusarem a escola, também
acabavam por desprezar o trabalho mental, aderindo voluntariamente ao trabalho manual
(operario). E por isso que em sua etnografia, Paul Willis afirma que os lads “tomam parte
em sua propria danacao”. Nao se trata de uma crenga do autor nas promessas da escola,
mas de interpretar como aqueles jovens viviam 0 processo de reprodugdo como uma
escolha, uma experiéncia de liberdade, bloqueando os elementos criticos da cultura
contraescolar que dessa forma ndo chegavam a implicar em transformagdes sociais ou
lutas politicas organizadas.

Essa limitacdo se configurava a partir da articulagéo de trés divisbes sociais que

formariam uma “trama de significados central a estabilidade do préprio sistema
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capitalista” (WILLIS, 1991, p. 182). Em primeiro lugar, o autor explora a articulacdo da
divisdo entre trabalho mental e manual com a divisdo de género, em seguida a divisdo
provocada pelo racismo. Na cultura contraescolar, os lads produziam uma inverséo da
hierarquia presente na distincdo manual/mental existente na sociedade e na escola.
Enquanto o trabalho mental tendia a ser mais bem remunerado e valorizado, por meio da
sua associacao com significados de género os lads conseguiam inverter essa hierarquia,

considerando o trabalho mental uma atividade inferior:

Essa importante inversao, entretanto, ndo € obtida dentro da devida l6gica
da producdo capitalista. Ela também nédo é produzida de forma
espontanea na divisdo do trabalho. Ela é produzida na articulacédo
concreta, no campo das classes sociais, de duas estruturas que, no
capitalismo, apenas podem ser separadas por uma abstracdo e cujas
formas se tornam agora parte dele. Essas estruturas sdo o patriarcado e
a distingdo entre trabalho mental e trabalho manual. A forma da
articulagdo consiste na valorizacdo e associacdo cruzadas dos dois
termos-chave nos dois conjuntos de estruturas. A polarizacdo das duas
estruturas torna-se cruzada. O trabalho mental é associado com a
inferioridade social da feminilidade. Em particular, o trabalho manual esta
imbuido de um tom e de uma natureza masculinas que o tornam
positivamente expressivo, de uma forma que vai além do seu foco
intrinseco no trabalho (WILLIS, 1991, p. 184)

Embora interessado na discussdo de classe e pesquisando em um momento
anterior a constituicdo do campo de estudos sobre homens e masculinidades, podemos
dizer que Paul Willis faz uma discussédo sobre masculinidades ndo simplesmente por
realizar uma pesquisa etnografica com meninos, mas por explorar os significados de
género presentes na cultura contraescolar. Trata-se da associacdo do trabalho mental e
escolar com uma atividade feminina que Paul Willis identifica na praxis dos alunos que
se opunham a autoridade escolar. Essa articulacao aparece sobretudo na maneira como
os lads se relacionam e atribuem significados para os “conformistas”, aqueles que se
engajam nas atividades escolares e acreditam nas promessas da escola. Os lads
denominam esses garotos como earoles, que na traducgao literal significa “buraco de
orelha”. Ha aqui tanto a desvalorizagdo dos “conformistas” como passivos, quanto um

significado de género atribuido a passividade.

Earoles sé&o percebidos como “efeminados”, chamados também de “bichas” ou

“viados”, assim como o trabalho mental é percebido como “ndo fazer coisas realmente”,
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‘mexer com a caneta” (WILLIS, 1991, p. 185). Além disso, Paul Willis aborda a
contracultura escolar como um “espetaculo masculino”, explorando as praticas de humor
dos lads e a forma como enfatizam suas experiéncias sexuais com as meninas,
considerando-se superiores aos ear’oles, principalmente, no campo sexual. As meninas
sdo ainda percebidas pelos lads a partir de uma perspectiva sexista que passa por
construir a polarizacéo entre as “puras” e as “faceis”. O sexismo da cultura contraescolar
seria uma caracteristica da cultura operaria de modo geral, acionada pelos lads & medida

gue buscam se diferenciar do paradigma educacional:

No seu sexismo a cultura contraescolar reflete a cultura operaria mais
ampla. Isso ocorre, em parte, porque ela se volta para alguns dos modelos
mais amplos de classe em busca de orientacdo durante a diferenciacdo
do paradigma educacional da escola. A medida que se tornam desiludidos
com a escola, por exemplo, os ‘rapazes’ encontram um dos modelos mais
arraigados e duradouros de divisio e dominacdo sexual no lar
trabalhador. Os membros da cultura contraescolar tém também uma
maior probabilidade de conseguir um emprego - constrangidos pela
necessidade - que os conformistas e, portanto, de experienciar uma
espécie particular de sexismo, tanto naquilo que lhes é dirigido
pessoalmente, quanto como um aspecto do ambiente operario em geral.
O sexismo torna-se para eles parte do sentimento de conhecimento do
mundo e do estilo superior de toda aquela cultura de classe operaria do
chao de fabrica que eles admiram e estéo diligentemente reconstruindo
com relagdo as oposi¢cdes e determinantes particulares da escola
(WILLIS, 1991, p. 182)

Paul Willis analisa ainda a relacdo dos lads com os imigrantes e discorre - com
menor profundidade - sobre a divisdo entre trabalho mental/manual e a articulacdo do
capitalismo com o racismo. Como 0s imigrantes assumem 0s piores e mais duros
trabalhos, a associacao simbdélica em relacdo aos imigrantes nao é entre trabalho manual
e masculinidade, mas com as categorias do “sujo”, “desordenado” e “n&do-social”’. O autor
aborda algumas diferencas entre associacdes feitas com imigrantes de origens
diferentes. Os antilhanos sao sexualizados e suas supostas habilidades sexuais ndo séao
consideradas superiores como a dos lads, pelo contrario, antilhanos eram classificadas
como repulsivos. Ja os asiaticos “bem-sucedidos” nas escolas eram tratados como
“‘maricas”, “passivos”, assim como os “ear’oles” (WILLIS, 1991, p. 190).

As dimensbes de género em Aprendendo a ser trabalhador aparecem mais

” 13

frequentemente nomeadas como “capitalismo patriarcal”, “cultura operaria patriarcal” ou
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mesmo como “sexismo”. No periodo em que Willis desenvolveu a sua etnografia, o
conceito de patriarcado era corrente sobretudo entre feministas radicais e feministas
socialistas, mas viria a ser questionado por frequentemente apresentar abordagens
ahistéricas, em que homens e mulheres eram tratados como grupos opostos e
homogéneos (MESSERCHIMIDIT, 2018). Apesar das criticas ao conceito de patriarcado,
nao podemos dizer que a analise de Paul Willis reproduziu uma percepcdo homogénea
sobre os rapazes e nem uma abordagem ahistérica sobre a relacdo daqueles meninos
com a escolarizacao. Pelo contrario, a associacao entre trabalho escolar e feminilidade
explorada pelo autor é explicitamente vinculada a andlise da cultura operaria de um
contexto social claramente delimitado por Paul Willis: na Inglaterra, em um dos distritos
operarios mais antigos do mundo, em periodo de pleno emprego, em um momento

especifico do capitalismo e com meninos brancos da classe trabalhadora.

Messerchimidt (2018) destaca também que Aprendendo a ser trabalhador (1991)
contribuiu para o desenvolvimento posterior do campo de Estudos sobre Masculinidades
no inicio da década de 1980, justamente por trazer descri¢cdes sobre a complexidade dos
processos de construcdo de género e a multiplicidade de masculinidades entre os
rapazes ingleses. Nao a toa, inUmeras pesquisas sobre masculinidades que se
desenvolveram na Gra-Bratanhd apdés o processo de desindustrializacdo e
reestruturacdo produtiva da década de 1980, passaram a questionar o impacto do
desemprego e do crescimento do setor de servi¢cos na formacéo de masculinidades entre
meninos da classe trabalhadora (DOLBY; DIMITRIADIS; WILLIS, 2004; WARD, 2014).
Muitos estudos sobre masculinidades vao abordar permanéncias e rupturas em
masculinidades como as dos lads, tematizadas em estudos posteriores como Ladism ou
masculinidades “macho” (ROBERTS, 2018). E importante destacar ainda que essa
masculinidade “macho” dos lads é associada a uma masculinidade branca e estudos
mais atuais vao buscar complexificar as analises sobre masculinidades nas escolas,
considerando aspectos étnicos-raciais, a relagdo dos meninos brancos da classe
trabalhadora tipica, com os meninos imigrantes ou filhos de imigrantes de diferentes
nacionalidades (O 'DONNELL, MIKE; SHARPE, 2000).
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No Brasil, como foi mencionado anteriormente, o debate sobre masculinidades e
escolarizacdo permanece pouco explorado pela pesquisa educacional, existindo
inUmeras lacunas de pesquisa sobre o tema. Ao dialogar com a literatura inglesa nao
podemos perder de vista que além dos 50 anos que separam a pesquisa de Paul Willis
dos processos de escolarizagdo atuais, sua etnografia foi realizada em um contexto
séciohistérico bastante distinto do que poderiamos observar tanto no Brasil da década
de 1970, quanto atual. Se em S&o Paulo, o trabalho operario alimentou o sonho de
ascensao social das camadas populares ao longo das décadas de 1930 a 1980
(FELTRAN, 2011), um amplo setor de servigos e o trabalho informal ndo deixou de ter
importdncia nem mesmo nos periodos mais prosperos, huma combinacdo entre o
moderno e o arcaico que configurou o processo de modernizagéo da sociedade brasileira
(OLIVEIRA, 2013). Assim, enquanto a literatura anglofona debate com os legados da
obra de Paul Willis problematizando, por exemplo, o impacto da ampliacdo do setor de
servicos na producdo de masculinidades em cidades anteriormente operarias, para o
contexto urbano de Sao Paulo talvez seja mais adequado pensar que a reestruturacao
produtiva das décadas de 1980/1990 produziu parcas esperancas em torno do trabalho
formal, em um contexto de baixissima protecéo social, reatualizando uma antiga relacao
entre trabalho formal, informal, licito e ilicito que permeia a vida das camadas populares
urbanas brasileiras (TELLES; HIRATA, 2011).

Também as relacbes raciais no Brasil ndo séo facilmente equalizadas com as
discussdes sobre relagdes étnico-raciais entre nacionais e imigrantes no Norte Global.
Estudar a sociedade brasileira € considerar um pais de maioria negra, cuja formacéo
nacional passou pela constru¢cdo de uma nacionalidade brasileira que supostamente
seria capaz de apagar e superar divisdes étnicas-raciais (GUIMARAES, 2009). No
entanto, nessa nagao “brasileira” uns parecem mais cidadéos do que outros e o racismo
tem sido altamente eficaz na negacao de direitos a populagéo negra e na distribuicao de
privilégios materiais e simbolicos a populacdo branca (SILVA, 2017). Assumindo o
objetivo de pensar a “classe trabalhadora” no Brasil em suas articulagbes com o racismo,
precisariamos considerar tanto o processo historico de substituicdo da populacéo
anteriormente escravizada por imigrantes europeus durante o processo de formacéao do

capitalismo no Brasil (principalmente na regido Sudeste), quanto a atual
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sobrerrepresentacdo da populacdo negra entre os trabalhadores informais e
desempregados, o que torna as relacbes entre raca e classe tdo articuladas e

fundamentais para a compreensao da sociedade brasileira (MOURA, 2019).

Apesar de sinalizar para essas diferencas de contexto, gostaria de enfatizar que
eu nao tenho a pretensédo de analisar a reproducéo de classe no Brasil, assim como o
Paul Willis se propds em relacdo a Inglaterra, nem mesmo assumo como objeto de
pesquisa a transicdo dos jovens da escola para o mercado de trabalho. Meu interesse
inicial em sua obra vem tanto de sua influéncia nos estudos sobre género e educacéao
formal, quanto das pesquisas sobre masculinidades no Norte Global que abordam
relacbes entre meninos similares aquelas analisadas por Paul Willis em contextos
sociohistoricos muito distintos, até mesmo entre estudantes australianos da elite
(CONNELL, 2005, p. 36). Na década de 1990, Debbie Epstein (1999) defendeu a
hip6tese de que garotos de diferentes classes sociais e idades estariam sujeitos a uma
variedade de abusos e assédios quando demonstravam um envolvimento escolar
explicito durante o periodo de escolaridade obrigatéria. Usando relatos de seus
entrevistados - estudantes gays e Iésbicas - e em didlogo com outras pesquisas sobre
género, sugeriu que “trabalhar duro” na escola poderia ser percebido como uma postura
feminina pelo grupo de pares em diferentes contextos educacionais, o que nao seria
apenas uma questdo de classe como analisado por Paul Willis, mas também os efeitos

da misoginia e da heterossexualidade compulsoria.

Inicialmente, foi sobretudo em didlogo com estes debates que expandem a
discussao sobre a relacdo dos meninos com a escola para além dos jovens da classe
trabalhadora que passei a me interessar por pesquisar as no¢des de género dos grupos
de pares. E dessa literatura, portanto, que eu uso a ideia de “envolvimento” ou
‘engajamento” escolar, partindo do pressuposto de que eu ndo vou analisar se 0s
meninos estao, por exemplo, realmente aprendendo menos do que as meninas ou tirando
notas mais baixas do que elas em avaliacdes escolares ou externas. Nem mesmo vou
me ater necessariamente as trajetorias escolares dos estudantes da escola. O que esta

em questao nesta pesquisa € a possibilidade de demonstrar perante o juizo dos pares
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gue ha uma adesdo a escola, um interesse para realizar as atividades e para aceitar as

propostas das professoras e da escola.

Seja para pensar o trabalho escolar como uma atividade feminina no interior de
uma discusséo sobre a classe trabalhadora seja como um fenédmeno de género que
permeia a escolarizacao de meninos de diferentes classes sociais, parto do pressuposto
de que as relacdes de género sdo inerentemente historicas e, por isso, ndo podem ser
assumidas como estaticas, universais ou essencializadas. Ainda a partir dessa
perspectiva, também assumo que os indicadores educacionais para 0s meninos podem
ser de modo geral inferiores, mas 0s processos sociais que culminam nesses indicadores
(ou numa relacé&o mais conturbada dos meninos com a escola em seu cotidiano) podem
ser distintos a depender se se trata de setores populares ou médios, em territérios
urbanos ou rurais, criangas ou jovens, em etapas da escolariza¢éo obrigatéria ou ndo, no
Norte ou no Sul Global etc (ZAGO; PAIXAO, 2014). Atenta a escassez de pesquisa no
Brasil - que ndo nos permite nem mesmo ponderar semelhancas ou especificidades das
relacdes entre masculinidades e escolarizagdo - apresento a seguir minha trajetoria do
mestrado ao doutorado, explicitando as inquietagcbes que surgiram ao longo deste

processo, o objeto e a pergunta de pesquisa desta tese de doutorado.

1.3 Do mestrado ao doutorado: trajetéria de pesquisa

Durante o mestrado desenvolvi uma pesquisa qualitativa com meninos de
aproximadamente 10 anos de idade, observados ao longo de dois semestres letivos em
uma escola publica urbana da rede municipal de Sdo Paulo. Em didlogo com a hipotese
de Debbie Epstein (EPSTEIN, 1998) apresentada anteriormente, admiti como
pressuposto da pesquisa que existiia entre 0S meninos uma nocdo coletiva de
masculinidade contraria ao engajamento escolar. A partir deste pressuposto, estabeleci
como objetivo observar as interagdes entre 0s meninos para analisar como 0s garotos
avaliados positivamente por suas professoras faziam para negociar o envolvimento
escolar e, ao mesmo tempo, apresentar praticas de masculinidades valorizadas entre

pares.
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Ao longo da minha pesquisa, no entanto, percebi que ser “bom aluno” ndo parecia
contraditorio ou dificil para a afirmacéo da masculinidade daqueles meninos. Ao contrario,
os alunos bem avaliados pelas professoras apresentavam um engajamento explicito em
relacdo as atividades escolares e, a0 mesmo tempo, ocupavam um lugar de destaque
positivo entre as criancgas: frequentemente eram citados pelas meninas como possiveis
namorados, determinavam brincadeiras ou colocavam apelidos nas outras criancas.
Além disso, os “bons alunos”, de diferentes maneiras, demonstravam habilidades em
praticas consideradas masculinas em seus grupos de pares. A habilidade nessas
atividades - sobretudo o futebol, por constituir uma atividade central na formagédo de
masculinidades naquela escola - permitia o estabelecimento de aliancas entre os
meninos, aliancas mobilizadas também em sala de aula e durante a realizacdo de

atividades escolares.

Apesar de identificar uma nocgdo coletiva de masculinidade favoravel ao
engajamento escolar explicito, também pude perceber que nem todos os meninos
conseguiam ser reconhecidos como “bons alunos” pelas demais criangas. Os meninos
considerados “bons alunos” sistematicamente demarcavam uma fronteira entre eles
mesmos, os “bons-alunos”, e aqueles que consideravam “maus alunos”. Essa
demarcacao de fronteiras ndo estava baseada simplesmente no desempenho académico
dos demais meninos, mas em um processo de hierarquizacao entre as criancas. Este
processo era construido a partir de hierarquias sociais amplas, sobretudo por hierarquias
raciais. Isso porque 0s meninos percebidos como negros pelo grupo de pares - em geral
agueles que se autoclassificaram e foram heteroclassificados como pretos de acordo com
as categorias do IBGE - eram sistematicamente excluidos das intera¢des do grupo de
“bons alunos”, fossem eles brancos ou pardos. Essa exclusdo acontecia principalmente
em sala de aula, mesmo em relagdo aqueles meninos pretos que demonstravam
facilidade para realizar atividades escolares ou que durante as intera¢cdes no patio eram
valorizados por caracteristicas consideradas masculinas, como a habilidade no futebol.

Esse movimento de hierarquizacdo entre os garotos reforcou a importancia de
considerar a articulagdo entre género e raca para pensar as multiplas masculinidades na
escola. Como desenvolvi anteriormente, o racismo enquanto estrutura tem associado a

populacdo negra a caracteristicas negativas e vinculadas ao ambito do biolégico e, ao
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contrario dos homens brancos, os homens negros tém sido vinculados mais ao corpo do
gue a mente (hooks, 2004; FANNON, 2008; COLLINS, 2015a). No trabalho de campo,
percebi que também entre as criangas pesquisadas 0s meninos pretos pareciam ser
frequentemente associados mais ao corpo. Quando habilidosos eram aceitos na quadra
e no jogo de futebol, mas ao mesmo tempo eram sistematicamente excluidos das
parcerias em sala de aula, xingados como burros durante as atividades e acusados pelos
demais meninos de estarem bagunc¢ando ou atrapalhando a aula.

Sistematicamente discriminados, 0s meninos pretos frequentemente estavam
envolvidos em conflitos com as demais criangas. Como o sofrimento e a discriminagao
racial que viviam era pouco visivel aos olhos dos adultos da escola, acabavam sendo
vistos como os responsaveis pelos problemas, percebidos pelas professoras como mais
indisciplinados, menos dedicados as tarefas escolares e, no limite, como “maus alunos”.
A articulagédo simbdlica entre indisciplina e masculinidade negra ja tem sido registrada
pela literatura educacional (CONNOLLY, 2004; CARVALHO, 2009b), mas a analise
daquelas interacdes entre pares evidenciava os mecanismos sutis de producédo desta
associagao no cotidiano da escola a partir da agéncia das criancas. Mais do que isso, 0
processo de hierarquizacdo entre pares afetava a avalicdo das professoras e, portanto,
contribuia para transformar as hierarquias raciais entre as crian¢as em hierarquia escolar.

Aqueles achados de pesquisa intensificaram uma série de reflexdes sobre como
pensar as relacbes entre género e desempenho escolar, reflexdes que acabaram
culminando nesta pesquisa de doutorado. Ficou ainda mais evidente que a existéncia de
uma noc¢do de masculinidade contraria ao engajamento escolar deveria ser antes um
objeto de investigacdo, e ndo um pressuposto assumido em nossas pesquisas. Por um
lado, eu tinha a impresséo de que a heranga do trabalho de Paul Willis acabava por
culminar na reproducdo de um estere6tipo de masculinidade da classe trabalhadora
frequentemente retratada como antiescola. Steven Roberts (2018) compartilha da
percepcdo de que os Estudos Criticos Sobre Homens e Masculinidades tendem a
reproduzir esteredtipos de masculinidade de rapazes da classe trabalhadora, conferindo
pouca atencdo para as transformacdes nas praticas de masculinidade, os movimentos
de reconfiguracgéo e resisténcia entre os jovens. Especificamente sobre os processos de

escolarizacdo, critica a pouca atencdo aos rapazes que ocupam uma posicao
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intermediaria em relacdo a escola, aqueles que ndo se posicionam nem contra hem a
favor, como na polarizacdo entre lads e ear oles.

Assim, ao terminar o mestrado passei a me questionar sobre a existéncia de
defini¢cbes coletivas de masculinidade nos grupos de pares que fossem mais favoraveis
a escola, apesar dos indicadores educacionais desfavoraveis para o sexo masculino.
Ponderava que para entender como género estava conformando a construcdo de
trajetdrias mais conturbadas entre os meninos, deveriamos nos atentar a analisar outras
dindmicas entre os estudantes, como a hierarquizacdo em relacdo aos meninos pretos
gue eu havia identificado ao longo do mestrado.

Por outro lado, algumas pessoas me diziam que meus resultados poderiam estar
relacionados a idade dos meus sujeitos de pesquisa. Esta foi uma ponderacéo feita
durante a minha defesa de mestrado pela Prof. Dra. Lea Paix&ao, que compds a banca
julgadora. Lea Paixao me recordava que os trabalhos classicos que abordavam a cultura
contraescolar, como a etnografia de Paul Willis (1991), normalmente descreviam
processos de escolarizacdo de meninos mais velhos, na transicdo da escola para o
trabalho. Ponderou que entre as criancas talvez ainda existisse uma preocupacéo grande
de agradar as professoras, corresponder as suas expectativas e as expectativas
escolares, tal como explorado por Frangois Dubet e Danilo Martuccelli (1997). Ao longo
do trabalho de campo do mestrado, essa hipotese também foi colocada por uma
professora durante uma conversa informal. Aquela professora tinha a experiéncia de
trabalhar com meninos que eram 6timos alunos, muito envolvidos com as atividades e a
escola. Mas me contava que com o passar dos anos nao era raro ouvir professoras dos
anos finais do ensino fundamental fazendo comentarios negativos sobre aqueles
mesmos estudantes.

Sem poder contar com um acumulo de pesquisas brasileiras sobre o tema para
confrontar aquelas ideias que eu estava desenvolvendo, decidi que no doutorado eu
continuaria estudando as definicdes de género dos grupos de pares e as relacbes de
poder entre os estudantes. Como havia realizado a pesquisa de mestrado nos primeiros
anos do ensino fundamental, optei por realizar a pesquisa de doutorado nos anos finais
do ensino fundamental. Essa escolha foi baseada também na lacuna de pesquisa sobre

género e desempenho escolar nos anos finais do ensino fundamental (CARVALHO,
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2012). Mesmo Marilia Carvalho que tinha um acumulo de pesquisas sobre o tema, em
geral orientou ou elaborou pesquisas proprias sobre o0os anos iniciais do ensino
fundamental. Ao entrar em contato com as curvas de acesso elaboradas por Armando
Simdes (2019) e ja apresentadas neste capitulo nas figuras 1 e 2, a escolha me pareceu
ainda mais acertada pois indicam que o atrito educacional se torna maior a partir do 6°
ano do ensino fundamental.

Assim, em continuidade as reflexdes realizadas ao longo do mestrado, o objetivo
dessa pesquisa de doutorado € investigar se as definicdes coletivas de género dos
grupos de pares influenciam no envolvimento escolar dos meninos dos anos finais do
ensino fundamental. E possivel identificar entre os estudantes uma associacdo entre
trabalho escolar e feminilidade? Como essa associagao se manifesta no grupo de pares?
Quais sdo 0s processos sociais que parecem incidir na producdo de masculinidades
contrarias a escola neste contexto? Como 0s meninos negociam com nog¢des coletivas
de masculinidade contrarias ao envolvimento escolar? Independente da possivel
associacdo entre trabalho escolar e feminilidade, as relacbes de poder entre o0s
estudantes colocam obstaculos para os meninos estabelecerem uma relacéo positiva
com a escola e os estudos? Em sintese, pretendo contribuir para a compreensao dos
processos sociais que culminam em trajetorias educacionais mais conturbadas entre os
meninos negros e das camadas populares, a partir do estudo das definicées de género

dos grupos de pares e das relacdes de poder entre os estudantes.
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2. Ajustando o foco: o trabalho de campo

No capitulo anterior explicitei que o objetivo desta pesquisa era acessar as
concepcdes e praticas de género dos estudantes, analisando se as masculinidades
valorizadas pelo grupo de pares colocavam tensfes para 0s meninos demonstrarem
envolvimento com as atividades escolares ou se o trabalho escolar era definido como
uma atividade feminina pelos estudantes. Para atingir esse objetivo, desenvolvi uma
pesquisa etnografica, a partir da observacao participante em uma variedade de situacdes
do cotidiano escolar ao longo de um ano letivo. O contato direto e prolongado nas
comunidades ou organizacbes sociais €& propicio para buscar compreender as
perspectivas dos sujeitos de pesquisa e o sentido que eles atribuem as suas acdes e ao
mundo em que vivem (BECKER, 1993; BEAUD; WEBER, 2014), mostrando-se adequado
as questdes que mobilizam este trabalho.

A observacgéao direta nos contextos de interacdo também nos permite analisar as
acoes dos sujeitos para se ajustarem ao grupo social em que estdo inseridos, o que
contribui para identificar restricbes sociais que ndo necessariamente apareceriam de
modo consciente ou explicito por meio de outras praticas de pesquisa (BECKER, 1993).
Eu poderia observar, por exemplo, se 0s meninos participavam das aulas ou se, diante
de seus pares, tentavam dissimular o envolvimento com a escola. Também poderia
observar como 0s pares reagiam diante da participacdo dos meninos e se havia
comentarios de suporte ou de critica ao envolvimento deles com as aulas. Por fim, a
observacgéo das interacdes me permitiria identificar se aqueles que participavam eram
ridicularizados pelos colegas e como eram ridicularizados.

A forma de colocar essas questdes ja indica que a observacao é condicionada por
NOSS0S pressupostos tedricos - das perguntas que elaboramos aquilo que somos
capazes de ver e analisar em campo (AZANHA, 1992; BECKER, 1993; CARDOSO DE
OLIVEIRA, 2000). Nessa tese foram sobretudo as elaboracdes sobre género,
masculinidades e escolarizacado de Raewyn Connell e parceiros (CONNELL, 2000, 2005;
CONNELL; MESSERSCHMIDT, 2013; CONNELL; PEARSE, 2015; MESSERSCHMIDT,
2018a), que primeiramente conformaram a minha maneira de elaborar o problema de

pesquisa e me aproximar da escola. Isso ndo quer dizer que as observacdes se limitaram
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a esses pressupostos e nem que as analises foram determinadas a priori pela perspectiva
tedrica assumida. Howard Becker (1993), ao falar sobre as “evidéncias do trabalho de
campo”, destaca que o tempo prolongado de pesquisa nos permite confrontar
pressupostos ou hipoteses a partir de observacdes sucessivas. Em um movimento
continuo de andlise, as ideias que elaboramos podem ser constantemente colocadas a
prova mediante novas observacdes, conversas informais, entrevistas e uma variedade
de técnicas de pesquisa. Segundo Becker, em comparacdo com outros métodos, 0
trabalho de campo seria menos propicio a ado¢cédo de crengas, desejos e expectativas
prévias: “Quase todo pesquisador de campo acredita nesta proposigao, geralmente
porque ele ja teve muitas vezes que sacrificar ideias e hipoteses que lhe eram caras
diante dos fatos recalcitrantes nas suas notas de campo” (BECKER, 1993, p. 70).

Para desenvolver o trabalho de campo, precisava escolher uma escola e obter a
autorizagéo para acompanhar o seu cotidiano ao longo de um ano letivo. Com base na
minha experiéncia anterior, sabia que essa insercao era muito mais desafiadora do que
simplesmente conseguir a autorizacédo formal para a realizacdo da pesquisa. A escola é
uma instituicdo bastante hierarquizada, em que o papel dos adultos'®, das criancas ou
jovens esta fortemente estabelecido, apesar das negociacdes e subversdes realizadas
pelos sujeitos (CARVALHO, 2011; PEREIRA, 2016). Nessa divisdo, ndo ha um papel
definido para as pesquisadoras e pesquisadores, mas frequentemente espera-se das
adultas que assumam a responsabilidade educativa em relacdo aos estudantes, seja
ensinando, supervisionando ou repreendendo condutas contrarias as regras escolares.

Durante o mestrado, eu ja tinha vivido alguns dos desafios que essa estrutura
institucional coloca para a pesquisa em escolas. Naquela investigacao fui pressionada
pela diretora a assumir a docéncia de uma das turmas na auséncia do professor. Apesar
da pressédo, eu ndo assumi a conducdo das aulas. Expliquei que o objetivo da minha
pesquisa de mestrado era conhecer as perspectivas dos estudantes e, por isso, tinha
como pressuposto metodoldgico a tentativa de me distanciar da imagem de professora

ou de que eu estava na escola para supervisionar as ac¢des das criangas. Minha recusa

15 Usei 0 masculino genérico para me referir aos adultos da escola. No entanto, como os profissionais da
educacdo béasica em sua maioria sdo mulheres, a partir deste ponto passarei a me referir as adultas,
professoras e funcionarias, sempre usando o feminino. Usarei o masculino apenas quando estiver
mencionando algum funcionario ou professor em especifico.
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em assumir a docéncia nédo chegou a inviabilizar a conducao da pesquisa, mas deixou
explicito que as expectativas da escola em relagdo a minha presenca cotidiana facilmente
poderiam acabar entrando em conflito com estratégias importantes da pesquisa de
campo, no caso deste exemplo, a necessidade de me mostrar como uma pessoa sem
importancia na hierarquia escolar, e sem capacidade de prejudicar os participantes da
pesquisa (BECKER, 1993).

Assim, para a pesquisa de doutorado decidi planejar melhor a minha entrada em
campo em relacdo ao grupo de adultas. Queria pensar a minha inser¢cdo de um modo
gue eu pudesse deixar explicito o meu desejo de construir relacdes de proximidade e
confianca com os estudantes, explicando que esse desejo me impediria de exercer
muitas das condutas esperadas de uma professora ou outra funcionéaria da escola. Para
isso, decidi entrar em contato com Alexandre, um conhecido que havia assumido a
direcdo de uma escola publica municipal de ensino fundamental na cidade de S&o Paulo.
Inicialmente eu ndo tinha muitos detalhes sobre a escola em que ele trabalhava e nem
sobre o trabalho que realizava. Apenas ouvira que ele estava bastante aberto para
escutar as professoras e apostei que também poderia estar aberto a me ouvir e autorizar
a realizacdo da pesquisa, mesmo sabendo que eu ndo contribuiria diretamente para o
desenvolvimento do trabalho pedagdgico da escola.

De fato, Alexandre autorizou a realizacdo da pesquisa e se mostrou compreensivo
com os procedimentos que eu pretendia adotar. Obtida a autorizacdo, observei as
interacbes dos estudantes de duas turmas de 9° ano, entre os meses de marco e
dezembro de 2018, com uma frequéncia de 2 a 3 vezes por semana, em aulas de
diferentes disciplinas, periodos de entrada e saida, intervalos, passeios e festas
escolares. Escrevi e refleti sistematicamente sobre essas observacbes em caderno de
campo, procurando colocar em questdo aquilo que eu observava ou que eu nao
conseguia observar em decorréncia de pré-noc¢des; da minha posi¢cdo social como uma
mulher branca, adulta e dos estratos médios; das formas como se davam as minhas
interacdes com os sujeitos de pesquisa. Neste sentido, ao longo desta tese também

apresento algumas reflexdes sobre o desenvolvimento do trabalho de campo,

16 Todos os nomes citados s3o ficticios para preservar o anonimato dos sujeitos de pesquisa.
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explicitando alguns dos estranhamentos e deslocamentos que eu vivi durante a pesquisa
etnografica.

Para além da observacdo participante, pude recorrer a entrevistas com
estudantes, professoras e gestoras da escola. Foram entrevistados 14 meninos e oito
meninas, sendo que alguns deles foram entrevistados mais de uma vez para esclarecer
duvidas que eu encontrava ao ouvir as entrevistas iniciais ou para fazer perguntas que
eu eventualmente pudesse ter negligenciado. As entrevistas s6 foram realizadas apoés
cinco meses de observacao, a partir de um roteiro semiestruturado que percorria quatro
temas de conversa: 1. A escola e as interagbes com os outros alunos e alunas; 2.
Trajetoria escolar; 3. As expectativas em relacdo ao Ensino Médio e ao futuro profissional;
4. Dados pessoais, envolvendo uma questdo sobre autoatribuicdo racial espontanea e
de acordo com as categorias de cor/raca do IBGE (branco, pardo, preto, amarelo e
indigena). Como as entrevistas foram realizadas no contexto de uma pesquisa
etnografica, também conseguia perguntar sobre situacdes observadas que pareciam
relevantes ao meu problema de pesquisa (BEAUD; WEBER, 2014). No total, foram feitas
31 entrevistas com o0s adolescentes, todas gravadas, transcritas e analisadas em
conjunto com as anotacdes do caderno de campo e com o suporte do software de andlise
gualitativa NVivo.

O foco do meu trabalho é a importancia de nocfes de género do grupo de pares
para o envolvimento dos meninos com a escola. No entanto, achei importante conhecer
como as professoras avaliavam os estudantes do 9° ano para pensar o envolvimento dos
meninos com a escola sem perder de vista 0s juizos escolares. Assumia como
pressuposto que as avaliacfes escolares incidem na trajetoria escolar das criancas e
jovens, desde a influéncia na percepcao dos estudantes sobre o proprio desempenho
escolar as decisdes sobre quem deve ficar de recuperacao, ser reprovado ou aprovado
ao final do ano letivo. Em sintese, a avaliacdo docente sobre os estudantes foi
considerada ao longo desta pesquisa como um ponto de referéncia para pensar o
envolvimento dos meninos com a escola.

Aqui € importante ponderar que uma pesquisa que fosse focada na analise das
formas como género, ragca ou outras estruturas permeiam 0s processos de avaliagao

escolar deveria dar conta de nuances que eu ndo pretendia explorar ao longo deste
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trabalho. Por exemplo, pensar estratégias e instrumentos de pesquisa para lidar com a
multiplicidade de perspectivas sobre o trabalho docente entre diferentes professoras,
cada uma delas também responsavel por um grupo numeroso de estudantes ao longo
dos anos finais do ensino fundamental; considerar que as disciplinas em si podem
carregar significados de género e incidir na forma como os estudantes sdo avaliados de
modo muitas vezes divergente entre professoras e disciplinas. Ciente de que este nao
era 0 meu objeto de pesquisa, busquei contornar as dificuldades para pensar a
multiplicidade de professoras e de perspectivas assistindo as reunides do conselho de
classe, nas quais eventuais divergéncias e consensos sobre os estudantes tendem a se
revelar a partir do dialogo entre docentes. Como um recurso adicional, decidi entrevistar
individualmente trés professoras escolhidas entre o corpo docente porque trabalhavam
naquela escola ha mais de um ano e, portanto, conheciam mais a escola, os adolescentes
e poderiam me dar informacdes sobre a trajetoria deles (quem ja tinha reprovado, por
exemplo). Por esse critério, acabei entrevistando as professoras Roberta de Ciéncias,
Jéssica de Geografia e Edmilson de Histérial’.

Com o objetivo de considerar possiveis articulacdes entre género e raca na
avaliacdo dos estudantes, durante as entrevistas pedi que as professoras classificassem
racialmente cada um dos alunos ou alunas de acordo com as categorias de cor/raca do
IBGE (branco, pardo, preto, amarelo, indigena). Depois da heteroatribuicdo racial, as
professoras passaram a me falar como avaliavam os estudantes, por vezes consultando
registros pessoais sobre o desenvolvimento de atividades em sala de aula. Nas
entrevistas e nas reunidbes do conselho de classe, todas as professoras pareciam
considerar tanto aspectos comportamentais quanto cognitivos nas avaliagées que faziam
de alunos e alunas.

Em 2020, senti falta de ter informacdes mais sistematizadas sobre a direcdo da
escola. Entrei em contato novamente com a vice-diretora Fatima e realizei uma entrevista
por video-chamada, tendo em vista que estavamos vivendo a pandemia do virus SARS-

COV-2. A entrevista também foi gravada e transcrita. No mesmo periodo, entrei em

17 Eu também entrevistei a professora de Lingua Portuguesa e o professor de Matemdtica, a quem agradeco a
participacdo nesta pesquisa. Como inicialmente eu observaria apenas uma turma de 92 ano, durante a entrevista
com essas professoras, eu perguntei apenas sobre 0 92 ano B, turma que acabou adquirindo menor importancia para
essa tese. Por isso, essas entrevistas foram descartadas da analise.
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contato com todas as professoras que haviam trabalhado com as turmas de 9° ano que
eu havia acompanhado, enviando um breve questionario online sobre informacdes
pessoais e profissionais, como o nome, a idade, o tempo de magistério na Educacgéo
Basica e na Rede Municipal de Educacéao, a formacdo académica e uma declaracao racial
de acordo com as categorias do IBGE (branco, pardo, preto, amarelo, indigena). Oito
professoras trabalhavam como regentes daquelas turmas de 9° ano nas disciplinas
basicas do curriculo (Matematica, Lingua Portuguesa, Ciéncias, Artes, Historia,
Geografia, Inglés e Educacdo Fisica)!®. Dessas oito professoras, sete responderam ao
guestionario eletrénico.

Nos topicos seguintes, descrevo a escola onde desenvolvi as observagdes e como
0 seu contexto acabou por trazer dimensdes inesperadas por mim durante a realizagéo
da pesquisa. Além disso, exploro os desafios de inser¢do no campo, destacando as
estratégias desenvolvidas para me aproximar mais dos alunos e alunas. Por fim, procuro
explicitar como acabei construindo a analise dessa tese, percorrendo a polarizacdo entre
dois grupos de meninos que tendiam a estabelecer uma relagéo conflituosa no cotidiano
da escola, a saber, os meninos da frente e do fundéo, alunos de uma das turmas do 9°

ano observadas.

2.1 Uma escola entre vales e favelas: descri¢cao a partir do trabalho de campo

Em fevereiro de 2018 cheguei pela primeira vez no endereco da escola em que eu
desenvolveria a pesquisa. Alternando o olhar entre a rua e o celular, passei a me
guestionar se eu estava no local errado. O endereco estava certo, mas porque a escola
nao estava ali? Nao sei exatamente por quanto tempo me senti perdida, mas demorou
até que eu reconhecesse a escola de ensino fundamental que eu procurava. Foi apenas
ao identificar a placa da Prefeitura do Municipio de Sdo Paulo que eu passei a enxergar

a escola bem na minha frente.

18 N3o consegui entrar em contato com as professoras conhecidas na rede municipal de educa¢do como “mddulo”
(mddulo de docentes sem regéncia), profissionais que ndo tem turmas atribuidas e trabalham substituindo as
professoras regentes.
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Compartilho esse deslocamento inicial para comecar a descrever o contexto de
realizacdo dessa pesquisa, propondo também fissuras numa profusao de imagens fortes
e recorrentes que temos sobre 0 que é uma escola. Se o estranhamento em relacdo ao
prédio parece um tanto anedaotico, a minha incapacidade de ver naquele momento se deu
porque a construcdo ndo correspondia a escola fechada e feia que irrefletidamente eu
esperava. Sem muro externo cercando a frente da escola, qualquer pessoa poderia ter
acesso direto a janela de atendimento da secretaria escolar ou mesmo ao portdo de
entrada. As cores do prédio também eram diversificadas, havia uma arvore grande e uma
estrutura de madeira decorando a fachada, com orquideas e outras flores fixadas.

Ao entrar na escola, de frente ao portdo principal era possivel ver um quadro com
a foto de Nelson Mandela e outro com a figura publica que dava nome a escola, esse
menos progressista e conhecido do que o lider sul-africano. O prédio escolar era dividido
em trés andares e ndo havia condi¢des de acessibilidade para pessoas com mobilidade
reduzida. No térreo, ocupando o lado esquerdo do prédio, localizavam-se a secretaria
escolar, uma sala da direcéo, uma sala para a coordenacao e outra para as professoras.
Havia também um espaco destinado ao funcionamento da Sala de Atendimento
Educacional Especializado (destinada ao apoio a inclusdo de pessoas com deficiéncia),
uma sala de leitura com acervo de livros e uma sala de informatica equipada com
computadores portateis em quantidade suficiente para as turmas realizarem atividades
em dupla.

Ainda no térreo, mas ocupando o lado direito do prédio, havia seis salas de aulas
organizadas como “salas ambiente” - salas designadas as disciplinas para as quais 0s
estudantes dos ultimos anos do ensino fundamental se dirigiam de acordo com o
cronograma de aulas do dia. No mesmo corredor havia arméarios de metal para que
alunos e alunas pudessem guardar seus pertences, um depdsito de materiais escolares,
um banheiro adaptado para atender criangas e adolescentes com deficiéncia, e uma sala
de apoio as funcionarias da limpeza. No andar superior havia mais seis salas de aula
ocupadas predominantemente pelos estudantes dos primeiros anos do ensino
fundamental e uma sala destinada ao Programa de Recuperacéo Paralela.

No subsolo da escola havia uma cozinha, mesas coletivas para os estudantes

realizarem as refei¢cdes, uma lavanderia utilizada pelas funcionarias da limpeza, um palco
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e banheiros divididos por sexo. Pelo subsolo era possivel acessar duas quadras
esportivas, um parque infantil e uma segunda area externa da escola. Nesta area externa
havia uma sala equipada com brinquedos e instrumentos para ensaio da banda sinfonica.
Em 2018, a escola atendia 378 alunos e alunas dos primeiros anos do ensino
fundamental (1° ao 5° ano) e 294 dos anos finais do ensino fundamental (6° ao 9° ano),
divididos entre os periodos matutino e vespertino. No periodo da noite ndo havia aulas,
acontecendo reunides de um grupo de Alcoodlatras Anénimos, conduzido por uma
lideranca comunitaria. As quadras permaneciam abertas para que a populacéo pudesse
utilizar o espaco no periodo da noite e aos finais de semana.

Em contraste com outras descricfes de escolas periféricas (PEREIRA, 2016), a
escola ndo era cheia de grades, ndo tinha um controle rigido sobre a circulacdo dos
estudantes em seu interior, e nem mesmo tinha como caracteristica uma postura fechada
em sua relagdo com a comunidade. Inicialmente, a auséncia do muro externo me parecia
muito marcante na arquitetura da escola e simbolica da postura que as profissionais
assumiam em relacéo aos estudantes, familiares e moradores do entorno. Apesar dessa
percepcao positiva, a retirada do muro externo foi realizada pela direcdo que geriu a
escola até o ano de 2016, e foi motivada por preocupacdes que ndo condizem com a
relacdo de abertura que eu pretendo descrever.

O muro foi derrubado com o objetivo de inibir furtos de carros da equipe de
profissionais da escola, frequentes naquele momento. Com a alteragéo, a rua poderia ser
vigiada pelas pessoas que estivessem nas salas da frente do prédio, ocupadas pela
secretaria, direcdo, coordenacao e professoras. Existia uma percepgcdo muito negativa
entre profissionais da Rede Municipal de Educacéo sobre aquela escola, os estudantes
atendidos por ela e sobre a falta de seguranc¢a no entorno. De acordo com alguns relatos,
a escola também tendia a ser vista com maus olhos por estudantes, familiares e
moradores do entorno.

Quando realizei a pesquisa, a escola estava sob uma nova gestéo desde o inicio
de 2017, composta por Fatima e Nicolas como vice-diretores, Alexandre como diretor.
Os trés assumiram a direcdo da escola e o prédio ja ndo tinha o muro externo, mas a
unidade escolar era bastante fechada no seu interior e na relacdo com familiares,

estudantes e professoras:
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Quando nés chegamos na escola - e que é uma coisa que 0s alunos
comentam muito que mudou - sabe ali na Secretaria? Entdo, a sala da
Direcédo era ali onde a gente esté, mas ali era fechado. Os alunos, os pais,
os professores, eles sé tinham acesso a Secretaria. Entao, ninguém via a
Direcdo, ninguém via assistente, ninguém via nada disso. Todos 0s
problemas paravam no secretario, e o secretario € que filtrava o que
precisava ser levado para a Dire¢cdo ou ndo. Tanto que varios pais
chamavam o secretario de diretor, quando nés chegamos. “Ah, porque o
diretor fulano...”. Chamavam o secretario de diretor, porque eles nem
sabiam quem era o diretor, ndo é? Entdo, eu acho uma grande coisa,
assim, que foi muito diferente para os alunos, naquele momento, para 0s
professores, para todo mundo ali, foi que a nossa primeira deciséo foi abrir
a porta. A gente precisa de acesso, as pessoas precisam entrar aqui, a
gente precisa conhecer as pessoas; entdo, eu acho que isso foi a coisa
gue mais chamou a atencdo deles, a principio (Fatima, vice-diretora,
entrevista individual).

Até 2016, Fatima, Nicolas e Alexandre trabalharam em outra escola da rede
Municipal de Educacéo. Por compartilharem principios de como deveria ser a gestao de
uma escola publica, quando Alexandre foi convocado para assumir o cargo efetivo de
Diretor Escolar, os trés decidiram mudar juntos para a escola onde realizei a pesquisa.
Com eles também mudaram algumas professoras e profissionais da educacdo que
compartilhavam a vontade de construir um projeto comum de escola. Ao assumirem a
gestdo da escola em 2017, fizeram mudancas na organizagdo do espago e assumiram
como principio de atuacdo a necessidade de ter uma postura de escuta de toda a

comunidade escolar, professoras, funcionarias, estudantes e familiares:

A gente da muita importancia para ouvir todas as vozes num determinado
problema, para ouvir todas as vozes em todas as situacdes. Entdo, assim,
n&do é comum que toda a Direcéo va assistir a JEIF ou véa assistir o PEA,
As vezes, vai um, as vezes, ndo vai nenhum, ndo é? Deixa s6 por conta
da Coordenacédo. Mas para nos, isso faz parte do nosso trabalho. Estar
ali, ouvir a reclamacao dos professores, ouvir os problemas. Porque, as
vezes, a reclamacao ndo é para nds, ndo é uma reclamacéo da Direcao,
€ 0 que esta acontecendo |4 dentro da sala de aula, é o que esta dificil |a.

19 JEIF é a sigla para Jornada Especial Integral de Formacdo e, como o nome diz, se refere a um tipo de jornada de
trabalho na rede municipal de educac¢do de S3o Paulo. Mas, no cotidiano da escola o termo JEiF é utilizado para se
referir aos momentos de formacao coletiva das professoras que cumprem essa jornada de trabalho. PEA ¢é a sigla
para Projetos Especiais de Acdo e também faz referéncia a um momento de trabalho coletivo das professoras
destinado ao desenvolvimento de projetos de implementacdo do Curriculo da Cidade ou do Projeto Politico
Pedagdgico da escola.
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E é a partir disso que a gente precisa trabalhar. Entdo, a gente ouve muito
as coisas que tém que ser ditas e a gente ouve muito os alunos também.
Isso é uma coisa, assim, que, para nds, é super importante, a gente nao
abre mao (...) Entdo, a gente, o tempo todo, vai na base do combinado
(...) E isso é com os professores, € com os alunos, é com todo mundo, a
gente vai sempre nesse equilibrio: “O, essa decisdo leva a isso. Aquela
leva aquilo. O que vocé quer?” (Fatima, vice-diretora, entrevista
individual).

Nas conversas informais e nas entrevistas, alunos e alunas enfatizavam tanto as
mudancas na estrutura fisica quanto na postura da direcdo em relacao a participagéo dos
estudantes na vida escolar. Parecia um consenso que a escola anteriormente parecia
uma prisédo - mesmo sem o0 muro externo. Para a minha surpresa, mais do que 0 muro
ou os portdes no interior do prédio, alunos e alunas comparavam a situacao anterior da
escola com uma prisdo enfatizando a cor verde-escuro que cobria suas paredes e a
degradacéo geral do espaco fisico. Com a nova gestdo, os estudantes me contavam
sobre a manutencao do espaco e a realizagao de mutirGes pra pintar a escola com outras
cores e também a presenca da direcéo no dia a dia da escola. Era muito forte para alunos
e alunas a percepc¢ao de que aquela equipe era mais aberta para ouvir suas demandas.
Ainda que a adesao dos estudantes do 9° ano fosse baixa, a escola passou a oferecer
muitas atividades no contraturno, como aulas de teatro, danca, xadrez, ensaios da banda
sinfénica e o grémio estudantil - este Ultimo uma reivindicacdo antiga de alguns
estudantes que so foi acolhida e incentivada pela nova gestao.

Durante a entrevista, a vice-diretora Fatima falou sobre as mudancas no prédio
escolar que os alunos e alunas relatavam. Segundo ela, Alexandre trazia como
perspectiva a ideia de que as pessoas teriam um olhar mais positivo para a escola caso
ela fosse mais bonita. Em 2017, os trés gestores pintaram o prédio voluntariamente,
colocaram cortinas em todas as salas de aula (inclusive combinando com as cores das
paredes) e arrumaram o espaco antes das professoras e estudantes chegarem para o
inicio do ano letivo. As a¢bes continuaram ao longo dos anos seguintes, contando
também com a participacdo voluntaria de familiares, nas situacées em que nao havia
verba para a contratacao de servi¢o. Na percepc¢ao de Fatima, entrevistada em setembro

de 2020, a relacdo com toda a comunidade escolar e do entorno parecia ter se estreitado:
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Entéo, por ndo ter o muro ali [na frente da escola], € uma coisa que nao
interfere nessa relacdo [com a comunidade], sabe? Eu acho que, hoje em
dia, dificilmente a gente teria tantos roubos de carro, como eles tiveram
naquela época, ndo é€? Eu acho que a relacdo com a comunidade, assim,
ela é muito proxima, e eles sdo muito mais nossos parceiros (...). No
comeco desse ano, o rapaz da limpeza, o Felipe, colocou todos os tapetes
da escola, ele lavou e colocou todos os tapetes no muro, e ele esqueceu.
Quando ele chegou, no outro dia, todos os tapetes tinham sumido. E ai:
“Ai, e agora, os tapetes”. Eu falei: “Larga para |4, tapete é tapete, fazer o
gué? A comunidade tinha que entender, que aqui € nosso, que ndo da
para pegar, que é deles, que a gente esta limpando, dai eles pegaram,
paciéncia”. E passou alguns dias, vieram trazer os tapetes, porque
reconheceram que eram os tapetes da escola e vieram trazer os tapetes.
Entdo, eu acho que é essa relacdo estabelecida que vai dando a
seguranca, na verdade. Eu tive um problema, ao longo desses anos de
um aluno que tentou me agredir. E assim, uma coisa que para mim foi
muito forte, eu acho que mais que a tentativa de agresséo, foram os
alunos fazendo esse movimento de: “O, ela é uma mulher, o qué que esta
acontecendo?” Assim, sabe assim? Eles fazendo todo um movimento de
protecdo para mim, mesmo eu sendo uma pessoa que briga, que isso,
gque aquilo. Eles fizeram todo esse movimento de me resguardar, e de me
tirar dali, onde, na cabeca deles, estava perigoso, ndo é? Entéo, eu acho
que é esse cuidado, assim, que a gente tem com eles, eles devolvem
dessa forma, ndo é, de cuidar, de proteger (Fatima, vice-diretora,
entrevista individual).

Ao longo do trabalho de campo percebia a convivéncia de ideias ambiguas sobre
a escola, o que me parecia dizer sobre esse processo de mudanca em curso. Por
diversas vezes 0s estudantes — ndo a toa em geral 0s meninos - se aproximavam de mim
e me aconselhavam a fazer a pesquisa em outras escolas, dizendo que ali era muito ruim,
assim como eles também eram muito ruins e ndo gostavam de fazer as atividades. Entre
as professoras era possivel ouvir comentarios de que aquela escola era especialmente
dificil de trabalhar, existindo a necessidade de controlar as expectativas em relacdo ao
desenvolvimento das aulas para nao se sentirem constantemente frustradas. Ao mesmo
tempo, ouvia comentarios otimistas sobre o futuro da escola entre as professoras, assim
como ouvia comentarios elogiosos de alunos e alunas sobre as mudancgas realizadas.

As minhas sensacfes em campo também estavam permeadas por uma
ambiguidade semelhante. Por um lado, as interacbes entre adultas e
criancas/adolescentes estavam muito distantes de experiéncias anteriores de opressao
e autoritarismo gue eu ja tinha vivenciado no cotidiano de outras escolas. Por outro lado,

as observacbes em sala de aula eram completamente desestabilizadoras das minhas
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representacdes sobre o que era uma escola. A minha percepc¢ao inicial era de que apesar
de toda a disposicdo da escola em assumir uma postura de escuta, as possibilidades de
didlogo entre professoras e estudantes estavam bloqueadas. Muitas vezes, as
professoras sequer conseguiam fazer explicacbes curtas sobre os exercicios, muito
menos exposi¢cdes sobre os conteudos.

A partir das minhas nocgdes prévias, tinha a sensacdo de que ndo havia aula na
maior parte do tempo e que a escola n&do tinha nenhum sentido para os estudantes, tanto
meninos quanto meninas. Passei entdo a questionar 0 que eu nao estava vendo ao
assumir que ali ndo tinha aula. O que era ser estudante naquela escola? O que era uma
aula para aqueles estudantes? O que eles consideravam “participar’ da aula naquele
contexto? Quais eram as estratégias de trabalho das professoras que eu nado estava
reconhecendo como “aula”? Buscando abrir mdo dos meus pressupostos e entender
guais eram as nogoes locais de aula e do trabalho de estudante, passei a ver mais do
gue o caos no cotidiano da escola, ainda que o dia a dia estivesse permeado pela falta
de sentido, por tensdes e conflitos.

Consegui perceber o envolvimento de alunos e alunas para copiar atividades no
caderno ou responder perguntas a partir da localizacdo de informacfes extraidas
diretamente do livro didatico. Essas atividades pareciam estar no centro daquilo que 0s
adolescentes entendiam como parte de suas obrigacfes enquanto estudantes. Bianca,
por exemplo, ao reclamar da falta de disposi¢cao do professor para explicar o conteudo,
disse indignada a sua colega: “eu ndo peco para ele copiar a minha atividade e ele ndo
tem paciéncia de explicar?”. No meio de inumeras interagbes que me pareciam
extremamente desafiadoras a disciplina escolar ou mesmo que me indicavam um
desanimo completo dos estudantes com as atividades, comecei a observar situacoes em
gue diferentes alunos e alunas pareciam preocupados em mostrar as atividades
realizadas para as professoras darem o “visto” no caderno, corrigirem as atividades
individualmente ou mesmo para registrarem que eles ou elas haviam feito a atividade
daquela aula.

Igualmente aberta a entender as nocdes locais de aula, comecei a perceber que
muitas vezes as professoras, como ndo conseguiam expor o conteldo coletivamente,

tentavam fazer intervencdes mais pontuais com os estudantes individualmente ou em
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pequenos grupos, enquanto olhavam os cadernos ou andavam pelas salas. Aos poucos
também comecei a perceber muitas outras praticas que algumas professoras tentavam
adotar para romper com a dinamica do trabalho individual de copia ou resolucao de
exercicios, de posturas mais rigidas buscando a atencéo dos estudantes as propostas
alternativas como rodas de conversas em que insistiam em buscar o didlogo como prética
educativa.

Diante de tantas dificuldades em sala de aula, existia a percepcao entre
professoras e gestoras de que o contexto em que a escola estava inserida tornava o
trabalho muito mais complexo e desafiador. Discutia-se que aquela era uma escola de
periferia, sobretudo em referéncia a condicdo de vulnerabilidade socioecondémica e civil
as quais os estudantes estavam submetidos. Isso porque a maioria dos estudantes
morava em um conjunto de favelas localizadas no entorno da unidade escolar, o que eu
também ndo sabia quando decidi realizar a pesquisa naquela escola. Assim como
demorei para reconhecer o prédio da escola no primeiro dia de trabalho de campo, por
dias andei pelo bairro até conseguir reconhecer as favelas nas quais os estudantes
moravam. Eu s6 consegui ver todas as favelas ao ouvir uma explicacdo da professora de
Geografia de que as principais avenidas que eu usava para andar pelo territorio estavam
no topo de um conjunto de montanhas, assim como a escola e as habita¢des de classe
média. Ja as favelas que eu procurava estavam nos vales e, por isso, visualmente

“‘escondidas” daqueles que andavam pelas avenidas principais.

Essa explicacéo reforcou a minha percepcéo de que o grupo docente ndo estava
indiferente ao contexto da escola. Na primeira reunido de trabalho coletivo das
professoras, a direcdo organizou uma caminhada com a equipe escolar pelo territério,
para que as professoras conhecessem as favelas onde os estudantes moravam. Daquela
caminhada, a percepcdo de que as favelas ficavam “escondidas” também inspirou a
elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) que incorporou o debate sobre
periferias como um tema a ser trabalhado com os estudantes. Ao longo da pesquisa,
observei diferentes aulas em que as professoras tentavam trabalhar com autores da
periferia ou buscavam refletir sobre o entorno da escola e as desigualdades sociais que
permeavam as vidas dos estudantes — 0 que ndo necessariamente parecia envolver os

adolescentes nas reflexdes propostas. Naquelas aulas e nas conversas informais, eu
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percebia que muitas professoras demonstravam uma visdo critica as desigualdades
sociais e também a conversao dessas desigualdades em desigualdades escolares. Mas,
se essa visao critica pode ser fundamental para a efetivacdo do direito a educacéo, ela
em si ndo solucionava automaticamente os inuUmeros desafios institucionais e nem

dissolvia as profundas desigualdades que permeavam o cotidiano da escola.

Considerando o que as professoras falavam, mas também o que eu observava e
ouvia ao longo do trabalho de campo, progressivamente parei de conceber a minha
pesquisa como um trabalho sobre a escolarizacdo dos meninos negros e “pobres” ou
mesmo “das camadas populares”, passando a formular que esta era uma pesquisa sobre
a escolarizacdo de meninos negros e das “periferias” de Sdo Paulo. Neste sentido, a
seguir, eu apresento algumas informacbes sobre renda, composicdo racial e
escolarizacdo na cidade e no distrito do Rio Pequeno, que me ajudam a descrever o
contexto em que a escola estava inserida. Por um lado, esses dados parecem demonstrar
gue embora a oposicéo simplista entre centro e periferia ndo seja suficiente para pensar
as desigualdades em Sao Paulo, tampouco parece possivel afirmar que o padrdo de
desigualdades da cidade rompe de forma absoluta com essa oposicdo. Mas ao
apresentar os dados a seguir, ndo é a dimensao estritamente geografica da nocéo de
periferia que eu pretendo enfatizar. Ao longo deste trabalho, eu decidi recorrer a uma
nocéo ampla e social de periferia e, por isso, mesmo admitindo que o que caracteriza as
relagbes sociais e os desafios que os estudantes da escola viviam era o fato deles
morarem em favelas do distrito do Rio Pequeno, também assumo como perspectiva a
ideia de que “a favela € um exemplo radical do universo das periferias” (FELTRAN, 2011)

de Sao Paulo.

2.2 Um voo panoramico: o distrito do Rio Pequeno

A unidade escolar onde essa pesquisa foi realizada estava no distrito do Rio
Pegueno, distrito pertencente a prefeitura regional do Butanta, localizado na fronteira com
o0 municipio de Osasco. Na Figura 3 abaixo, temos informacfes sobre a renda domiciliar

per capita de até 1 salario-minimo para o conjunto da cidade de Sao Paulo, de acordo
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com dados do Censo Demogréfico de 2010 (IBGE), agregados por area de ponderacgdo?.
Nela podemos perceber que o distrito em questdo ndo apresenta as mais altas

proporcdes de domicilios de baixa renda na capital.

Figura 3 — Domicilios com renda per capita de até 1 salario minimo na cidade de
Séo Paulo

Distrito do Rio Pequeno

Domicilios com renda per capita de
até 1 salario-minimo (%):

- 5%
-10%

-15%
200/0
25%

Fonte: Censo Demogréafico de 2010 (IBGE). Elaboracao prépria.

No entanto, para entender as caracteristicas do distrito do Rio Pequeno é
necessario um olhar mais refinado para suas desigualdades internas. Para isso, na
Figura 4 temos dados do Censo Demografico por setores censitarios apenas sobre o

distrito do Rio Pequeno?!. Nessa figura, as areas delimitadas com um contorno em preto

20 Areas de ponderacdo s3o unidades geograficas elaboradas pelo IBGE que sdo formadas pela agregacdo de setores
censitarios. Estes, por sua vez, correspondem a unidades geograficas que agrupam domicilios e sdo utilizados para o
planejamento e execucdo do Censo Demografico. Para mais informagGes sobre as duas unidades, conferir:
https://www.ibge.gov.br/geociencias/organizacao-do-territorio/malhas-territoriais/26565-malhas-de-setores-
censitarios-divisoes-intramunicipais.html, e
https://www.ibge.gov.br/apps/snig/vl/notas metodologicas.html?loc=0.

21 Para preservar o anonimato dos sujeitos da pesquisa, optamos por ndo indicar o local da escola nos mapas
apresentados.
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sdo setores definidos pelo IBGE como aglomerados subnormais??, utilizados aqui como
uma forma aproximada de identificar as favelas do distrito. Focalizando o distrito de Rio
Pequeno, podemos perceber uma expressiva desigualdade interna, em que a renda
tende a ser mais baixa nos aglomerados subnormais. Os aglomerados subnormais estao
proximos geograficamente de setores com baixissimo percentual de domicilios

economicamente mais pobres.

Figura 4 - Domicilios com renda per capita de até 1/2 saldrio minimo no distrito do
Rio Pequeno

Domicilios com rendimento
per capita de até
1/2 saléario-minimo (%):
- {]‘,
',f) b
209

30%
40%

Fonte: Dados do Censo Demografico de 2010 (IBGE), extraidos das bases do Centro de
Estudos da Metrépole (CEM/USP). Elaboracéao propria.

22 0 IBGE classifica como setores subnormais aqueles terrenos que sdo ocupados irregularmente com a finalidade de
habitacdo urbana e se caracterizam, em geral, pela caréncia de recursos publicos essenciais e condices de moradia
precarizadas. Para mais informacdes a respeito das elaboragGes e operacionaliza¢des atuais dessa unidade, conferir:
https://biblioteca.ibge.gov.br/index.php/biblioteca-catalogo?view=detalhes&id=2101717
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Também as informacdes sobre classificacdo racial da populacdo nos permitem
perceber as desigualdades sociais da cidade de Sdo Paulo. Na Figura 6 temos os dados
sobre populacdo negra (considerados como a juncao de pessoas declaradas pretas e
pardas), de acordo com dados do Censo Demografico de 2010 (IBGE), agregados por

area de ponderacéo.

Figura 5 - Populacédo negra (pessoas declaradas pardas e pretas) na cidade de
Séo Paulo

Distrito do Rio Pequeno

Populacao negra (%):
-10%
-20%
-30%
40%
50%
60%

Fonte: Censo Demogréfico de 2010 (IBGE). Elaboragéo propria.

Na Figura 6 abaixo, faco o mesmo movimento de focar nas desigualdades internas
ao distrito do Rio Pequeno, a partir dos dados do Censo Demografico do IBGE por setores
censitarios, novamente delimitando os agregados subnormais com o contorno em preto.
Com base nessas figuras, percebe-se uma certa equiparacéo entre os setores com baixa
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renda e com maior propor¢do de residentes negros — visivel principalmente entre os
setores identificados como subnormais. Desse modo, percebe-se que apesar do distrito
de Rio Pequeno, como um todo, ndo apresentar maior concentracado de pobreza como
outras regides de Sdo Paulo, internamente, ele € caracterizado por uma distribuicdo

muito desigual da populagéo, conforme sua renda e raca.

Figura 6 - Pessoas negras (pardas e pretas) no distrito do Rio Pequeno.

Pessoas negras (%):
- 0%
-20%
-40%

I:SO%
80%

Fonte: Dados do Censo Demografico de 2010 (IBGE), extraidos das bases do Centro de
Estudos da Metrépole (CEM/USP). Elaboracéao propria.

Passando dos dados disponiveis sobre a cidade e o distrito, para os dados

disponiveis sobre a unidade escolar, a escola tinha como publico uma propor¢do maior
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da populagéo de mais baixa renda e de criancas e adolescentes autodeclarados pardos,
pretos e indigenas. De acordo com o Indicador de Nivel Socioeconémico (INSE)
elaborado pelo INEP, a escola foi classificada abaixo da média nacional do nivel
socioeconémico das escolas. O INSE é um indicador calculado a partir das respostas
dos estudantes sobre a posse de bens e a escolaridade de pais ou responsaveis, a partir
do questionario aplicado aos estudantes no Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica
(SAEB). Com base nessas respostas, as escolas sao organizadas em uma escala que
abrange do nivel | ao VIII, em que | € o mais baixo e VIII o mais alto. A escala do INSE
nos permite pensar o nivel socioecondmico das escolas de todo pais, mas a sua
granularidade ndo parece muito adequada para pensar as desigualdades entre escolas
no interior da cidade de Sao Paulo. Entre as escolas municipais de S&o Paulo 62,94%
foram classificadas no Nivel V, em seguida 34,50% no Nivel IV e apenas 2,20% e 0,37%
nos niveis VI e lll, respectivamente?. A escola em que realizei esta pesquisa foi
classificada no nivel IV no SAEB de 2019, que segundo a descricdo da nota técnica

divulgada, indica que:

Neste nivel, os estudantes estao até meio desvio-padrao abaixo da média
nacional do Inse. Considerando a maioria dos estudantes, a
mae/responsavel e o pailresponsavel tém o ensino fundamental
incompleto ou completo e/ou ensino médio completo. A maioria possuli
uma geladeira, um ou dois quartos, um banheiro, wi-fi, maquina de lavar
roupas e freezer, mas nao possui aspirador de po. Parte dos estudantes
deste nivel passa a ter também computador, carro, mesa de estudos,
garagem, forno de micro-ondas e uma ou duas televisdes (INEP/MEC,
2021)

Para a pergunta “qual a sua cor ou raga?” do questionario do SAEB de 2019,
aplicado aos 9° anos da escola, apenas 24% dos respondentes escolheram a opc¢ao
branca, 39% responderam preta, 31% parda e 6% dos estudantes escolheram a resposta
indigena. Tendo em vista que ndo havia agrupamentos indigenas atendidos pela escola,
€ provavel que estudantes ndo-brancos e sem vinculo conhecido com etnias indigenas

tenham se declarado como indigenas?. No total, 76% dos estudantes se

23 Informacdes disponiveis em: http://inepdata.inep.gov

24 Informacao sobre classificagao racial disponivel por escola no portal https://novo.gedu.org.br
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autoclassificaram como pardos, pretos e indigenas, propor¢do ndo apenas superior a

verificada na cidade de Sao Paulo, mas também a da populac&o nacional.

Por fim, gostaria de apresentar uma sintese do retrato das desigualdades
educacionais da cidade de Sao Paulo, construido a partir dos resultados na Prova Brasil
do 5° ano do ensino fundamental por Mauricio Ernica e Erica Rodrigues (2020). Nesta
tese, o retrato contribui para o desafio de contextualizar a escola em que a pesquisa foi
realizada, considerando sua localizacdo no distrito do Rio Pequeno e a distribuigéo

desigual de oportunidades educacionais na cidade.

Mauricio Ernica e Erica Castilho (2020) estudaram as desigualdades educacionais
entre e intra distritos da cidade de Sao Paulo, considerando os resultados agregados da
Prova Brasil de 2007 a 2015 nas avaliac6es de Lingua Portuguesa e Matematica dos
estudantes do 5° ano do ensino fundamental. Os autores analisaram as desigualdades
de aprendizagem entre os distritos da cidade e também as desigualdades entre grupos
sociais definidos pela intersec¢éo de nivel socioeconémico (NSE), cor/raca e sexo. No
gque se refere as desigualdades entre os distritos, os autores definiram quatro
agrupamentos de distritos de acordo com o padréo de aprendizagem e de desigualdade
de aprendizagem entre os diferentes grupos sociais analisados. Os quatro agrupamentos
se referem a um conjunto de distritos em que se verifica: 1. Aprendizagens maiores e
desigualdades maiores; 2. Aprendizagens maiores e desigualdades menores; 3.
Aprendizagens menores e desigualdades maiores; 4. Aprendizagens menores e

desigualdades menores.

Ernica e Rodrigues (2020) descrevem cada um desses agrupamentos de acordo
com as caracteristicas socioespaciais de seus distritos. Nao pretendo me deter na
descricdo aprofundada de cada um dos agrupamentos, mas cabe sintetizar algumas
informacgdes que nos interessam para esta pesquisa. Em primeiro lugar, os autores
argumentam que o padréo de aprendizagem identificado tende a reforcar a diviséo entre
centro-periferia, ja explorado pela literatura sobre desigualdades educacionais na cidade
de S&o Paulo. Os agrupamentos mais centrais apresentam melhores indicadores de
aprendizagem (agrupamentos 1 e 2), enquanto as aprendizagens tendem a ser menores

nos distritos localizados em areas mais segregadas ou nos extremos periféricos
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(agrupamentos 3 e 4) (ERNICA; RODRIGUES, 2020). Também ao compararmos as
Figuras de 3 a 7 apresentadas até aqui, chama atencéo a similaridade entre o padrédo de

desigualdade de renda, racial e educacional da cidade de S&o Paulo.

Figura 7. Mapa dos agrupamentos de distritos de S&o Paulo em funcao do nivel
da aprendizagem dos seus estudantes na Prova Brasil (anos iniciais) e dos seus
padrdes de desigualdades educacionais.
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Fonte: Elaboracéo de Mauricio Ernica e Erica Castilho (2020), a partir de INEP - Prova Brasil
(2005 a 2015); INEP — Censo Escolar (2016); Prefeitura de Sdo Paulo — Dados Abertos

Comparando as Figuras 3 e 7, podemos perceber que o distrito do Rio Pequeno

foi incluido no agrupamento 4, aquele em que o desempenho dos estudantes na Prova
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Brasil tendia a ser mais baixo e com desigualdades de desempenho menores entre 0s
diferentes grupos sociais analisados. Nesse agrupamento, estavam justamente o0s
distritos localizados nos extremos periféricos da cidade, concentrando uma propor¢ao
maior de estudantes negros e de pessoas vivendo em regides de maior vulnerabilidade
social. No agrupamento 4 também era mais alta a proporgéo de estudantes matriculados

no setor publico de educacéo.

Além de organizar os distritos em quatro agrupamentos de acordo com a
aprendizagem dos estudantes (altas ou baixas) e seus padrdes de desigualdade (maiores
ou menores), os autores identificaram que o aumento do nivel socioeconémico (NSE)
implicava em um melhor desempenho nas avaliagbes, mas havia um padrdo de
desempenho em Lingua Portuguesa que seguia uma hierarquia entre 0s grupos sociais
definidos pela interseccdo de nivel socioeconémico, cor/raca e sexo. Nesse padréo,
apresentavam das maiores para as menores aprendizagens: meninas brancas, meninas
pardas, meninos brancos, meninos pardos, meninas pretas e meninos pretos (ERNICA,;
RODRIGUES, 2020). No entanto, no agrupamento 4, as meninas pretas superavam o0
desempenho dos meninos pardos e havia um outro padrdo de desempenho em Lingua
Portuguesa na Prova Brasil, dos melhores para piores: meninas brancas, meninas

pardas, meninos brancos, meninas pretas, meninos pardos e meninos pretos.

Os dados apresentados pelos autores, portanto, nos permitem afirmar que
também do ponto de vista da distribuicdo de oportunidades educacionais na cidade de
Sao Paulo, essa pesquisa foi realizada em uma escola periférica, que apresenta baixos
niveis de aprendizagem e resultados mais homogéneos entre diferentes grupos sociais.
Apesar dos resultados mais homogéneos, sdo 0s meninos negros (pardos e pretos)
aqueles que apresentam os piores indicadores de aprendizagem em Lingua Portuguesa,
0 que reafirma a importancia de compreendermos quais Sa0 0S processos sociais que
produzem a maior desvantagem educacional entre meninos negros nas periferias da

cidade de Sao Paulo.

No proximo topico, pretendo descrever como eu busquei me inserir na escola,
estabelecendo relacées com as profissionais e os estudantes. Apresento alguns desafios

encontrados durante esse processo; as estratégias utilizadas para me aproximar dos
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estudantes; e como a relagdo mais préxima com alguns adolescentes também me fez
buscar estudos sociolégicos sobre as periferias de Sdo Paulo. Por fim, procuro explicitar
como as minhas observac¢des me levaram a delimitar a analise do meu material empirico

nas relagdes de poder entre os meninos da “frente” e do “fundao”.

2.3 O cotidiano entre professoras e estudantes: ainsercdo em campo

Com a intermediacdo do diretor, marquei uma primeira reunido com a
coordenadora pedagdgica, quando expliquei a proposta de pesquisa e entreguei 0s
Termos de Consentimento Livre e Esclarecido. Em seguida, combinamos uma data para
apresentar a pesquisa ao corpo docente, em uma reunidao de trabalho coletivo. Neste
contato inicial, muitas professoras se mostraram bastante interessadas no tema da
pesquisa, mas fui questionada sobre como seria a minha postura em sala de aula, se eu
atrapalharia o desenvolvimento das atividades interagindo com os estudantes. Expliquei
gue tentaria a0 maximo nao atrapalhar, mas que as professoras poderiam conversar
comigo sempre que alguma situagdo as incomodasse.

Todas as professoras autorizaram a realizacdo da pesquisa, mas um professor de
Matematica colocou restricbes sobre os dias da semana que eu poderia observar suas
aulas. Este mesmo professor me questionou sobre os principios éticos da minha pesquisa
e se eu explicaria para os estudantes o que eu estava fazendo na escola. Esclareci que
eu me apresentaria como alguém que estava fazendo uma pesquisa de doutorado e que
gostaria de saber como era o dia a dia na escola, como era ser estudante naquele
espaco. Também expliquei que para realizar entrevistas com meninos e meninas, maes,
pais ou responsaveis legais deveriam assinar um Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, procedimento efetivamente adotado para a realizacdo da pesquisa com 0s
adolescentes.

Nesta conversa inicial, tive a impressao de que o grupo estava familiarizado com
0 universo da pesquisa académica e, de fato, aquele professor era Doutor em

Matematica. Considerando as oito professoras regentes daquelas turmas de 9° anos,
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cinco tinham se licenciado em alguma universidade publica paulista® (instituicdes em que
a pesquisa faz parte da vida universitaria desde a graduacao) e quatro professoras tinham
concluido uma pés-graduacéo lato ou stricto senso. Conhecida na rede municipal como
uma escola dificil de trabalhar, parece-me que a escola tendia a ser preterida por
professoras mais velhas, com mais experiéncia na rede municipal e pontuagéo
necessaria para trabalhar em escolas centrais ou consideradas menos desafiadoras —
aspecto ja explorado pela literatura como um dos fatores de producao de desigualdades
entre escolas centrais e periféricas (TORRES et al., 2008). Mas, a0 mesmo tempo, a
unidade escolar parecia atrair professoras formadas em universidades publicas tanto por
ser uma escola de facil acesso e localizada perto do campus da Universidade de Séo
Paulo quanto por ter uma equipe gestora engajada na construgdo de um projeto coletivo
de escola.

Durante a pesquisa, eu sabia que tinha que construir a minha inser¢cdo e o meu
espaco em campo transitando numa linha ténue. Ainda que eu precisasse manter certa
distancia das professoras para me aproximar dos estudantes, ndo poderia ignorar as
informacdes e perspectivas do corpo docente. Também sabia que para me manter em
campo era importante cuidar das minhas relacbes com a equipe docente, a direcao e
demais funcionarias da escola. Pensando nisso, de modo geral evitava comecar
conversas com as professoras na presenca dos estudantes ou entrar na sala das
professoras na hora do intervalo, mas eventualmente buscava estar presente na sala das
professoras ou em reunides do conselho de classe.

Apds combinar a realizacdo da pesquisa com as professoras, precisava pensar a
minha insercdo em campo com os estudantes. Chegaria na sala de aula e ficaria em
siléncio, esperando que interagissem comigo? Seria ético me aproximar dos estudantes
sem avisar que estava fazendo uma pesquisa? Pensando nessas questdes, decidi adotar
a mesma estratégia que havia adotado no mestrado. No primeiro contato com 0s
estudantes me apresentaria coletivamente em sala de aula, assim poderia dizer para todo

mundo que eu estava la para fazer uma pesquisa, que eu gostaria de saber como era ser

% Universidade de S&o Paulo (USP), Universidade Estadual Paulista (UNESP) ou Universidade Estadual
de Campinas (UNICAMP)
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aluno ou aluna naquela escola e que para isso eu acompanharia o dia a dia deles até o
final do ano letivo.

Durante o mestrado, aquela fala coletiva me proporcionou um controle maior sobre
como eu seria apresentada aos estudantes. Além disso, gerou muita curiosidade entre
as criancgas, alunos e alunas do 4° e 5° ano do ensino fundamental, que rapidamente
mostraram interesse em saber mais sobre mim e se sentiam animadas para me dizer o
gue eu deveria saber sobre a escola ou colocar no meu trabalho. Jim Walker (1988), em
sua pesquisa com rapazes australianos, estudantes do Ensino Médio, também usou a
estratégia de se apresentar como alguém gque estava fazendo uma pesquisa sobre a
escola a partir da perspectiva dos estudantes, motivando o interesse de alguns rapazes
gue se aproximavam para dizer o que ele deveria escrever. Uma diferenca entre a
abordagem de Walker (1988) € que ele havia se aproximado dos estudantes por contatos
iniciais na quadra de futebol, espaco central para a cultura juvenil daquela escola.

A partir destas reflexdes, quando entrei na sala de aula pela primeira vez, comecei
a me apresentar para a turma e explicar o que eu faria na escola. Rapidamente percebi
0 quéao inadequado era aquela entrada em campo, tendo em vista que fui bastante
ignorada pela turma, sentindo a dificuldade de obter a atencao dos estudantes para falas
coletivas tal como mais adiante percebi que muitas professoras vivenciavam em suas
aulas. Percebi também gque nas minhas experiéncias prévias de pesquisa com criancas,
elas em geral se interessavam por saber o que eu estava fazendo e rapidamente
comecavam a interagir comigo, mas naquela escola e com os estudantes mais velhos
tinha a impresséo que eu poderia passar dias sozinha, apenas como uma observadora
distante. Apesar disso, continuei observando aulas naquela turma (9° ano B), enquanto
buscava novas estratégias de aproximagao.

A minha insercédo no grupo de estudantes seria muito mais desafiadora do que eu
Imaginava e eu precisava pensar em maneiras mais adequadas para me aproximar dos
adolescentes. Apesar dessa ponderacéo, foi o artigo de William Corsaro (2005) sobre
pesquisa etnografica com criancas pequenas que me ajudou a elaborar outra estratégia.
Ao relatar sua entrada em campo em um centro de educacéao infantil, Corsaro primeiro
observou como os adultos tendiam a interagir com as criancas e depois, para se

aproximar das criancas, evitou as condutas tipicas dos adultos que ele tinha analisado.
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Uma das posturas tipicas identificadas por Corsaro, foi que as professoras em geral ndo
interagiam com as criancas em determinados espacos dos centros de educacéo infantil,
como os tanques de areia. Este artigo ja tinha me ajudado a pensar em estratégias para
me aproximar das criancas durante o mestrado. Mas dessa vez, ele me ajudou a pensar
na estrutura institucional e na rigidez de papeis entre adultas e criangas/adolescentes na
escola. A partir disso, passei a observar quais eram 0s lugares em que as professoras
ou funcionarias ndo estavam presentes e que eu poderia frequentar para me aproximar
dos alunos e alunas.

Foi com essas preocupacdes em mente que passei a me sentar com os estudantes
para comer a merenda oferecida pela Rede Municipal de Educacao durante o horario de
entrada e intervalo. Minha origem em uma familia extensa e rural, me dizia que o ato de
comer em conjunto era capaz de facilitar a aproximacao entre pessoas. Aléem disso, pelas
regras administrativas, professoras e funcionarias ndo podem consumir a refeicao,
destinada exclusivamente aos estudantes. Sentar-se para comer a merenda quebrava
uma distingdo bem estabelecida entre os grupos etarios no cotidiano da escola®.

Dessa vez, minha decisdo pareceu acertada. A escola tinha como regra que 0s
estudantes precisavam almocar no patio interno e, por isso, a maioria dos estudantes se
sentava as mesas coletivas para comer a merenda nos primeiros minutos do intervalo
antes de sair para o patio externo. Sentada para comer, alunas e alunos me perguntavam
0 que eu estava fazendo, quantos anos eu tinha e porque eu comia a merenda. A partir
deste momento, algumas meninas e meninos, passaram a me convidar para entrar na
fila com eles, abrir espago para que eu me sentasse na mesma mesa, ou mesmo trocar
e compartilhar partes da refeicdo, pratica comum entre os adolescentes. Dos contatos
durante o almocgo, também aconteceram movimentos de aproximacdo em sala de aula,
nas quadras e nos patios. Aos poucos, passei a circular entre os estudantes com mais
facilidade.

A partir desse contato, decidi que eu observaria uma segunda turma de 9° ano.

Ariel e Helena, dois dos estudantes que se tornaram mais proximos a partir das

%6 Neste momento, o aval da direcdo foi fundamental para que eu pudesse realizar as refeices com os
estudantes.
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interagBes no pétio, eram alunos da turma cujas aulas eu ainda néo tinha observado.
Também tomei essa decisdo ao notar que havia muito mais meninos na turma de Ariel e
Helena em que, de um total de 28 estudantes, 21 eram meninos e 7 meninas. Na turma
B em que eu ja havia comecado as observacdes, 15 eram meninos e 16 meninas, do
total de 31 estudantes. Observando as aulas das duas turmas, eu também aprendia mais
facilmente os nomes de todos os alunos e alunas do 9° ano, o0 que me parecia importante
porgue 0S meninos Nao se relacionavam apenas com os estudantes de suas turmas nos
espacos de interacao fora da sala de aula.

Nas duas turmas do 9° ano, os grupos de alunos e alunas tendiam a sentar nos
espacos da sala de aula de acordo com o sexo, com excec¢ao de alguns poucos meninos
gue interagiam mais com meninas. Este era o caso de Ariel, que se sentava e conversava
mais com as meninas. Ariel frequentemente usava maquiagem, dizia que as vezes
gostava de usar roupas mais “femininas”’ e também adotava um apelido neutro em
relacdo ao género, substituindo seu nome de registro civil. Por essas caracteristicas,
algumas professoras consideravam que Ariel era uma menina transexual, assim como
alguns estudantes por vezes falavam que Ariel também era uma menina - inclusive
nomeando o grupo com quem Ariel interagia em sala de aula, como o “grupo das
meninas”. Conversando com Ariel, no entanto, varias vezes ele dizia explicitamente que
se considerava um menino gay, enquanto a sua irma era uma mulher trans ou travesti.
Justificava a escolha do apelido dizendo que queria ter uma identidade marcante, que as
pessoas soubessem quem ele era, tal como percebia na cantora Beyoncé. Respeitando
a forma como Ariel falava sobre sua identidade de género e sexualidade, o tratarei nesta
tese como um menino homossexual, reconhecendo que suas praticas frequentemente
guestionavam a binariedade de género.

Ariel era uma pessoa bastante carismatica, despertava a admiracdo de meninos e
meninas do 9° ano e, por isso, sua aproximagao comigo facilitou a minha circulagéo entre
estudantes. Ariel ndo sé borrava fronteiras de género, mas também falava sobre praticas
indicativas de um transito fluido entre diferentes espacos da cidade e grupos sociais.
Contava que na “comunidade” era conhecido por muita gente e caso tivesse algum

problema por sua orientacdo sexual, até podia pedir a protegédo de um “irmao”, membro

27 Marcado entre aspas, porque este também era o termo usado por Ariel.
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do Primeiro Comando da Capital (PCC) que era conhecido por namorar com uma amiga.
Ao mesmo tempo, dizia que preferia marcar de sair em shoppings ou no vao do MASP,
porque nesses espacgos poderia acionar vigilantes ou policiais caso sofresse alguma
violéncia homofobica. Esse transito de Ariel por espacos e grupos sociais distintos parece
ter facilitado o estabelecimento da nossa relacdo, porque ele também demonstrava
curiosidade em saber o que eu fazia, onde eu morava, como eu me relacionava com as
pessoas.

A partir do contato com Ariel, sua amiga Helena também se aproximou mais de
mim, passando a me chamar para ficar perto das meninas quando eu estava observando
as aulas em sua turma. Helena entrou na escola naquele ano e era uma das poucas
meninas brancas das turmas de 9° ano, na minha percepcao. Por isso, as vezes eu tinha
a impressao de que o reconhecimento de que eramos duas meninas/mulheres brancas
“novas” na escola também contribuiu para que Helena se aproximasse de mim. Mas, se
compartilhdvamos algumas semelhancas que pareciam facilitar a nossa relacdo, o
contato mais proximo com Helena foi 0 que mais me produziu deslocamentos em campo.

Helena tinha 14 anos e relatava uma proximidade com alguns meninos envolvidos
com o crime local. As suas falas sobre o que acontecia fora da escola, me levavam a
pensar constantemente no contexto em que os estudantes viviam, a partir de temas com
0S quais eu ingenuamente nao previa ter que que me confrontar durante uma pesquisa
sobre cotidiano escolar. Passei a pensar na importancia de atividades ilegais ou ilicitas
como fonte de renda para alguns moradores das periferias, no crime como instancia
normativa da vida nas favelas, nas politicas de encarceramento em massa e na violéncia
policial letal no territorio. Assim, apesar dos comentarios da equipe escolar de que aquela
era uma escola de periferia e de ter apresentado os dados sobre a cidade no tépico
anterior, foi principalmente a minha insercdo em campo com 0s estudantes que me levou
a buscar uma literatura sobre periferias na cidade de S&o Paulo. Por meio dessa
literatura, eu queria entender o que eu ouvia ou observava e também buscar meios de
me afastar de prenocgdes, adotando uma postura reflexiva sobre meus deslocamentos ao
longo do trabalho de campo.

Com esse comentario, ndo quero afirmar que a maioria dos alunos ou alunas da

escola ou os seus familiares estavam envolvidos diretamente com o crime, porque eles
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de fato ndo estavam. A minha intencdo aqui € a de indicar que o trabalho de campo me
fez identificar que eu precisava entender sobre as relacfes sociais nas periferias para
compreender as relacdes de poder entre os alunos e a conformacéo de masculinidades
valorizadas pelo grupo de pares. Pretendo abordar essas reflexdes mais detalhadamente
no préximo capitulo, dedicado a mostrar como o trabalho de pesquisa empirica me levou
a construir caminhos para pensar “género para além do género” (CONNELL, 2005)

A partir da estratégia de entrada em campo relatada anteriormente, eu passei a
estabelecer relacbes de maior proximidade com alguns estudantes, meninos e meninas,
mas € impossivel estabelecer relagdes equivalentes com todo mundo e com todos os
grupos de estudantes. Ao se aproximar de alguns adolescentes, o pesquisador ou a
pesquisadora também acaba assumindo um lugar nas relagdes entre pares e se afasta
de outros grupos (WALKER, 1988). Admitindo que essa € uma caracteristica inescapavel
do trabalho de campo na escola, considerei as formas como o0s estudantes se
aproximavam ou se afastavam de mim também como informagdes importantes para a
pesquisa (CARVALHO, 2011). Como os adolescentes se relacionavam comigo
frequentemente me dizia sobre a percepg¢éo que tinham sobre mim, o que era importante
para eles e o lugar que ocupavam nas relagdes entre pares.

De modo geral, muitos adolescentes me chamavam de “tia”, do mesmo modo que
se referiam a inspetoras, auxiliares de limpeza e demais funcionarias da escola que néo
exerciam tarefas estritamente pedagdgicas. Ao mesmo tempo, parecia existir uma
percepcao difusa de que eu estava na escola para poder ser professora, mesmo que
reiteradamente eu falasse que estava na escola para fazer uma pesquisa. Apesar de me
perceberem dessa maneira, muito raramente os estudantes me pediam ajuda com
alguma atividade e alguns estudantes conversavam sobre assuntos que indicavam a
construcdo de uma relacéo de confianca comigo. Um exemplo dessas conversas eram
as decis@es sobre cabular aulas tomadas na minha frente. Aqui € interessante mencionar
gue os estudantes ndo so subvertiam o tempo escolar decidindo sair da escola antes do
horario, mas também entravam na escola mais tarde e até mesmo saiam para comprar
refrigerante e depois voltavam para a escola pulando os muros que ainda existiam no

fundo do terreno.
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Como os grupos em sala de aula tendiam a ficar a maior parte do tempo separados
de acordo com o sexo, nas classes eu me sentia constrangida a sentar perto de outras
meninas, seja porque elas frequentemente me chamavam, seja porque 0S meninos
olhavam com estranhamento a minha presenca perto deles. Sempre que possivel,
escolhia lugares na transicao entre os grupos ou cadeiras encostadas na parede onde
eu pudesse conversar com as meninas e, ao mesmo tempo, observar as interagdes entre
0S meninos. Muitas das minhas relagbes mais proximas com os garotos se davam em
oportunidades de conversar quando eles estavam mais isolados de seus grupos, por
exemplo, quando haviam saido de um jogo e estavam sentados na arquibancada.
Também conseguia interagir com 0s meninos a partir da mediacdo de outras pessoas,
como Helena ou Ariel, que ao se aproximarem de outros estudantes, acabavam me
incluindo nas conversas.

As minhas intera¢gées com 0s meninos nao aconteciam todas da mesma maneira.
Percebia que por ser uma mulher mais velha, identificada como alguém que gostaria de
ser professora, 0s meninos mais desvalorizados pelos pares, reconhecidos como mais
comportados e dedicados as tarefas escolares se aproximavam de mim com muito mais
facilidade, mesmo quando estavam em grupo. Esses meninos eram conhecidos como o
grupo de meninos da “frente” e eles gostavam de conversar comigo, mostravam o que
estavam lendo, falavam sobre como percebiam a escola e contavam sobre o que faziam
fora dela. Em aulas de atividades fisicas livres, as vezes eu também conseguia participar
das atividades com eles. A maioria deles ndo era muito habilidoso no futebol e, por isso,
acabavam escolhendo outras atividades, como o jogo de trés cortes, acolhendo algumas
meninas e pessoas com diferentes niveis de habilidade motora. Lorenzo, por exemplo,
era um dos meninos desse grupo, possuia uma deficiéncia motora nas pernas em
decorréncia de uma paralisia cerebral, mas participava plenamente das brincadeiras do
grupo em um clima amistoso de brincadeira e ndo de competitividade. Também para
esses meninos, parecia que conversar com uma mulher, mesmo que fosse uma
pretendente a professora, parecia positivo para sua imagem perante 0s outros meninos.
Alguns deles faziam questdo de me cumprimentar com um beijo no rosto quando me
encontravam no corredor, o que ndo faziam nem com as professoras nem com as demais

meninas da escola.
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Ja meninos que falavam de si como mais bagunceiros e tinham mais prestigio nas
interacbes entre pares conversavam comigo com mais naturalidade quando estavam
distantes de outros garotos. Conhecidos como o grupo do “fundao”, quando esses
meninos estavam em grupo, eles tendiam a manter alguma distancia e, as vezes,
interagiam comigo me paquerando, pedindo o meu whatsapp, perguntando se eu era
casada etc. Aquelas praticas de paquera normalmente provocavam o riso de outros
meninos, suponho que pela “ousadia” daqueles que se aproximavam de mim daquela
maneira. Neste sentido, também a forma como interagiam comigo sozinhos e em grupo,
me dizia sobre as préaticas de masculinidades valorizadas pelos pares e a forma como
buscavam se distanciar de pessoas mais identificadas com a escola. Por isso, apenas
dois desses meninos “do fundao” quiseram ser entrevistados e minha aproximag¢ao com
esses estudantes se deu mais por conversas informais quando estes alunos nao estavam
em grupo ou quando mediada por outras meninas, como mencionei anteriormente.

Nesse transito e convivio frequente com os adolescentes, a distingdo entre os
meninos da “frente” e do “fund&o” se revelou muito importante para as relagdes de poder
entre 0s meninos da escola, tanto nas minhas observacdes quanto em conversas
informais e entrevistas com os estudantes. Por isso, escolhi analisar o material empirico
percorrendo a diferenciacdo e as hierarquias entre esses grupos, buscando questionar
de que maneira essas relacbes me permitiam entender as nocdes coletivas de
masculinidade do grupo de pares e se essas nogdes coletivas colocavam desafios para
0S meninos construirem relagdes positivas com a escola. Devo abordar essas dinamicas
no quarto capitulo, mas antes gostaria de apresentar como o trabalho de campo me fez
reconfigurar as formas de pensar as articulacdes entre género e outras estruturas sociais

ao longo deste trabalho de pesquisa.
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3. Relacdes raciais e periferia: como pensar género para além do género?

No primeiro capitulo dessa tese, eu explicitei que a multiplicidade de significados
e de processos de construgdo social do género de acordo com o contexto sociohistorico
se tornou uma questdo central para autoras e ativistas feministas, permeando tanto a
elaboracdo do conceito de género como uma categoria analitica, quanto as discussdes
sobre interseccionalidade. Mostrei ainda que para a discussao sobre género e
desempenho escolar no Brasil, era fundamental assumir uma perspectiva capaz de olhar
para a heterogeneidade interna ao grupo de meninos e meninas, considerando que sao
0S meninos negros e pobres aqueles que apresentam os piores indicadores
educacionais. Por fim, discorri sobre como os processos de diferenciagcdo entre o0s
meninos de acordo com a cor/raca se revelaram importantes em minha pesquisa de
mestrado, em que analisei a produgdo da associacdo entre masculinidade negra,
indisciplina e mau desempenho escolar, a partir da agéncia das criangas nos anos iniciais
do ensino fundamental (TOLEDO, 2016; TOLEDO; CARVALHO, 2018).

Nesta tese, para pensar as relagdes entre género e raca acabei percorrendo duas
perspectivas de andlise sobre raga. A primeira delas estava mais focada na dimenséo
individual da raca, baseada na hetero e autoatribuicdo racial dos estudantes e nas
dindmicas de discriminacgdo racial na escola. No entanto, essa dimensdo passou a se
mostrar pouco frutifera porque eu ndo conseguia observar dindmicas entre os estudantes
gue me indicassem a produc¢édo de masculinidades hierarquizadas pela raca e que me
ajudassem a compreender a relacdo dos meninos com a escola. Por outro lado, conforme
fui me aproximando dos adolescentes, passou a me parecer fundamental considerar
como o0 racismo conformava suas experiéncias coletivas enquanto moradores das
favelas, submetidos a um conjunto de violéncias e de viola¢Bes de direitos civis. A partir
disso, passei a buscar uma literatura sobre periferias que me ajudasse a compreender
os desafios que atravessavam as experiéncias dos meninos, as possibilidades de se
constituirem como homens e estabelecerem projetos de futuro.

No proximo tépico, pretendo compartilhar os procedimentos de pesquisa adotados

para pensar a raca na dimenséo individual e das interagdes entre pares, considerando
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gue a baixa relevancia dessa dimensédo € também um dado de pesquisa. Em seguida,
pretendo compartilhar como o meu olhar se deslocou durante o trabalho de campo para
pensar a reproducao do racismo pela violéncia de Estado (SILVA, 2017), em didlogo com

pesquisas sobre transformacdes sociais nas periferias de Sao Paulo (FELTRAN, 2008).

3.1 Racga nadimenséo individual e nas interacdes entre pares: sobre as escolhas
e limitacdes de pesquisa

Baseada na minha experiéncia anterior de pesquisa, eu comecei o doutorado
assumindo a relevancia de observar a construcao de hierarquias raciais nas interacdes
entre 0S meninos, na pesquisa atual, adolescentes e alunos do 9° ano do ensino
fundamental. Esse caminho me parecia importante para compreender a producdo de
masculinidades multiplas e hierarquizadas entre os estudantes, buscando nuancar a
compreensao sobre os processos sociais que condicionam a construcdo de trajetorias
educacionais mais conturbadas entre meninos negros.

Para isso, parecia-me necessario definir quem eram os estudantes brancos e
negros das turmas que eu observava, a partir da perspectiva dos sujeitos da escola. Nao
porque eu fosse incapaz de ver a cor/raca dos estudantes, mas por entender que essa
ndo é uma leitura “neutra” sobre um dado objetivo (GUIMARAES, 2009; ALVES, 2012).
Héa uma literatura extensa que discorre sobre a ambiguidade e fluidez das classificacbes
raciais no Brasil, processo que pode envolver a atribuicdo de significados raciais a
caracteristicas fenotipicas e também a uma variedade de expressfes de status social,
como o nivel socioeconémico, a escolaridade, a origem regional, urbana ou rural
(TELLES, 2003; GUIMARAES, 2009). Nessa perspectiva, a cor da pele tem um lugar
fundamental na atribuicdo de uma cor/raca as pessoas, mas identifica-se a tendéncia de
embranquecimento das pessoas em processos de heteroatribuicdo racial quando
percebe-se que elas apresentam maior status social, como a alta escolaridade, alta
renda, a origem em espacos urbanos e das regides sul e sudeste do Brasil (TELLES,
2003).

Fenotipo e expressdes de status social podem se combinar nos processos de
classificacao racial porque a no¢éo de raga se tornou mais “elastica” no Brasil, a partir da

teoria do embranquecimento (DAVILA, 2006). No inicio do século passado, ser branco
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era uma caracteristica biolégica e decorrente da ideia de “pureza racial”’, vinculada a
origem europeia. No entanto, diante de uma populacdo predominantemente negra e
miscigenada, as elites brasileiras passaram a defender a teoria do embranquecimento,
segundo a qual existia a possibilidade de embranquecer a populacdo brasileira
atenuando tracgos fisicos de origem africana por meio de miscigenacdes sucessivas. A
partir da teoria do embranquecimento, a ideia de “pureza racial” perdeu importancia e a
nocéo de branco brasileiro passou a incorporar pessoas miscigenadas que apresentavam
uma aparéncia branca, a despeito de sua ascendéncia. Desse modo, as caracteristicas
fenotipicas passaram a assumir centralidade nos processos de classificacdo racial no
Brasil e, por isso, autores como Oracy Nogueira afirmavam que o preconceito racial na
sociedade brasileira era um preconceito de “marca” e ndo de “origem” (NOGUEIRA,
2007).

Ao mesmo tempo, o racismo brasileiro assumiu feicdes mais culturalistas e ser
branco também passou a significar a possibilidade de acessar simbolos ligados a
brancura em um conjunto de associacfes com significados raciais. O acesso a cultura
europeia, a educacédo formal, a riqueza e saude eram classificados como caracteristicas
de populagdes “brancas”, enquanto a cultura africana, a falta de escolaridade, a pobreza
e a doenca eram associadas a populacdes negras. A partir dessas associacoes
simbdlicas e da teoria do embranquecimento, as pessoas também poderiam se
embranquecer, por exemplo, a medida que estudavam ou enriqueciam, enquanto a
pobreza ou a falta de escolarizacdo também poderiam tornar uma pessoa menos branca
(DAVILLA, 2006; GUIMARAES, 2009, 2012; ALVES, 2012).

Dentro da teoria do embranquecimento, tornar a populacdo brasileira uma
populacao branca era considerado pelas elites nao apenas como uma possibilidade, mas
também como uma condicdo para o desenvolvimento da nagéo. Por isso, essa nao foi s
uma “teoria” das elites brancas brasileiras, mas uma perspectiva sobre raga que passou
a permear a construcdo de politicas de eugenia na primeira metade do século XX no
Brasil. Essas politicas envolveram desde o0 incentivo a imigracdo europeia e a
miscigenacdo em direcdo ao embranquecimento até a construcdo de politicas de
educacédo destinadas a embranquecer simbolicamente a populagéo brasileira. Desde a

sua origem, o sistema de educacdo basica no Brasil foi concebido a partir de uma
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clivagem de raca e classe, em que a escola publica foi idealizada como um projeto
higienista destinado a populacdo nédo-branca e pobre, enquanto as elites brancas
continuariam a estudar nas escolas privadas (CARVALHO, 1998; DAVILA, 2006).

O didlogo com a literatura sobre a influéncia da teoria do embranquecimento para
a classificacdo racial no Brasil ja seria suficiente para que eu ndo considerasse adequado
levar em consideracdo apenas a minha percepc¢ao sobre cor/raca dos estudantes durante
o trabalho de campo. Mas para além disso, Marilia Carvalho (2005) ja tinha identificado
gue o processo de classificacao racial dos estudantes dentro da escola poderia acabar
incorporando juizos escolares, o que me fazia ficar ainda mais atenta para a sua fluidez
e ambiguidade.

Em dialogo com pesquisas que indicam a tendéncia de pessoas com alta
escolaridade serem embranquecidas nos processos de heteroatribuigcéo racial (TELLES,
2003), Marilia Carvalho (2005) estabeleceu como hipétese que a percepgdo sobre
desempenho escolar positivo também poderia atuar como uma expressao de status
social nos processos de heteroclassificacdo racial dos estudantes pelas professoras. Em
pesquisa nos anos iniciais do ensino fundamental e em uma escola de perfil social e racial
heterogéneo, a pesquisadora comparou a autoatribuicdo e a heteroatribuicédo racial das
criangas pelas professoras, considerando informagdes sobre sexo, renda familiar e duas
dimensbes do desempenho escolar (as dificuldades de aprendizagem e os problemas de
indisciplina). Com essas comparac¢des, confirmou a hipétese de que a percepcao sobre
a aprendizagem dos estudantes pode interferir nos processos de classificacdo racial
feitos pelas professoras na escola, embora n&o tenha encontrado uma correlagéo no que
se refere a indisciplina.

As professoras de sua pesquisa, em sua maioria brancas, tinham como tendéncia
geral embranquecer seus estudantes em comparacdo a autoatribuicdo racial das
criancas. Apesar dessa tendéncia, havia uma maior propor¢cao de estudantes negros
entre aqueles que apresentavam dificuldades de aprendizagem, em especial em relagcéo
aos meninos. Como essas professoras também eram as pessoas responsaveis por
avaliar o desempenho dos estudantes, Marilia Carvalho concluiu que as professoras
tendiam tanto a classificar como negros os meninos com dificuldades de aprendizagem

guanto a avaliar negativamente ou com maior rigor a aprendizagem dos meninos que
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percebiam como negros. Por fim, concluiu que havia “uma associa¢do, no quadro de
referéncias utilizados pelas professoras para avaliar as criangas, entre um tipo de
masculinidade negra e o baixo desempenho na aprendizagem” (CARVALHO, 2005, p.
94).

Diferentemente de Marilia Carvalho (2005), nesta pesquisa eu ndo tinha como
objetivo pensar se as professoras embranqueciam ou enegreciam seus estudantes de
acordo com o desempenho escolar, nem mesmo pretendia fazer uma pesquisa focada
nos processos de classificacéo racial na escola. Mas, assim como eu queria saber sobre
a avaliacdo dos estudantes na perspectiva das professoras para ter um parametro
escolar sobre o envolvimento dos meninos com a escola, também néo parecia possivel
ignorar a classificagcéo racial daqueles adolescentes aos olhos de suas professoras. Os
estudantes avaliados negativamente pelas professoras também eram percebidos como
negros? Os estudantes brancos eram aqueles avaliados positivamente? Como se dava
a relagédo desses meninos com seus pares?

Para pensar a classificacao racial dos estudantes, entrevistei trés professoras dos
9° anos, conforme expliqguei no tépico anterior. E, ao analisar essas entrevistas,
identifiquei uma “concordancia parcial” em relacdo a classificacdo racial atribuida a
maioria dos adolescentes das turmas do 9° ano. Estou chamando aqui de “concordancia
parcial” quando ao menos duas professoras atribuiram a mesma categoria de cor/raca
do IBGE (branco, pardo, amarelo, indigena e preto) para determinado estudante. Nos
casos em gue houve essa concordancia parcial, eu assumi que a cor/raca era aquela
definida pelas duas professoras. Considerei ainda como “concordancia total” quando as
trés professoras atribuiram exatamente a mesma categoria. Por fim, considerei como
“discordancia total” quando cada professora atribuiu uma categoria diferente.

Houve uma “discordancia total” mais expressiva em relagao a classificacao racial
dos estudantes do 9° A (seis de 28 estudantes), porque a professora Roberta considerou
gue 20 estudantes daquela turma eram brancos, enquanto o professor Edmilson e a
professora Jéssica consideraram, respectivamente, que havia apenas seis e nove
estudantes brancos na mesma turma. Essas divergéncias tendem a confirmar o carater
ambiguo e fluido das classificagBes raciais no Brasil, uma vez que para a professora

Roberta aquela era uma turma formada predominantemente por estudantes brancos,
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enquanto para Jéssica e Edmilson era uma turma formada predominantemente por
estudantes pardos. Jéssica e Edmilson se autoclassificaram como brancos e Roberta
como parda.

Apesar dessa ressalva sobre as divergéncias, vou me deter nas concordancias
parciais e totais para pensar na heteroclassificacdo das turmas ao longo desta tese. De
acordo com as concordancias parciais e totais, nas duas turmas de 9° ano havia uma
maioria de estudantes negros (pardos e pretos), a partir da perspectiva das professoras.
Devo abordar a heteroclassificacéo racial de cada um dos adolescentes e as divergéncias
entre as professoras apenas a medida que elas se tornarem relevantes para a analise

das relagcbes de poder entre os meninos e do envolvimento deles com a escola.

Tabela 1- Heteroclassificacdo racial dos estudantes - 9° ano A

Heteroclassificacdo racial dos estudantes do 9° ano A
Categoria de cor/fraca | Meninos Meninas Totais
Brancos 6 3 9
Pardos 6 3 9
Pretos 3 0 3
Indefinido 6 1 7
Total 21 7 28
Concordancia ou discordancia em relacao a categoria de cor/raca
Discordancia total 5 1 6
Concordancia total 7 3 10
Concordancia parcial 9 3 12
Total 21 7 28




Tabela 2 - Heteroclassificacao racial dos estudantes - 9° ano B

Heteroclassificacao racial dos estudantes do 9° ano B

Categoria de cor/raca | Meninos Meninas Totais
Brancos 3 4 7
Pardos 7 9 16
Pretos 1 1 2

Indefinido 0 2 2

Total 11 16 27
Concordancia ou discordancia em relacdo a categoria de cor/raca

Discordancia total 0 2 2

Concordancia total 5 4 9

Concordancia parcial 7 10 17

Total 12 16 28
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Ao longo dessa pesquisa, considero como negro o grupo formado por estudantes
pardos e pretos, em atencédo a reivindicacdo da identidade negra feita pelo movimento
negro e também a semelhanca da maioria dos indicadores sociais desses grupos de
cor/raca na sociedade brasileira (TELLES, 2003; GUIMARAES, 2009). Decidi utilizar as
categorias de cor/raca do IBGE nas entrevistas tanto porque essas categorias se referem
a um padréo oficial normalmente bem aceito pela populacdo, quanto por se tratar de uma
classificacdo racial que incorpora categorias de cor/raca, abrindo espaco para tentar
analisar possiveis hierarquias raciais com base em um continuo entre branco, pardo e
preto. Pesquisas qualitativas costumam identificar um gradiente de cores em que o status
€ maior quanto mais claro o tom de pele, o que Alejandro Lipschutz denomina de
pigmentocracia e atribui como uma caracteristica comum do racismo em diferentes
paises da América Latina (GUIMARAES, 2009; TELLES, 2014).

Como abordei na introducéo dessa tese, durante a minha pesquisa de mestrado,
eram 0S meninos pretos agueles que pareciam ser mais intensamente discriminados
pelos pares, associados a corporalidade, indisciplina e mal desempenho escolar
(TOLEDO, 2016). Além disso, conforme abordei no capitulo anterior, pesquisas focadas
no desempenho dos estudantes na Prova Brasil tém identificado que o grupo de meninos
pretos tém desempenho inferior ao grupo de estudantes pardos, estes mais préximos dos
resultados dos estudantes brancos (ALVES; SOARES; XAVIER, 2016; ERNICA,;
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RODRIGUES, 2020). E apesar de ndo assumir necessariamente as desigualdades de
desempenho em avaliagbes em larga escala como foco de pesquisa, ponderava a
possibilidade de encontrar hierarquias raciais entre estudantes percebidos como pardos
e pretos no cotidiano da escola.

No entanto, a partir dos procedimentos explicitados acima, eu nao identifiquei uma
correlacao explicita entre mau desempenho escolar e masculinidade negra, como Marilia
Carvalho tem discutido sobre os primeiros anos do ensino fundamental (CARVALHO,
2009b). Os meninos que mais preocupavam as professoras ndo eram necessariamente
aqueles percebidos como pardos ou pretos e os meninos avaliados positivamente nao
eram necessariamente heteroclassificados como brancos pelas professoras. Além disso,
apenas quatro meninos das duas turmas de 9° ano foram heteroclassificados como
pretos pelas professoras (com concordancia parcial ou total) e trés deles foram avaliados
positivamente pela maioria do corpo docente, em relacdo ao comportamento e a
aprendizagem. O Unico menino heteroclassificado como preto que nao foi avaliado
positivamente pela equipe tinha um diagndstico de autismo e, nesse caso, caberia
colocar em questdo se a percepcdo sobre deficiéncia também pode implicar no
enegrecimento dos estudantes nos processos de classificacdo racial pelas professoras
no cotidiano da escola.

E possivel que trabalhos focados especificamente nos processos de avaliacéo
escolar e classificacao racial dos estudantes, conseguissem captar nuances e dimensoes
da raca no cotidiano da escola que eu nao fui capaz de perceber nesta pesquisa. Mas
para além de considerar os limites dos procedimentos adotados, gostaria de levantar
algumas reflexdes sobre a “auséncia” identificada.

Além de Marilia Carvalho (CARVALHO, 2005) ter realizado a sua pesquisa com
professoras e estudantes dos anos iniciais ensino fundamental (e ndo nos anos finais do
ensino fundamental), sua pesquisa ndo foi realizada em uma escola periférica e
predominantemente negra. Era uma escola bastante heterogénea do ponto de vista do
nivel socioecondmico e da cor/raga dos estudantes, o que pode favorecer um processo
muito mais explicito de diferenciacdo e hierarquizacdo dos estudantes pela cor/raca.
Além disso, também ndo me parece irrelevante pontuar que, durante as observacoes,

algumas vezes eu ouvi as professoras comentando que naquela escola elas nao
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avaliavam com mais rigor ou negativamente os estudantes percebidos como negros.
Como destaquei na descricdo dessa pesquisa, parte das profissionais da escola tinham
cursado suas licenciaturas na Faculdade de Educacéo da Universidade de Sao Paulo e
imagino que, por isso, algumas professoras tinham se apropriado de discussdes sobre
género, raca e desempenho escolar desenvolvidas por Marilia Carvalho, antes mesmo

da minha proposta de realizar a pesquisa na escola.

No que se refere a autoclassificagédo racial dos adolescentes, inicialmente eu
planejava entregar questionarios aos estudantes das duas turmas do 9° ano pesquisadas.
Mas, ao longo do trabalho de campo fui percebendo que qualquer préatica de pesquisa
gue me colocava numa posicdo mais formal, atrapalhava a minha aproximacédo e
circulacdo entre os adolescentes. Por isso, acabei optando por ndo entregar nenhum tipo
de questionario e apostei que essa era uma escolha necessaria para me aproximar de
meninos e meninas durante as observagdes. Como resultado dessa deciséo, apenas 0s
22 adolescentes entrevistados se autoclassificaram racialmente e ha sujeitos importantes
para essa pesquisa que nao foram entrevistados, na sua maioria porque ndo quiseram

conceder entrevistas.

A partir dessa escolha, considerei que eu ndo poderia saber como todos os
estudantes se classificavam racialmente, mas tentaria identificar concepc¢des sobre raca
e hierarquias raciais entre 0s adolescentes pelo trabalho de observacéao direta. Seguindo
esse caminho, me aproximei das turmas de 9° ano e busquei prestar atencdo em
possiveis contetdos raciais presentes nas interacdes cotidianas, por exemplo, se os
estudantes falavam sobre a sua identidade racial nas aulas ou entre pares e também se
eu conseguia observar dinamicas de discriminacédo racial entre eles.

Nessa perspectiva, eu tentava analisar, por exemplo, quais eram os grupos de
interacdo mais comuns entre 0S Meninos; quem eram 0S Meninos provocados e como
eram provocados; quem eram 0s meninos desprezados ou considerados inferiores entre
pares. Durante essas observacdes sucessivas, eu tinha a impressao de que as relacoes
de poder entre 0s meninos ndo pareciam estar assentadas em processos explicitos de
diferenciacao racial, nem de discriminacdo dos meninos negros e valorizacdo dos

meninos brancos. Eu até conseguia observar algumas interagcdes em que percebia a
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reconstrucao de hierarquias raciais entre os estudantes e em relacdo as meninas parecia
mais explicito a valorizacéo estética de caracteristicas fisicas associadas a brancura. No
entanto, nenhuma destas observacdes me ajudavam a entender dinamicas relacionadas
a producdo de masculinidades plurais e hierarquizadas entre pares ou sobre a relacéao
entre essas masculinidades e envolvimento dos meninos com a escola.

Essa “auséncia” chamou muito a minha atencao porque eu tinha como referéncia
a minha pesquisa de mestrado, na qual foi impossivel ndo observar préticas cotidianas
de discriminacgéo racial entre as criancas. Na minha experiéncia de pesquisa nos anos
iniciais do ensino fundamental, era bastante explicito que quanto mais claro o tom de pele
mais prestigio as criancas desfrutavam entre pares. Percebia diversas interacbes em que
0S meninos hetero e autoclassificados como pretos eram frequentemente chamados de
“‘macacos” ou outros insultos raciais por criangas brancas e pardas, assim como eram
constantemente associados a muitas caracteristicas negativas pelos pares, tratados
como feios, burros, chatos etc.

Para além do observar praticas de discriminacao racial explicitas, na pesquisa com
as criangas eu conseguia perceber conexbes entre essas discriminacdes e 0
envolvimento escolar dos meninos. Era perceptivel gue os meninos pretos tendiam a ser
excluidos das interagdes entre os “bons alunos”, conseguia perceber meninos pretos
perdendo a autoconfianca na realizacdo de tarefas escolares justamente depois de
receberem duras criticas dos pares. As relacBes entre hierarquias raciais entre pares e
desempenho escolar eram observaveis, permeavam as interacdes entre as criancas.
Mas, ao observar os adolescentes da pesquisa atual, eu ndo conseguia perceber
interacOes e relacdes semelhantes, em que eu identificasse contetdos raciais e que, ao
mesmo tempo, esses conteddos me ajudassem a responder a minha pergunta de
pesquisa.

Novamente eu poderia elencar inUmeras diferengcas entre 0s contextos de
pesquisa que me parecem relevantes para interpretar essa “auséncia”, a diferenca entre
0 gque eu esperava encontrar em campo e 0 que eu efetivamente conseguia observar. Em
primeiro lugar, me parece ser relevante o fato de que a escola em que realizei essa
pesquisa de doutorado tinha uma proporcao maior de estudantes negros do que a escola

em que eu realizei a pesquisa de mestrado. Além disso, também pondero que entre
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estudantes mais velhos poderia existir uma maior censura em relacdo a praticas
explicitas de discriminacédo, em comparacao a relacdo entre as criancas.

Ao mesmo tempo, enquanto muitas pesquisas sobre cotidiano escolar tendem a
enfatizar que a escola € uma instituicdo inerte, pouco afeita as mudancas sociais, 0 que
eu observava me levava a pensar no jogo continuo entre permanéncias e transformacdes
sociais no cotidiano da escola. Era inegavel que muitos estudantes do 9° ano pareciam
ter se apropriado de discuss0es criticas sobre desigualdades raciais. Eles falavam sobre
racismo e, mesmo entre as meninas em que eu percebia a valorizacdo estética da
brancura, percebia muitas alunas que favam com orgulho sobre uma identidade negra e
diziam sobre a importancia de néo alisar os cabelos, por exemplo. Alguns estudantes
até mesmo negaram a classificacéo racial como pardo durante a entrevista, explicando
para mim que para eles nao existia essa divisdo entre pardos e pretos, eles eram negros
e se classificariam como negros.

Alias, com base nas discussdes sobre a teoria do embranquecimento, inicialmente
eu tinha como hipétese que alguns meninos que eu classificaria como pardo e que
também eram avaliados positivamente pelas professoras poderiam se autodeclarar como
brancos. Mas essa hipotese ndo ganhou relevancia durante a pesquisa: em geral, 0s
meninos avaliados positivamente pelas professoras se declaravam como pardos pelas
categorias do IBGE, tendiam a se definir como negros na oposicdo entre brancos e
negros e teciam comentarios criticos sobre as desigualdades raciais no conjunto da
sociedade.

Antdnio, um dos meninos avaliado positivamente pelas professoras, me respondeu
gue se considerava negro pelo orgulho que sentia ao saber da histéria de resisténcia da
populacao negra, citou figuras como Nelson Mandela (cuja imagem estava na entrada da
escola) e Obama. Ou seja, durante a pesquisa empirica eu conseguia identificar meninos
negros que apresentavam uma trajetdria escolar regular e falavam sobre a construcéo
de uma identidade racial baseada ndo apenas em experiéncias de discriminacdo, mas
também a partir de conteddos positivos sobre a histéria da populacéo negra.

Neste sentido, eu ndo poderia ignorar que os estudantes daquela escola eram
adolescentes socializados em um periodo de ampliacdo de pautas do movimento negro

ao conjunto da sociedade brasileira. E mesmo na escola, pude observar algumas praticas
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pedagdgicas sobre relacdes raciais, historia e cultura afro-brasileira impulsionadas pela
alteracdo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB/1996), a partir da lei 10.639, sendo também
essas mudangas educacionais um dos frutos da luta do movimento negro (GOMES,
2017). Mesmo que a reestruturacdo do curriculo e das praticas escolares para uma
pedagogia antirracista ainda seja um desafio para o sistema educacional, ndo me parece
possivel considerar que houvesse um siléncio total da escola em relacdo as
desigualdades raciais ou a cultura e historia afro-brasileira, nem que esses temas eram
completamente desconhecidos dos estudantes do 9° ano.

Em sintese, eu gostaria de deixar registrado que mesmo buscando pensar as
hierarquias raciais entre os meninos, ao longo de observac¢des sucessivas no trabalho de
campo, a raca no que dizia respeito a pertenca racial, as interagdes e discriminacdes
entre pares deixou de me parecer um elemento central para compreender tanto a
producdo de multiplas masculinidades entre os estudantes, quanto o envolvimento que
0S meninos estabeleciam com a escola. Apesar disso, essa nao é a unica dimenséao de
analise possivel e eu ndo poderia dizer que o racismo era uma estrutura indiferente para
a vida dos estudantes que eu observava cotidianamente. Fossem o0s estudantes
classificados como brancos ou negros na escola, suas vidas nas periferias da cidade
eram permeadas por concepcdes sobre raca que demarcavam lugares sociais e
expectativas de futuro. Foi essa a dimenséo da raca e do racismo que passou a despertar
a minha atencdo durante o trabalho de pesquisa empirica, ao lado de outras
transformacdes sociais nas periferias que pareciam permear o cotidiano dos meninos na

escola.

3.2 Género e raga nas periferias de Sao Paulo: os estudantes em meio a
“expansdo do mundo do crime”?®

“E que nem familia que no aceita filho bandido”, respondeu Helena.

28 Expressdo cunhada por Gabriel Feltran (2008).
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Esse comentario me deslocou profundamente durante aquele dia de observacéo.
A comparacdo da menina era uma resposta ao desabafo de Ariel sobre homofobia nas
relacdes familiares. Ele contava que sua familia j& sabia que ele estava namorando, mas
o namorado dele ndo era “demonstrado”®, escondia sua orientacdo sexual por medo de
ser excluido pela familia. Os elementos da historia que Ariel contava eram bastante
conhecidos por mim, mas a resposta de Helena me provocou um estranhamento. Por
gue eu considerava que um filho homossexual ndo deveria ser discriminado por
familiares, enquanto percebia como legitimo ndo querer que um filho se tornasse
bandido? Quais experiéncias coletivas estruturavam a vida de Helena para que ela

chegasse a elaborar aquela comparacao?

A conversa sobre relacionamentos amorosos e familiares continuaria ao longo de
toda aquela aula, enquanto Helena, Ariel e Alberto faziam um trabalho de Artes em grupo.
Ariel falava sobre amigos homossexuais que ficavam com depresséo por causa da
discriminacdo nas escolas e familias. Alberto era instigado a falar sobre seu ultimo
relacionamento e até reconhecia que tinha ficado triste quando terminou o namoro, mas
nao ficaria sofrendo para sempre. E foi no meio daquela conversa que Helena comecou
a falar que estava sofrendo muito, me convocando a dar um conselho amoroso: ela

deveria voltar com o seu ex-namorado?

Essa foi a primeira vez que Helena me falou sobre Luan. Pedindo a minha opiniéo,
a aluna contou que seu ex-namorado ficava todos os dias chorando na frente de sua
casa, implorando para reatarem o namoro. Em seguida, passou a falar com orgulho que,
embora Luan ndo soubesse ler e escrever, ele tinha aprendido a escrever o nome dela
enquanto esteve na Fundacéo Casa. Ouvindo sua colega, Alberto comentou com o tom
de quem da uma sentenga: “sem ler e escrever tem que ser ladrdo mesmo”. Helena, que
até aquele momento se mostrava comovida com as demonstra¢des de carinho de Luan,
passou a fazer a ressalva “chora como uma crianga pra voltar, mas ele € muito, muito
ruim, viu?”, repetindo muitas vezes que o menino tinha desfigurado o rosto da “vitima”

durante um assalto.

29 Utilizo aspas para demarcar que era um termo utilizado por Ariel.
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O estranhamento que eu ja estava sentindo tomou outras propor¢des. Por um lado,
eu pensava que a pergunta e o relato de Helena sobre seu ex-namorado mostravam que
nao eram apenas os familiares que viviam conflitos para aceitar um filho “bandido”. A
menina também parecia viver um dilema sobre voltar a namorar com Luan, que ja era
percebido como um “ladrdo” nos circulos de sociabilidade local. Por outro lado, eu me
sentia desestabilizada com a descri¢ao tao direta de que havia uma “vitima” das acdes
do menino e, sendo convocada a expressar a minha opinido, internamente eu
guestionava como Helena ainda poderia estar em duvida sobre namorar uma pessoa que
ela mesma descrevia como “muito ruim”. Além disso, eu ndo conseguia deixar de prestar
atencao no comentario de Alberto, na relacdo de consequéncia que ele manifestava entre

ser analfabeto e ter um destino limitado ao crime.

Aproximadamente um més depois, Luan morreu em uma intervencao policial, ao
lado de seu amigo Ricardo (que ja tinha estudado naquela escola). No dia seguinte, Nara
e Graziela, alunas do 9° ano B, interrogaram a professora assim que ela entrou em sala
de aula: “Vocé esta de luto hoje? Porque nés estamos”. E deste jeito, aquelas meninas
também comunicaram que nado fariam nenhuma atividade escolar ao longo do dia,
permanecendo sentadas e quietas a maior parte do tempo em sala de aula. As duas
estavam indignadas e me contaram que o jornal tinha noticiado a morte de seus amigos
como se eles tivessem tomado a iniciativa de atirar contra os policiais. Elas estavam
convictas de que aquela versédo ndo passava de uma justificativa para a execucédo dos

meninos, comentando sobre varios indicios de que a cena do conflito tinha sido alterada.

Quando cheguei em casa, fui assistir a reportagem que Nara e Graziela tinham
comentado. N&o foi dificil notar que ndo havia uma mencao sequer sobre quem eram
Ricardo e Luan, nem mesmo a informacdo de que eles eram menores de idade ou
comentarios sobre familiares e amigos que lamentavam a morte deles. Os dois meninos
s6 foram mencionados no jornal como suspeitos e bandidos. Mais do que isso, haquela
matéria ndo havia nenhum questionamento sobre a abordagem policial ou qualquer
ponderacdo de que em um Estado democratico de direito a policia ndo deveria matar

nem mesmo “bandidos”, como eles eram descritos.
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J& na escola e na favela onde o0s meninos viviam, Nara, Graziela e outros
adolescentes se recusaram a continuar suas rotinas normalmente. Helena (9° A) esteve
ausente da escola por alguns dias e quando retornou, passou a frequentar as aulas
visivelmente abalada, vestindo uma camiseta estampada com a foto de Luan. Em video
gravado por ela, pude ver que aquela camiseta fazia parte de uma homenagem coletiva
aos dois meninos. Em uma rua da favela, muitos rapazes usavam a mesma camiseta e
se posicionavam em cima de suas motos, acelerando por seus amigos. Adultos e
criancas também estavam na rua e todos passaram a ouvir ou cantar a musica que tocava

em uma caixa de som:

Que mundo é esse tao cruel que a gente vive?

A covardia superando a pureza

O inimigo usa forcas que oprimem, oprimem

E, vai na paz, irméo, fica com Deus

Eu sei que um dia eu vou te encontrar

Valeu menor, espera eu chegar

Valeu menor, espera eu chegar

(“Espera eu chegar’ de Mc Kevin o Chris e Mc Caja)

Luan e Ricardo tinham 16 anos.

Algo na minha percepgcdo mudou profundamente a partir da minha relagdo com
Helena e ap6s saber sobre a morte violenta que Ricardo e Luan tiveram. Nos meses
seguintes, eu comecei a reconhecer outras camisetas com fotos de rapazes nos corpos
dos estudantes, a saber sobre amigos, familiares e conhecidos que também foram
vitimas da violéncia policial*®®. Todas as histérias e comentarios que eu passava a ouvir,
se referiam a uma experiéncia coletiva que envolvia mais diretamente meninos e homens,
embora Helena, Nara e Graziela ndo me deixassem esquecer que meninas e mulheres
também eram afetadas por aquele contexto. Ao mesmo tempo, conforme eu me
aproximava dos estudantes, muitas vezes pela mediacdo de Helena, eu n&o conseguia

mais ignorar que o crime local ndo s6 era importante para o ordenamento social nas

30 Nara teve um primo morto em uma intervencao policial poucos dias apds a morte de seus colegas.
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favelas, como também parecia mais perto de alguns (ndo de todos) adolescentes do que

eu anteriormente imaginava.

A Unicef e o Forum Brasileiro de Seguranca Publica levantaram dados inéditos
sobre violéncia letal e sexual contra criancas e adolescentes de 0 a 19 anos de idade, de
acordo com as informacdes dos Boletins de Ocorréncia das 27 unidades da federacgéo,
no periodo de 2016 a 2020 (UNICEF; FORUM BRASILEIRO DE SEGURANCA PUBLICA,
2021). A partir desses dados, identificaram que 0S meninos negros sdo as maiores
vitimas de violéncia letal entre criancas e adolescentes de todas as faixas etarias,
enquanto as meninas sdo as maiores vitimas de violéncia sexual. Até os 10 anos de
idade, a diferenca de vitimas de violéncia letal por sexo ndo é tdo acentuada e a maior
parte das mortes tende a ocorrer em casa, em decorréncia da violéncia domeéstica,
realizada por pessoas conhecidas. Dos 10 aos 19 anos, a violéncia letal tende a estar
mais associada aos conflitos armados urbanos, em que a faixa etaria entre 10 e 14 anos
marca um periodo de transicao entre a violéncia domeéstica e a violéncia urbana. A maior
proporcéo das vitimas (95%) dos 10 aos 19 anos, tém entre 15 e 19 anos de idade. Nessa

faixa etaria, 93% dos casos se referem aos meninos e 80% das vitimas sédo negras.

Homicidio doloso é a principal causa das mortes, mas 10% das ocorréncias se
referiam a mortes por intervencédo policial. Entre as unidades da federacéo, o estado de
Sao Paulo apresenta uma das menores taxas de mortes violentas intencionais por 100
mil habitantes, o que indica certa pacificacao das relacdes sociais. Mas ao mesmo tempo,
o estado de Sédo Paulo também se destaca negativamente por apresentar a maior
proporcdo de mortes de adolescentes por intervencéo policial. Em 2020, 44,40% das
mortes de criangas e adolescentes de 10 a 19 anos em S&o Paulo foram decorrentes de
intervencao policial (140 ocorréncias). Para o conjunto de informacdes sobre as
diferentes unidades da federacado, o relatério também apresentou uma panorama de
diminuicdo da morte por homicidio doloso e de aumento de mortes por intervencéo
policial no pais (UNICEF; FORUM BRASILEIRO DE SEGURANCA PUBLICA, 2021).

No “Mapa da Desigualdade 2021” (REDE NOSSA SAO PAULO, 2021a) ha alguns
dados sobre violéncia de acordo com os distritos da cidade de Sao Paulo. O distrito do

Rio Pequeno aparece entre agueles com as maiores médias de mortes por intervencao



90

policial no periodo de 2018 a 2020, 4,33 mortes por 100 mil habitantes®:. Também
apresentam meédias altas de mortes por intervencdo policial os distritos vizinhos do
Butant& (6,18), Jaguaré (6,70) e Raposo Tavares (8,12)% (REDE NOSSA SAO PAULO,
2021a). Esses dados por distrito tendem a reforcar a minha percepcéao durante o trabalho
de campo de que que eu estava fazendo a pesquisa em um contexto em que a violéncia
policial fazia parte das experiéncias coletivas dos adolescentes com quem eu convivia na
escola, ainda que a maioria dos casos que eu ficava sabendo n&o envolvessem direta e
individualmente a cada um dos estudantes e também n&o se referissem necessariamente

a violéncia letal®:.

31 A férmula seguida para calcular a média: “média trienal do nimero de registros de mortes decorrentes
de intervencéo policial (MDIP) + nimero médio trienal de habitantes no distrito x 100.000 (REDE NOSSA
SAO PAULO, 2021b).

32 Parece-me importante considerar as médias dos distritos vizinhos, porque o dado é sobre o local de
registro da morte, ndo exatamente o local de moradia das vitimas de violéncia policial.

33 Ao pedir a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, uma das maes passou a me falar
gue ja deixava avisado na escola que se o filho dela aparecesse com marcas no corpo, eles poderiam
saber que era ela mesma quem teria batido nele. Argumentava que preferia ser rigorosa e se impor em
casa, mesmo que pela violéncia, do que depois ter que ver o filho apanhando da policia na rua. Falas
como a dessa mae me levavam a pensar em como a violéncia de Estado e os conflitos urbanos de multiplas
formas acabavam perpassando a experiéncias dos meninos periféricos, mesmo que indiretamente, como
no caso dessa méde que agredia o filho na expectativa de que se ele tivesse um comportamento
irrepreensivel, evitando que 0 menino viesse a sofrer com a violéncia policial.
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Figura 8 - Mortes decorrentes de intervencao policial (MDIP) para cada 100 mil habitantes
na cidade de S&o Paulo, organizados por distrito.
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Fonte: Mapa elaborado por Roberta Astolfi, com dados da PMSP/SINANNET, Seade (REDE
NOSSA SAO PAULO, 2021b)

O trabalho de campo foi me levando a pensar sobre aquele contexto mais amplo
em gue a escola estava inserida, a questionar como aquelas experiéncias coletivas,
estruturadas pela presenca do crime e da violéncia de Estado, constituiam os
adolescentes e poderia permear 0 envolvimento dos meninos com a escola, ainda que
os alunos apresentassem trajetérias plurais e dessem respostas diversas ao contexto em

gue viviam.

Para isso, acabei recorrendo a outras pesquisas sobre relagdes sociais nas
periferias. Procurava trabalhos que me ajudassem a compreender 0 que eu ouvia e
observava no cotidiano da escola, buscando também lidar com as minhas prenoc¢des e
guestionar meus estranhamentos durante o trabalho de campo. E foi com esses anseios
gue acabei recorrendo a tese de Gabriel Feltran (2008), um trabalho sobre as rela¢des
entre politica, violéncia e as periferias. De sua tese, eu devo me concentrar no argumento
sobre a “expansao do mundo do crime”, resultado da analise da trajetoria e do cotidiano
de adolescentes e quatro familias das periferias do distrito de Sapopemba, na zona Leste.

Esses adolescentes e suas familias apresentavam perfis e histérias heterogéneas, mas



92

todas elas estavam marcadas pelo envolvimento, mesmo que transitorio, de algum dos

filhos no “mundo do crime™*.

De acordo com Feltran (2008), a “expansao do mundo do crime” é um fendmeno
gue se refere a uma dimensao interna e outra externa as periferias. Em sua dimenséao
interna, o autor argumenta que ha uma expansao da legitimidade discursiva do “mundo
do crime” nas periferias da cidade. Esse processo seria catalisado por amplas mudangas
nas bases da organizacdo social das periferias, anteriormente estruturada em torno do
projeto de ascensdo social familiar que constituia as experiéncias das familias
trabalhadoras da cidade de Sao Paulo até meados dos anos 1980. O projeto era
alimentado pelas promessas de trabalho estavel e protegido na industria, bem como de
uma religiosidade catélica com seu ethos de uma vida de sacrificios em nome de uma

salvacdo extramundana.

Com a reestruturacdo produtiva a partir de meados dos anos 1980 e a
precarizacdo das relacdes de trabalho, empregos estaveis e protegidos na industria
passam a se tornar mais raros. Relacdes de trabalho ndo formais ndo eram exatamente
uma novidade nas periferias, cuja populacdo sempre transitou entre o trabalho formal,
informal, legal, ilegal, licito e ilicito (TELLES; HIRATA, 2011). No entanto, mesmo que 0
trabalho na industria ndo fosse necessariamente uma realidade para todas as familias,
Gabriel Feltran (2011) argumenta que a possibilidade de conseguir um trabalho formal
ao menos alimentava o sonho de muitas das familias das periferias de S&o Paulo. A partir
da década de 1990, com o desemprego crescente, as gera¢des mais velhas precisaram
lidar com a desestruturacao dos projetos de ascensao social do grupo familiar, enquanto
as geracgfes mais novas ja encontraram um mundo “revirado”. Sem muitas promessas
em torno do trabalho, agueles que se tornaram adolescentes e jovens na década de 1990
nao se confrontaram necessariamente com o sentimento de crise, mas com um contexto

em que o trabalho passou cada vez mais a ser concebido como ganho (FELTRAN, 2008).

Essas mudancas aconteceram ao lado de outras alteracbes sociais, como a
ampliacdo da religiosidade pentecostal e neopentecostal, que ndo professa o sacrificio

da vida presente, mas 0 sucesso terreno como uma indicagédo da bencé&o divina. Assim

34 Gabriel Feltran (2008) usa “mundo do crime” entre aspas para demarcar que essa era uma nog¢do nativa.
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como em relacdo as alteragcbes no ambito do trabalho, essas mudancas ndo dizem
respeito somente as familias que anteriormente eram catdlicas e se tornaram
(neo)pentecostais, mas a um processo amplo de alteracdo de um marco discursivo que
era central para a organizacdo dos projetos de ascensao social das familias periféricas.
Essas alteracOes afetaram as experiéncias coletivas nas periferias de Sao Paulo,
implicando em expectativas de vida mais conectadas ao presente do que a salvacéo

futura, mesmo entre as familias que ndo eram religiosas (FELTRAN, 2011).

Ao mesmo tempo, ha uma expansao da rede de consumo nas cidades que coloca
outros parametros as geracdes ja nascidas em meios urbanos. A ampliacdo do crédito
desvincula a relagéo entre consumo e renda, de modo que as gera¢cdes mais novas nao
s6 acessam mais bens materiais, como tém maiores expectativas e desejos de consumo
do que as geracBes anteriores. A posse de roupas e ténis de marca, a obtencdo de
equipamentos eletrénicos, motos e carros, para além da dimenséao estritamente utilitaria,
também proporciona status e prestigio nos circulos de sociabilidade dentro e fora das
periferias (FELTRAN, 2008).

E partir dessas mudancas nos fundamentos da organizacdo social da vida nas
periferias e dos ganhos proporcionados pelo envolvimento com atividades criminais, que
o “mundo do crime” passou a disputar e a conquistar cada vez mais legitimidade entre

adolescentes e jovens:

Se o trabalho é ganho, o crime é capaz de fazer melhor: o que um
adolescente ganha trabalhando dois dias ha semana equivale ao que seu
pai recebe por todo um més de trabalho. Se no projeto anterior buscava-
se alguma perenidade para o grupo, via estabilidade possivel do trabalho
assalariado, a desestabilizacdo recente e a vulnerabilidade a violéncia
minam as perspectivas concretas do grupo familiar, e por vezes mesmo
os planos de futuro dos individuos mais jovens, sobretudo da parcela mais
vulneravel da geracéo crescida nas periferias nos anos 90. A vida é loka
e nela eu td6 de passagem. Nada como o ingresso no mundo do crime para
experimentar a ‘vida loka’: adrenalina, carros, motos, mulheres, armas
perseguicdes, dinheiro. As histérias coletadas entre os adolescentes do
crime, como € nitido no Capitulo 1, sé@o repletas de aventuras de filmes
de acdo. Esta experiéncia, vivida por uma minoria estrita (mas ruidosa) da
juventude de Sapopemba, pode entdo ser vista como uma ‘ponta de
iceberg’ das transformacgdes recentes nas periferias de Sao Paulo. A
existéncia desta experiéncia radical seria a experimentagdo-limite de um
conjunto de relacdes sociais, que a conformam (FELTRAN, 2008, p. 183,
grifos do autor).
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Em estudos mais recentes, Gabriel Feltran (2018) também explorou algumas
politicas de seguranca publica empregadas a partir dos anos 2000 que contribuiram para
0 encarceramento em massa e o fortalecimento do crime, como a constru¢gao de novos
presidios no interior do estado de Sado Paulo e a equiparacao do trafico de drogas a um
crime hediondo. Nesse contexto, o Primeiro Comando da Capital (PCC) emergiu como
um novo sujeito coletivo e conquistou a hegemonia politica ndo apenas nos presidios
estaduais, mas também em territérios periféricos de Sdo Paulo. O uso da nocéo de
“hegemonia” para falar da relacéo entre o PCC e periferias ndo é aleatorio, visa indicar
gue a relacdo entre a faccéo e a populagcédo ndo envolveu o seu dominio violento, mas a
conquista de legitimidade por multiplas acbes para mediar conflitos, dar assisténcia as

familias e ordenar as relacdes sociais cotidianas.

Para além das politicas de segurancga publica, Gabriel Feltran (2018) também
argumenta que o mercado ilegal - o trafico de drogas em sua relagdo com outras
atividades criminas como o contrabando de armas e o roubo de carros - passou a
alcancar proporgdes transnacionais a partir da década de 1990, mobilizando um fluxo téo
grande de dinheiro que envolve alguns digitos do Produto Interno Bruto brasileiro. O
mercado ilegal, muito lucrativo e globalizado, estd altamente conectado a diversos
setores do mercado legal que se beneficiam muito com a falta de regulamentacéo do
mercado ilegal. Como exemplo, 0 pesquisador traca 0s possiveis destinos de carros
roubados e mostra como seguradoras, operadores de leildes e de revenda de pecas
lucram a partir do mercado ilegal. Em comparacdo, o pesquisador argumenta que na
Europa ha politicas para a destruicdo de carros recuperados justamente para nao
aquecer um nicho de mercado que lucra em torno da producdo da violéncia urbana.
Nessa perspectiva, o autor demonstra em suas pesquisas que 0 crime ndo deve ser
pensado como uma esfera que é independente da acédo do Estado, nem o mercado ilegal

esta apartado do mercado legal.

Essas conexdes também nos permitem pensar nas diferencgas internas ao grupo
de homens. Ha muitas criticas a trabalhos sobre masculinidade que acabariam

abordando apenas as desvantagens que atravessam as vidas dos homens como sujeitos



95

generificados, em abstracdo as relacbes de poder que constituem género como uma
estrutura de desigualdade. Para se contrapor a essa perspectiva, Raewyn Connell (2005)
afirma que é fundamental construir andlises que considerem conexfes, 0 que eu
também pretendo destacar ao pontuar que ha nexos entre Estado e crime ou entre
mercado legal e ilegal. Para esta soci6loga, a maioria das “desvantagens” dos homens
devem ser pensadas como “condigdes” para as vantagens. Por exemplo, a violéncia é
uma condig&o para o poder que os homens exercem sobre as mulheres. Apesar disso,
Raewyn Connell enfatiza que “os homens que mais se beneficiam e aqueles que arcam
com o custo desses beneficios nao sao necessariamente os mesmos” (CONNELL, 2005,
p. 248, traducdo minha) e, por isso, defende a importancia de assumir que a categoria
‘homem” esta atravessada por diferencas de classe, raca e geragao, na divisao entre
ganhos e custos das relacdes de género. Nessa perspectiva, também podemos afirmar
gue ha muitos homens brancos e reconhecidos como empresarios bem-sucedidos que
tém se beneficiado da facilidade com que o mercado ilegal consegue recrutar meninos e
rapazes negros e periféricos nas bases de suas operacdes, homens que nado precisam
lidar com a violéncia de Estado que constitui as experiéncias coletivas nas favelas da

cidade.

Embora as politicas publicas de seguranca e o carater transnacional do mercado
ilegal sinalize para o crescimento numérico de meninos e rapazes envolvidos em
atividades criminais, € importante pontuar que o argumento de Gabriel Feltran (2008)
sobre a “expansao do mundo do crime” se refere sobretudo a ampliacdo de sua
legitimidade discursiva, uma tendéncia que o pesquisador enfatiza que nao deve ser
fetichizada e nem tratada como um fenémeno totalizante. Essa expanséao, portanto, se
refere também a um processo de disputa pela legitimidade, com impactos que vao para
além da trajetéria dos meninos e rapazes efetivamente envolvidos em atividades
criminais. Muitos dos jovens moradores das favelas e entrevistados por Gabriel Feltran
(2008) mostravam a presenca inegavel do “mundo do crime” em suas trajetérias, mesmo
gue fosse para falar sobre a necessidade de resistir as investidas para entrar no crime e
sobre as formas de lidar com a violéncia presente no territério, 0 que eu também pude

verificar a partir do trabalho de campo realizado apenas dentro da escola.
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Neste sentido, trago os trabalhos de Gabriel Feltran (2008) porque sua andlise nos
permite compreender processos sociais mais amplos de reconfiguracdo das relacdes
sociais nas periferias, alteragées no mundo do trabalho e na religiosidade que implicaram
em alteragcbes em projetos familiares de ascensdo social — sem ignorar que nesse
contexto o crime passou a disputar a sua legitimidade nas periferias e favelas da cidade.
E nesse processo de ampliacéo da legitimidade do crime, ha uma dimensao de género
gue precisa ser compreendida para pensar nas relagdes sociais nas periferias, dentro e
fora das escolas. Em primeiro lugar, porque no “mundo do crime” ha uma divisdo sexual
do trabalho, em que aos meninos e rapazes competem as atividades de “trabalho”,

engquanto as meninas e mulheres sdo designados os servi¢os sexuais (FELTRAN, 2008).

Género, portanto, é uma estrutura fundamental para o crime. Nao apenas porque
0S meninos e rapazes sao ‘recrutados” como trabalhadores, mas também porque a
execucdo de atividades criminais depende da valorizacdo de determinadas préticas de
masculinidades, como a disposicéo para correr riscos e a necessidade dos homens se
afirmarem enquanto provedores nas familias e nas rela¢cfes afetivas. Nessa perspectiva,
podemos afirmar que o crime se estrutura a partir de uma ordem de género que o
precede, mas, ao mesmo tempo, o seu fortalecimento também acaba implicando em
reconfiguracdes na ordem de género local. Ha 25 anos, Alba Zaluar e Maria Cristina Leal
(1997) ja apontavam a globalizacdo do mercado ilegal e sinalizavam para a necessidade
de considerarmos o crime como uma instancia de socializacdo de meninos nas favelas
da regidao metropolitana do Rio de Janeiro. Segundo as autoras, a presenca do crime
estava contribuindo para a formacdo de masculinidades violentas que afetavam o
cotidiano das escolas publicas nas quais os alunos constantemente se envolviam em
brigas com meninos de grupos rivais. Nessa perspectiva, as autoras destacavam o crime
como um poder que estava “ameacando a realizagao dos ideais democraticos centrados
na escola publica universal” (ZALUAR; LEAL, 1997, p. 189) e suas reflexdes ainda me
parecem fundamentais para pensar as escolas em contextos marcados pela violéncia.
Apesar disso, eu arriscaria afirmar que se tomarmos o contexto do Rio de Janeiro como
referéncia, n6s ndo conseguiremos compreender como a “expansado do mundo do crime”
pode permear o cotidiano das escolas e a formagdo de masculinidades entre os

estudantes de Sao Paulo.
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Isso porque na cidade de Sdo Paulo, o PCC conquistou a sua hegemonia politica
e se organizou de formas muito distintas das facc6es do Rio de Janeiro. Considera-se
até mesmo a participacdo do PCC na diminuicdo em 70% dos homicidios no Estado de
Sao Paulo ao longo dos anos 2000, a medida que muitos territorios periféricos passaram
a seguir principios de conduta da irmandade que incluem a recusa da violéncia como um
primeiro recurso nos conflitos entre pares: “paz entre nds, guerra contra o sistema”, diz
um dos lemas da irmandade (FELTRAN, 2018). Além disso, diferente da atuacdo das
faccOes do Rio de Janeiro, nas periferias e favelas de hegemonia do PCC em Séo Paulo
nao ha controle territorial e as armas sequer ficam aparentes (FELTRAN, 2018). O PCC
€ descrito por Gabriel Feltran como uma sociedade secreta, uma “fraternidade masculina
centrada na honra” em que o poder ndo resulta nem do posto hierarquico ocupado pelo
‘irmao” e nem da forga bruta. A autoridade no PCC é percebida como resultado da
inteligéncia nas operagdes e do reconhecimento de um “proceder” correto, a observancia

cotidiana dos principios da irmandade.

Apesar dessas diferencas em relacdo ao Rio de Janeiro, a autoridade masculina
de homens vinculados ao crime tem sido reforcada nas periferias da cidade (FELTRAN,
2018) e hd uma valorizacdo de um “proceder correto na vida errada” e, ainda que apenas
uma minoria se envolva em atividades criminais, o crime aparece como uma opc¢ao de
vida para meninos e rapazes, assim como armas de fogo circulam entre aqueles
efetivamente® envolvidos com o crime local. Neste sentido, me parece que precisamos
compreender como noc¢des locais de género tém sido reconfiguradas em meio a
“‘expansao do mundo do crime” nas periferias de Sdo Paulo, questionando como esse
processo social mais amplo pode permear o cotidiano das escolas e as trajetérias
educacionais dos estudantes, o que ndo necessariamente deve acontecer por meio da
violéncia fisica entre pares na escola, como Alba Zaluar e Maria Cristina Leal (1997)

identificavam nas escolas publicas do Rio de Janeiro.

Até aqui eu busquei destacar as dimensdes de género, mas precisamos considerar

também como o racismo estrutura essas dinamicas sociais nas e sobre as periferias. Em

35 Apds a morte de Luan, Helena chegou a contar que ele teria colocado a arma na cabeca dela em uma das vezes
gue ela tentou terminar o namoro. “Por amor eu aguentei muita coisa”, me disse a menina. Também eram comuns

ari u v i i z vi u ,viu?”.
comentarios das alunas sobre o medo ao ver determinados meninos e rapazes nas vielas “porque eles correm ?”
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texto sobre territério e relagdes raciais, Raquel Rolnik (2007) defende a possibilidade de
pensarmos as periferias e favelas como territérios negros, ainda que nem sempre a
dimenséo racial da segregacéo urbana seja abertamente reconhecida e muitos conflitos
tratados simplesmente como territoriais ou de classe (ROLNIK, 2007). Para a urbanista,
o padréo de marginalizagéo da populacao negra nas cidades de Sao Paulo e do Rio de
Janeiro, nos permite até mesmo afirmar que ha uma espécie de apartheid velado, em
gue a expansao territorial ndo saiu do paradigma do gueto/senzala. De acordo com
Rolnik, os territdrios negros como as favelas - mas também as periferias, corticos e
quilombos - nunca foram ocupados exclusivamente por pessoas negras, incorporando
também brancos pobres. No entanto, de acordo com Rolnik, esse convivio inter-racial
ndo deve nos impedir de discutir a consolidagéo de territérios negros - inclusive no seu
lado positivo, de uma populacdo que constroi o espaco vivido e resiste cotidianamente -
e nem de reconhecer que h& segregacao racial, discriminagdo e dominagéo branca nas

cidades brasileiras.

Gabriel Feltran (2018) também abordou algumas nuances que permearam 0S
processos de migracdo, a permanéncia nas periferias e as possibilidades de construcéo
de um projeto de ascenséo social entre as familias periféricas. Na década de 1950, o
autor destacou a migracéo de descendentes de espanhdis, italianos, portugueses, sirios,
entre outros brancos pobres. Essa populagédo branca, considerada bem-vinda pelo
Estado em suas politicas de branqueamento da populacdo brasileira, encontrou apoio
em politicas de financiamento habitacional, direitos associados ao trabalho formal e
educacdo publica. Ao migrarem para a cidade de S&o Paulo, seus descendentes
inicialmente habitaram casas e corticos do centro — area abandonada pelas elites - e
posteriormente migraram para as periferias da cidade, nas Zonas Norte ou Leste, muitas

vezes construindo casas em loteamentos legalizados.

Mesmo que encontrando dificuldades, a migracdo ainda propiciou melhorias de
vida para esses brancos pobres. Migrantes brancos foram ainda bem aceitos entre as
classes médias, o0 que ndo aconteceu com a migracao dos nordestinos entre as décadas
de 1950 e 1980. Nordestinos ndo contaram com politicas estatais de financiamento ou
seguridade e foram racializados em Sao Paulo: “Baiano era a palavra depreciativa para

se referir a qualquer nordestino pobre, tido como preguigoso, ignorante e bruto”
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(FELTRAN, 2018, p. 134). Diferentemente dos migrantes brancos pobres, muitos
migrantes nortistas e nordestinos (entre eles pessoas negras) ainda ndo contam com
escrituras de suas casas, enquanto seus descentes compdem a maior parte dos atuais

moradores das periferias (65% do Nordeste e 8% do Norte).

Nessa perspectiva, se as promessas em torno do trabalho formal e protegido se
esvairam para o conjunto da populacdo, esse ndo € um processo que independe da raca.
Sobretudo em relacdo a Sao Paulo e a Regido Sudeste do pais, Clévis Moura (2019)
argumenta que precisamos considerar o longo histérico de marginalizacédo da populacéo
negra no acesso ao trabalho para entender as articulagdes entre classe e raca. Em Séo
Paulo, esse historico perpassa as politicas de branqueamento e substituicdo da méo de
obra ex-escrava pela mao de obra de imigrantes brancos até atingir as praticas atuais de
discriminacdo racial contra a populacdo negra no mercado de trabalho. O socidlogo
denomina esse processo que se reatualiza constantemente de “mecanismos de
barragem” a ascenséo social da populacdo negra (MOURA, 2019). Com Clévis Moura,
portanto, podemos pensar que a populacdo negra tem um historico ainda mais longo de
trabalho como sinbnimo de ganho e questionar a quem interessa as politicas de
seguranca publica que estdo focadas na repressdo aos meninos e jovens negros e
periféricos, ao invés de regularem os mercados ilegais que beneficiam muitos grupos

sociais que vivem fora das periferias.

A violéncia de Estado, legitimada publicamente, comp8e a outra dimensédo da
‘expansdo do mundo do crime” analisada por Gabriel Feltran (2008). O pesquisador
estava desenvolvendo seu trabalho de campo quando aconteceram os “Ataques do PCC”
e os “Crimes de Maio”, sendo esse ultimo termo empregado pelos movimentos sociais
para dar nome ao revide policial contra a populagéo periférica apds os ataques da faccao
em maio de 2006. Naquela ocasido, a cupula do PCC orquestrou um ataque que matou
40 agentes de seguranca publica, provocando panico na populacdo da cidade. Na
semana seguinte aos atentados, a policia matou 493 pessoas nas periferias e favelas,
enquanto outras 500 foram mortas ao longo do més (FELTRAN, 2011). A maioria das
vitimas da acéo policial tinha um perfil comum, meninos e rapazes de 15 a 30 anos, em

sua maioria negros e moradores de favelas e periferias (FELTRAN, 2008).
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Apesar do altissimo niumero de mortes de meninos e rapazes, o revide policial aos
ataques da faccéo nao foi percebido publicamente como violacdes de direitos civis da
populacéo brasileira. Ao contrario, Gabriel Feltran (2008) analisa como a acéao policial foi
legitimada como necesséaria ao reestabelecimento da ordem publica, controlando o
panico em relacéo ao PCC fora das periferias. Nas periferias e favelas de Sapopemba,
no entanto, o pesquisador testemunhou familias enterrando jovens executados a
caminho do trabalho — o sobrinho de um dos seus interlocutores e mais quatro rapazes
foram fuzilados em uma abordagem policial completamente arbitraria. Além disso,
também pode perceber que entre moradores das favelas, ndo era o PCC que provocava
medo. O medo era de que haveria uma intensificacdo da violéncia policial que eles ja

conheciam, como de fato os nimeros de morte atestam ter acontecido.

De acordo com Gabriel Feltran (2008), o revide policial foi direcionado aqueles que
se pareciam com bandidos de acordo com a opinido publica - em geral os meninos e
rapazes negros e das periferias. Nesse processo, portanto, ha uma naturalizacdo, uma
Inscricdo no corpo, na forma de determinar quem “é” criminoso, pelo modo de vestir, falar,
0 sexo, a cor/raca e a faixa etaria. Além dessa naturalizacao, ficou explicito como acgao
do Estado incidiu sobre o suposto criminoso e nao sobre o0 ato criminoso. A partir disso,
0 pesquisador também discorreu sobre o fortalecimento da ideia de que nao devem existir
direitos para aqueles que séo considerados bandidos. Esse processo de criminalizagéo,
gue incide do mundo exterior sobre as periferias, é a outra dimensao da “expansao do

mundo do crime”:

A ‘expansao do mundo do crime’ é também, portanto esta multiplicacéo
imaginaria do criminoso nos discursos publicos, realizada numa
operacdo de auto-legitimacdo bastante complexa, que figura agora
todos os jovens de periferia e suas familias como ‘bandidos’. Esta
figuracéo, nitidamente vinculada aos processos de legitimacéo dos atores
publicos, portanto da politica, ndo é nova. Ela interage diretamente com
a reparticdo histérica dos lugares sociais e das hierarquias entre
eles, e funciona para limitar o ‘direito a ter direitos’ das parcelas mais
pobres da populacdo. A operacdo é mais sofisticada hoje, entretanto:
embora inseridos formalmente num regime politico fundado sobre a
universalidade de direitos, processa-se tal disputa simbdlica que o direito
universal seria uma afronta a propria democracia. Direitos para bandidos?
Bandido tem que morrer. E por isso que o assassinato de 493 bandidos
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foi lido como acréscimo a ordem, e acalmou a cidade. Essa forma de
‘criminalizacdo’ seria a segunda dimensdo da ‘expansdo do mundo do
crime na periferia’ (FELTRAN, 2008, p. 196, grifos meus).

Quando o pesquisador afirma que essa dimensado da “expansao do mundo do
crime” ndo é completamente nova, somos levados também a questionar o que ha de
antigo nessa histoéria. E, de acordo com Uvanderson Silva (2017), para compreender as
violagOes dos direitos civis e a seletividade da violéncia policial contra a populagéo negra,
precisamos de um olhar histérico de maior envergadura. Nessa perspectiva, Silva (2017)
retoma a Abolicdo da Escravidédo e a Proclamacéo da Republica como um periodo-chave
para entender como hierarquias entre pessoas livres e escravizadas foram recolocadas

na formagdo do Estado e no processo de formalizagdo da igualdade juridica no Brasil.

Em sua tese, 0 autor recorreu aos debates entre perspectivas juridicas e diferentes
versfes do Cdédigo Penal, buscando demonstrar que a constru¢do das instituicbes
juridicas e policiais no Brasil foi permeada pela ideia de “criminoso nato”, desenvolvida
no marco do racismo cientifico por Cesare Lombroso. De acordo com Lombroso, a
populacéo negra correspondia a um estagio de evolucéo inferior no desenvolvimento da
espécie humana e, por isso, seria doente, imoral, incapaz do livre-arbitrio e naturalmente
propensa ao crime. Aderindo ao racismo cientifico e a nogéao de “criminoso nato”, figuras
da elite brasileira como Nina Rodrigues e seus discipulos passaram a defender a incluséao
no ordenamento juridico de dispositivos de controle e intervencdo social sobre o
criminoso e ndo para a puni¢cdo do ato criminoso. Ou seja, a mesma logica do revide

policial presente durante os “Crimes de Maio”, descrita por Gabriel Feltran (2008).

Uvanderson Silva (2017) defendeu a tese de que os limites do acesso aos direitos
de cidadania da populacdo negra podem ser compreendidos como um “mal de origem”
do Estado brasileiro. E apesar do racismo cientifico ter sido desacredito, argumentou que
a ideia de criminoso nato permanece viva nas instituicdes juridicas e policiais, em
diversas modalidades de violacdo de direitos civis e, mais especificamente, na
seletividade da violéncia policial. Nessa perspectiva, o socidlogo também analisou a falta
de parametros publicos para a definicAo de quem s&o os “suspeitos” nas abordagens

policiais, demonstrando como a cor da pele acaba se tornando “uma marca, um estigma
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de suspeigao” (SILVA, 2017, p. 39) que leva a constante criminalizacdo da populacdo

negra.

O autor também sinalizou que ha uma dimensao de género na forma como as
ideias do racismo cientifico tém se perpetuado nas instituicbes e no imaginario social,
porque é o “homem negro” que tem sido percebido como “a corporificacdo da figura
lambrosiana do ‘criminoso nato’ (SILVA, 2017, p. 39-40). Nessa dire¢cdo, podemos
enraizar a discussao sobre a articulacdo entre raca e género na construgao de nocoes
de masculinidade negra na tradicao colonial-escravista do Brasil. Homens negros - e 0s
dados sobre violéncia indicam que até mesmo 0s meninos - tendem a ser percebidos
como naturalmente criminosos, suspeitos e ameacadores. Como essa nocédo pode
permear a construgdo de masculinidades entre os estudantes e o envolvimento dos
meninos com a escola, € uma das questdes que eu pretendo alcancar ao longo dessa

tese.

Por fim, Uvanderson Silva (2017) argumentou que a ideia de “criminoso nato”
passou a fazer parte do senso comum brasileiro e da naturalizacéo da violéncia contra a
populacdo negra. Ao invés de condenada como uma violac&o de direitos civis, a violéncia
policial tem sido comemorada e defendida como necesséaria por amplos setores da
populacdo, assim como aconteceu durante os “Crimes de Maio”, que se tornaram um

caso paradigmatico dessa logica de acdo do Estado, legitimada socialmente.

Apesar da longa histoéria de luta contra a violéncia policial pelo protesto negro no
Brasil, Silva (2017) argumenta que os “Crimes de Maio” foram recebidos como um
‘choque moral”, termo utilizado nas pesquisas sobre movimentos sociais “quando
acontece algo que desafia nossa percepcdo do mundo, algo tdo fora das nossas
expectativas morais que mobiliza a sair da vida cotidiana” (SILVA, 2017, p. 134). A patrtir
dos “Crimes de Maio” surgiu o movimento das “Maes de Maio”, apontado pelo autor como
“‘um dos movimentos mais representativos da luta pelos Direitos Humanos dos ultimos
anos no cenario brasileiro e que tem como uma das pautas organizadoras a denuncia do
genocidio contra os jovens, pretos, pobres e de periferia cometido pelo Estado” (SILVA,
2017, p. 136).
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Parece-me dificil ndo notar que as ideias de Lombroso sobre a populagdo negra
sdo as mesmas que historicamente tém sido atribuidos as favelas desde a sua origem
NOS Morros cariocas, como espacos de desordem, incivilidade, de pessoas preguicosos
e imorais (VALLADARES, 2000). Essa semelhanca me leva a pensar ndo apenas ha
construcdo de esteredtipos sobre os territorios periféricos em decorréncia da
sobrerrepresentacdo da populacdo negra nesses espacos, mas também na importancia
de considerarmos que significados de raca ndo sao atribuidos apenas aos individuos.
Significados de raca também sao atribuidos aos territérios, as instituicbes, a praticas
sociais etc. Considerar essa dimensdo simbdlica da raca em relacdo as favelas e
periferias, parece-me especialmente importante em um pais como o Brasil, em que a
teoria do embranquecimento, explicada no tépico anterior, teve um papel central para o

pensamento sobre relacdes raciais.

Pensar na dimensdo simbdlica de estruturas de poder é importante para a
perspectiva de género que eu adoto nesta tese, assim como para a forma como busco
conceber a interseccionalidade, a partir das ideias de Patricia Hill Collins, Sirma Bilge e
Marilia Carvalho (COLLINS, 2015a; COLLINS; BILGE, 2016; CARVALHO, 2020). No
Onibus, durante um passeio da escola com os estudantes do 9° ano, ouvi um estudante
falando para seus colegas que quando eles chegassem no centro cultural ao qual se
dirigiam, todo mundo perceberia que eles eram da favela, pela forma como eles se
vestiam, como eles falavam e, além disso, que normalmente ele conseguia perceber o
medo nas expressdes corporais das outras pessoas. Quando entrevistei este menino,
pedi que ele me explicasse melhor o seu comentéario e a explicacdo do aluno - auto e
heteroclassificado como branco por mim e pelas trés professoras entrevistadas - foi a
seguinte:

Eu falo que nem favelado, eu ando que nem favelado. Eu sou favelado.
N&o tenho por que mentir, ndo tenho que tentar ser outra pessoa, que eu
nao sou. Eu me sinto bem assim. Eu ndo curto essa parada, tipo, essa
desconfianca, t4 ligada. Eu sou favelado, mas eu ndo sou ladréo. Eu sou
da favela, mas eu ndo sou ladréo. Nem todo mundo que esté na favela é
ladrdo. Eu entro no mercado, eu tenho que ser seguido. E foda. Eu quero

comprar uma mistura para a minha mae, o cara tem que me seguir até a
mistura, para ver o que eu estou fazendo (Denis, entrevista individual)



104

E evidente a semelhanca do exemplo de Denis com os relatos de discriminacio
racial de pessoas negras de diferentes classes sociais. Denis certamente desfrutava de
privilégios em relagcdo aos seus colegas negros, inclusive na escola. No entanto, gostaria
de argumentar a favor de uma perspectiva analitica capaz de considerar como o racismo
organiza a sociedade como um todo, assumindo como hipbétese que o processo de
perpetuacao das ideias de “criminoso nato” analisado por Silva (2017) também permeia
a percepc¢do sobre territérios da cidade e seus moradores. Desse modo, a atribui¢cao de
significados raciais as favelas acabaria incidindo na vida dos meninos e rapazes
periféricos dos diferentes grupos de cor/raca, seja pela forma como a policia age
diferentemente quando esta nas periferias, seja pela forma como a corporeidade desses
meninos passa a ser publicamente percebida para além da cor da pele: “Eu falo que nem
favelado, eu ando que nem favelado. Eu sou favelado (...) Eu sou favelado, mas eu nao

sou ladrao”.

Essa perspectiva parece-me um caminho para analisar a dimensao racial da
atuacao policial nas periferias, independentemente da presenca de brancos pobres entre
as vitimas®®. Além disso, também me parece um caminho possivel para pensar a
producéo e a perpetuacdo de noc¢des de masculinidade periférica como potencialmente
criminosa, ameacadora, envolvendo também uma parcela de meninos e rapazes que
poderiam ser individualmente percebidos como brancos. A possibilidade maior ou menor
dos sujeitos a depender de sua cor/raca escaparem e negociarem com essa nocao é
uma questao a ser analisada. Em uma sociedade racista, Denis poderia tentar se afastar
de uma identidade como “favelado” e ser “outra pessoa” (“Eu sou favelado. Nao tenho
por que mentir, ndo tenho que tentar ser outra pessoa, que eu ndo sou”) acessando por
meio da brancura privilégios negados aos meninos negros. Para 0s meninos negros

também ha margem para negocia¢ées individuais®’, mas ha o peso de viver em uma

36Em curso sobre interseccionalidade oferecido na Fundacéo Carlos Chagas, Antonio Sérgio Guimaraes
também levantou a hipétese sobre a validade de pensar a racializacdo dos territorios para discutir a
violéncia policial nas periferias.

37 Um colega universitario negro contava que normalmente fazia questdo de andar de 6culos e segurando
livros ao andar pela periferia. Essa postura ndo o livrava completamente de ser abordado ou violentado
pela policia, mas parecia fazer parte de um esforco deliberado de escapar do olhar externo sobre ele
como um homem criminoso ou violento.
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sociedade em que a cor da pele funciona como um estigma e uma marca de suspeicao,

como explicitou Silva (2017).

A tese de Uvanderson Silva (2017), portanto, nos ajuda a compreender que a

7

criminalizacdo das periferias também € um processo de reconfiguracdo de relagbes
raciais estruturais para a sociedade brasileira. Ao mesmo tempo, nos permite pensar que
a seletividade da violéncia policial se baseia e reatualiza a nogdo de “criminoso nato”,
forjada pelo racismo cientifico. “Criminoso nato” é uma nog¢é&o de raga (racista) e também
de género, porque Sdo 0S Meninos e rapazes negros — €, com nuances, também os
periféricos — que tém sido percebidos e retratados como naturalmente criminosos. Sem
olhar para esse contexto, dificilmente conseguiremos compreender os desafios que
meninos negros e periféricos enfrentam ao longo de suas vidas e em suas trajetérias de
escolarizacdo. Neste sentido, mais do que os processos de diferenciacdo e
discriminagao racial entre pares na escola, foi a “expansao do mundo do crime”, nos seus
elos com estruturas de desigualdade de género e raca, que passou a me parecer
importante para compreender muitas das dindmicas que eu observava durante o trabalho

de campo:

24 de julho de 2018. Entra em sala de aula uma professora nova na escola. A
professora é negra, tem o cabelo comprido e cacheado, usa vestido, meia cal¢a
e bota de cano alto. A aula toda manteve o peito estufado, postura forte de
guem vai comecar um embate. A postura dela me surpreendeu - ndo tinha visto
naquela escola alguma professora entrar em sala com uma postura de
enfrentamento. Ela comeca a separar todo mundo, mudar os lugares de
algumas alunas e alunos que estavam juntos. A Bianca comeca a reclamar, ndo
guer sentar-se no fundo da sala, distante das amigas. Em tom de voz baixo,
Daniel olha pra mim e comenta “ih, essa dai ja comegou mal, assim ela nao vai
conseguir, desse jeito ninguém vai respeita-la”. Gabriela comega a dizer que
professor pra ser respeitado precisava mostrar autoridade. A professora entéo
se aproximou da gente e, de modo enfatico, perguntou se poderiamos ficar em
siléncio pra ouvir o que ela tinha pra falar. Ainda com um jeito sério, mas sem
alterar o tom de voz, andava de um lado para o outro da sala, repetindo a frase
“a educacédo liberta”. A sala ainda parecia surpresa, até um pouco assustada, a
postura da professora era bastante teatral. Comecgou a perguntar o que eles
achavam que um aluno de escola publica tinha como op¢do. “Vocés querem
trabalhar pra branco e rico? Servindo branco e rico?” Bianca, ainda brava por
estar sentada em outro lugar, rebate “nada a vé, branco trabalha pra negro,
negro trabalha pra branco, pobre trabalha pra rico e rico trabalha pra pobre”.
Nara também comeca a falar em tom de questionamento que a méae dela ndo
era negra e trabalhava como empregada doméstica. Ainda séria, a professora
comecgou a dar risada: “Vocé nédo é branca, seu cabelo é alisado. Vocé néo é
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branca, seu cabelo é alisado”. Nara insistiu que a mée dela era branca sim.
Ricardo comegou entéo a falar que ndo era negro, ele era “café com leite”.
Dando mais risada a professora retrucou “café com leite’, vocé ta mais pra café
do que pra leite. Eu estou mais pra ‘café com leite’ do que vocé e mesmo assim
sou negra”. A professora voltou a falar com a turma que ali quase todo mundo
era negro e, olhando atentamente pra cada aluno, comentou “aqui a unica que
talvez seja branca é ela” - apontou para a Gabriela, sentada perto de mim.
Enfatizando que ali todo mundo era negro, questionou “quem disse que ser
negro é ruim?”. Ela mesma respondeu que a sociedade dizia isso o tempo todo
e continuou “entre vocé e uma amiga branca, quem vocé acha que vai
conseguir o emprego?

Entre um branco e um negro quem vai ser preso?”. Com uma postura ainda
teatral comecou a perguntar o que eles esperavam pra eles, como eles iriam
conseguir viver, no que iriam trabalhar? Algumas meninas responderam que o
marido as sustentaria, mas Débora disse que ela mesma pagaria suas contas. A
professora se dirigiu @ menina e apertou a méao dela, em sinal de aprovagéo ao
comentario. Bianca, que até entdo parecia muito brava, comegou a contar que a
mae dela apanhava muito do marido, mas agora ela que batia — batia nela,
complementou dando uma risadinha.

Ricardo comecou a dizer que ele mesmo se sustentava, falou mais algumas
coisas que eu ndo consegui ouvir direito. A professora entdo questionou “Vocé
trabalha pro trafico? E quem vocé acha que vai ser preso? Quem esta passando
droga ou quem esta ganhando dinheiro de verdade?”. A professora entao
continuou falando que néo queria ficar trabalhando pra servir rico e nao era por
ser uma mulher negra que trabalharia como empregada doméstica. “Quem aqui
consegue ter uma vida diferente da vida dos pais? O que vocés estédo fazendo
pra ter uma vida diferente?” Diogo, aparentemente bravo, responde que
estavam fazendo varias coisas, entre elas estavam estudando. A Bianca
concorda, diz que estava no 9° ano e nunca tinha repetido. (...) A professora
entdo propds uma atividade: criariam uma histéria juntos sobre ndo repetir o
caminho que as pessoas queriam pra eles, ndo repetir a histéria dos pais (...).
Comecou a histéria dizendo “eu sou o Leonardo de Almeida, nasci no [nome da
favela]”. Seguindo a ordem que os adolescentes estavam sentados, foi pedindo
gue cada um contasse um trecho da histéria. A historia criada foi a seguinte:
“Leonardo percebia que ele ndo tinha os mesmos recursos do que outras
pessoas e que ele ndo tinha o que fazer. Sentindo-se entediado andava pelas
ruas do bairro pensando em roubar uma vendinha, para poder ter dinheiro. Por
muitas vezes acabou desistindo, pensando no que as pessoas pensariam dele.
Mesmo desistindo vérias vezes, Leonardo comegou a roubar pra ter dinheiro.
Se apaixonou por uma menina e, por ela, pensava em parar de roubar. Mesmo
assim, continuou roubando, ficou preso por um tempo e morreu com um tiro em
seguida. Logo depois de sua morte, a namorada de Leonardo descobriu que
estava gravida. Teve um filho que comecou a roubar, foi preso e assassinado
pela policia, vivendo novamente a mesma histéria.” A professora nédo
questionou o final escolhido. Alguns meninos logo colocaram as mochilas nas
costas e sairam da aula. A turma saiu atras deles. No corredor, a professora
comentou comigo que era muito duro trabalhar na escola publica, tinha feito um
papel de durona, mas por dentro estava arrasada.

No excerto acima, podemos identificar a tentativa da professora de iniciar a sua
relacdo com a turma abordando as desigualdades que condicionavam as vidas dos
adolescentes. Também € possivel perceber que pela heteroclassificacdo racial feita por

ela, apenas uma das alunas seria considerada branca, embora nem todos os estudantes
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se percebessem negros. Enfatizando a repeti¢éo ciclica de uma condi¢c&o de opressao e
exploracéo histérica da populacdo negra, na pratica da professora havia a intencao de
reforgar a importancia do estudo como uma possibilidade de romper com destinos sociais,
a educacdo como uma promessa de futuro melhor: “sé a educacéao liberta”, repetia
andando de um lado para o outro. O sentimento ao sair da sala de aula é de estar

“arrasada”, a promessa nao parecia convencer tanto assim.

Naquela sala de aula havia multiplas perspectivas entre os estudantes. O aluno
Diogo se mostrou provocado com o questionamento da professora e afirmou na frente de
seus colegas que ele estava estudando para ter uma vida melhor. Diogo era um menino
com uma trajetéria escolar linear, assim como Bianca que destacou nunca ter reprovado.
No texto produzido pelos estudantes ha marcas dessa multiplicidade entre os estudantes
e das tentativas de alguns deles para escolher outro destino ao personagem (“por muitas
vezes acabou desistindo”). Na dindmica da aula, as meninas se envolviam na escrita do
texto, propondo um desfecho em que o futuro pré-anunciado para o personagem, seria
rompido por meio de um relacionamento heterossexual (“se apaixonou por uma menina
e, por ela, pensava em parar de roubar”). E o amor que aparece como um caminho para
retirar o personagem do crime. Mesmo assim, o grupo acabou escolhendo o roubo como
uma possibilidade para o personagem Leonardo de Almeida, que néo viveu “feliz para
sempre” como em um conto de fadas, mas morreu e teve 0 mesmo ciclo entre crime e

morte reproduzido na vida de uma nova crianga.

Quando observei a aula descrita acima, primeiro pensei que os estudantes tinham
escolhido contrariar a professora em sua proposta didatica. Enquanto a ideia da
professora era romper com o ciclo de opressao que os pais dos estudantes tinham vivido,
eles tinham escrito uma histéria justamente para reafirmar aquele ciclo. No entanto,
analisando a cena com mais calma, nem tudo na histdria parece falar sobre repeticoes.
Leonardo de Almeida nao foi trabalhar servindo branco e rico, como a professora estava
colocando. O personagem escolheu por uma “vida loka”, viveu intensamente para romper
com o tédio e a pobreza, mesmo que aguela vida o levasse a morte no final da historia
(“Sentindo-se entediado andava pelas ruas do bairro pensando em roubar uma vendinha,

para poder ter dinheiro”).
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A construcao dessa histéria pelos estudantes pode ser analisada por diferentes
angulos, como uma afronta a professora que entra em sala questionando os estudantes;
como a expressdo de que o crime é mais uma entre as possibilidade disponiveis aos
estudantes; ou simplesmente que historias de meninos e rapazes que aderem a “vida
loka” compdem o repertorio dos estudantes para realizar uma atividade em sala de aula.
Apesar das multiplas formas de olhar para a cena descrita, quero destacar que é inegavel
que a “expansdo do mundo do crime” faz parte das experiéncias coletivas dos
adolescentes e passa a permear o cotidiano da escola de mdultiplas formas. E se é
inegavel que esse contexto néo fica restrito ao lado de fora da escola, ainda precisamos
nuancar a nossa compreensao sobre como ele passa a influenciar as praticas escolares,
as interacdes entre pares e as expectativas de futuro e escolarizacéo dos estudantes das

periferias de Séo Paulo.

Além disso, se admitimos que no contexto de “expansdo do mundo do crime” (em
suas dimensdes internas e externas) sdo condicionados lugares sociais aos meninos e
reproduzidos nogBes de masculinidades com profundas raizes histéricas na estrutura de
desigualdades raciais da sociedade brasileira, ndo me parece possivel ignorar a
necessidade de compreender como esse contexto social pode influenciar na formacéao
de masculinidades e na escolarizacdo dos meninos negros e das periferias.
Considerando essa discussao, no proximo capitulo, passo a analisar as relacdes de
poder entre dois grupos de meninos, o grupo da frente e do fundéo, tentando identificar
a producédo de multiplas masculinidades entre os alunos, quais eram as masculinidades
valorizadas pelo grupo de pares, e como essas masculinidades poderiam colocar

desafios para os meninos demonstrarem envolvimento com a escola.
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4. Da frente ao fundao da sala de aula: masculinidades e envolvimento
escolar

Neste capitulo, eu pretendo analisar se entre os meninos do 9° ano da escola
pesquisada eram produzidas e sustentadas masculinidades contrarias ao envolvimento
escolar. Com explicitei no primeiro capitulo desta tese, essa pergunta foi elaborada a
partir do dialogo com a literatura angléfona que, desde o trabalho de Paul Willis (1991),
tem explorado a relacdo dos rapazes, sobretudo da classe trabalhadora, com a escola.
Essa literatura procura analisar a existéncia, entre 0os estudantes, de no¢des de género
gue acabariam constrangendo 0s meninos a nao demonstrarem envolvimento escolar
perante seus pares. “Meninos de verdade nao trabalham duro na escola”, afirma Debbie
Epstein (1998). A partir dessa discusséo, observei as interagdes entre os estudantes em
sala de aula e nos demais espacos da escola, procurando compreender as relagdes de
poder entre 0s meninos e se essas relacbes de poder me informavam sobre nocdes
coletivas de masculinidade valorizadas pelo grupo de pares (CONNELL, 2000).

A analise das relagfes de poder entre os estudantes foi baseada nas elaboragdes
tedricas de Raewyn Connell (2000, 2005) e James Messerschimidt (CONNELL;
MESSERSCHMIDT, 2013; MESSERSCHMIDT, 2018b) sobre masculinidades. Para
esses autores, mais do que reconhecer a multiplicidade de masculinidades entre homens,
€ preciso estabelecer como foco de andlise as relacdes entre masculinidades. Do
enfoque nas relacdes, Raewyn Connell discute o que denominou de politicas de
masculinidades, a partir do qual ficaram conhecidas masculinidades que a autora
nomeou como marginalizadas, subordinadas, cimplices e, a mais conhecida delas, a de

masculinidade hegemaonica:

O conceito de 'hegemonia’, derivado da analise de Antonio Gramsci das
relacdes de classe, refere-se a dindmica cultural pela qual um grupo
reivindica e sustenta uma posicao de lideran¢a na vida social. A qualquer
momento, uma forma de masculinidade, em vez de outras, é
culturalmente exaltada. A masculinidade hegemdnica pode ser definida
como a configuragdo da pratica de género que encarna a resposta
atualmente aceita ao problema da legitimidade do patriarcado, que
garante (ou é tomado como garantia) a posicdo dominante dos homens e
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a subordinagdo das mulheres (CONNELL, [1995] 2005, p. 77, tradugéo
minha)®,

O conceito de masculinidade hegeménica se difundiu rapidamente nos estudos
sobre masculinidades, influenciando trabalhos que consideravam diferentes niveis
analiticos e areas de estudo. A partir dessa ampla difusdo, também surgiram muitas
criticas sobre os usos e limitacbes desse conceito para as pesquisas sobre
masculinidades. Em que medida a no¢do de hegemonia de Antonio Gramsci era
adequada para pensar nos processos de hierarquizacdo entre homens? Os trabalhos
estavam falando de masculinidades hegemonicas, mas na verdade estavam discutindo
sobre masculinidades dominantes? Era possivel falar sobre masculinidade hegeménica
para analisar, por exemplo, as masculinidades de um grupo de adolescentes periféricos
de um pais do Sul Global?

Mais do que simplesmente aderir ou negar a nocéo de masculinidade hegemanica,
o debate e os movimentos de reformulagéo do conceito efetuados por Raewyn Connell e
James Messerschimdt (CONNELL; MESSERSCHMIDT, 2013; MESSERSCHMIDT,
2018b) me ajudaram a estabelecer algumas perspectivas de analise que me pareceram
Uteis para essa pesquisa. A primeira delas ja foi anunciada e se refere ao exercicio
constante de tentar pensar nas hierarquias entre masculinidades. Essa € uma
caracteristica central do trabalho de Raewyn Connell que, ao utilizar o conceito de
hegemonia, demarcou a impossibilidade de pensar em género sem falar sobre relacdes
de poder. Na sua teorizagcdo, o conceito de Gramsi permite operar com uma a ideia de
poder que ndo se da simplesmente pela forca ou imposi¢do, assim como de uma luta por
hegemonia, em que ha dinamicas de hierarquizagdo entre homens e masculinidades,
assim como entre homens e mulheres, masculinidades e feminilidades.

Em segundo lugar, me parece importante fugir de abordagens que trabalham com
tipologias estaticas de masculinidades, como se 0 pesquisador ou a pesquisadora

pudesse entrar em uma escola e automaticamente determinar ou classificar entre os

38 No original: “The concept of 'hegemony', deriving from Antonio Gramsci's analysis of class relations refers to the
cultural dynamic by which a group claims and sustains a leading position in social life. At any given time, one form
of masculinity rather than others is culturally exalted. Hegemonic masculinity can be defined as the configuration of
gender practice which embodies the currently accepted answer to the problem of the legitimacy of patriarchy,
which guarantees (or is taken to guarantee) the dominant position of men and the subordination of women”
(CONNELL, 2005, p. 77).
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estudantes “essa é uma masculinidade hegemodnica”, “essa € uma masculinidade
subordinada” e assim por diante. Embora esse comentario pareca banal, ha trabalhos
gue acabam tratando dos conceitos com essa rigidez e encaixotar a realidade empirica
em tipologias seria 0 caminho mais facil diante do caos de informacdes e interacdes que
nos confrontamos ao observar o cotidiano de uma escola. Para me precaver desses
riscos, busquei reafirmar que o foco da andlise deveria residir nas dinamicas de
hierarquizacao entre os meninos na escola.

Por fim, Raewyn Connell (2000, 2005) tem teorizado sobre género buscando
considerar as dimensdes econdbmicas e materiais que permeiam a construcdo de
diferentes praticas de masculinidades. Por isso, no capitulo anterior precisei discorrer
sobre a existéncia de mercados legais/ilegais e a violéncia de Estado que acabam por
permear o0s processos de construcdo de masculinidades entre adolescentes nas
periferias. Sem considerar esse contexto me parece dificil pensar na agéncia dos
estudantes e em como eles produzem género em suas vidas cotidianas.

Foi a partir desses pressupostos que eu tentei analisar as interagcdes entre 0s
meninos do 9° ano da escola pesquisada. Para isso, escolhi focar a analise em dois
grupos de meninos do 9° ano A que se dividiam entre “frente” e “fundao”, grupos que
tendiam a se sentar separados em sala de aula e a estabelecer relagdes conflituosas em
suas interacdes cotidianas. Essa divisdo entre os estudantes englobava percepc¢des dos
adolescentes sobre o comportamento e o envolvimento dos meninos com a escola,
percepcdes que devo detalhar ao longo deste capitulo. De modo geral, os meninos da
frente tendiam a ser percebidos pelo grupo de pares como bem-comportados e melhores
alunos, enquanto os meninos do funddo supostamente seriam 0s mais bagunceiros e
piores alunos.

A primeira vista, podemos inferir que essa diviséo entre os meninos sinaliza para
uma oposigao entre dois tipos de masculinidade, uma “anti-escola” e outra “pré-escola”
numa oposigao semelhante aquela entre “lads” e “ear’oles” (WILLIS, 1991). Mas, ha
muitos anos, autores angléfonos argumentam que a énfase nesses dois polos tornaria as
analises incapazes de captar a multiplicidade de masculinidades entre os estudantes, as
nuances e diferencas entre os meninos (O DONNELL, MIKE; SHARPE, 2000;

ROBERTS, 2018). Considerando essa ressalva, parece-me importante enfatizar que a
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separacdo entre frente e funddo era nativa, ou seja, produzida e reforcada pelos
estudantes na forma como se relacionavam e falavam sobre suas interacdes no dia-a-dia
na escola. Sendo assim, ndo seria desejavel simplesmente ignorar uma divisdo que se
mostrou tdo importante no contexto de pesquisa. A0 mesmo tempo, considero que
descrever a divisdo entre os estudantes € diferente de realizar uma andlise dicotdmica
sobre as relacBes entre eles. E, apesar dos alunos estabelecerem uma relacdo de
oposicao entre esses grupos, pretendo mostrar também que o0s grupos nao eram
internamente homogéneos e nao envolviam apenas dois tipos estanques de relagdo com
a escola e nem mesmo se referiam a dois tipos de masculinidade.

Os grupos da frente e do funddo também ndo devem ser pensados
necessariamente como o grupos de garotos avaliados como “bons alunos” pela equipe
docente em oposicao aqueles avaliados como “maus alunos”. No grupo de professoras
havia multiplas perspectivas sobre os estudantes e formas plurais de avaliar o
desempenho de cada um deles. E, dentro dessa pluralidade, havia meninos do fundéo e
da frente que eram avaliados positivamente por algumas professoras, mas nao por
outras. Apesar dessa heterogeneidade, nas reunides do conselho de classe conseguia
perceber algumas perspectivas compartilhadas entre professoras.

Nessas reunifes, as professoras comentavam sobre aspectos cognitivos e
comportamentais dos estudantes. Apesar dos aspectos cognitivos contarem nos
processos de avaliacdo escolar, também existia uma percep¢do comum a equipe docente
de que muitos estudantes — tanto da frente como do fund&o - chegavam ao 9° ano com
lacunas de aprendizagem acumuladas ao longo de todo o ensino fundamental. E nessa
perspectiva, as avaliacbes de carater cognitivo tendiam a implicar na readequacao de
atividades em sala de aula, mas néo resultavam em praticas sistematicas de intervencao
pedagogica individualizada e nao justificaram nenhuma das reprovacdes ao final daquele
ano letivo. Como se tratava do ultimo ano do ensino fundamental, também parecia existir
a ideia de que as intervencdes pedagogicas mais substantivas ja deveriam ter sido feitas.

Era a dimensdo comportamental que mais parecia importar nas avaliagcdes das
professoras, como também ja foi identificado em relacdo aos anos iniciais do ensino
fundamental (CARVALHO, 2009b). E, em relacdo aos comportamentos, parecia existir

uma combinacéao fluida de critérios, as vezes pouco claros até para as professoras,
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sendo muito comum a ideia de que era preciso pensar “‘caso a caso”’. Alguns
comportamentos percebidos negativamente nao pareciam implicar em praticas de
intervencdo escolar, como a avaliacdo de que determinados estudantes eram muito
guietos ou timidos. Por outro lado, havia comportamentos considerados negativos que
mobilizavam mais intensamente a equipe docente e gestora, ocupavam bastante tempo
de conversa nas reunifes, ganhavam destaque nas discussdes sobre a validade de
reprovar alguns estudantes, assim como justificavam a convocacao de familiares na
escola ou implicavam na realizacéo de reunides de mediacao de conflitos, por exemplo.

E, de modo geral, em relagéo ao 9° ano, eram alguns dos meninos do fundao que
tendiam a preocupar e mobilizar a gestdo da escola e o grupo docente. Em relacéo a
esses meninos, as professoras falavam mais frequentemente sobre a dificuldade de
envolvé-los com as propostas de atividade e, as vezes, reclamavam sobre posturas que
percebiam como rispidas ou desrespeitosas. Também era comum ouvir sobre situacdes
em que parte daqueles alunos foram pegos andando pela escola durante o periodo de
aulas, cabulando ou fumando maconha em seu entorno. Apesar desse quadro geral,
parece-me importante ponderar que havia alguns meninos do funddo que eram bem
avaliados e considerados bons alunos pelo corpo docente. E, as vezes, esses meninos
pareciam até mesmo mais valorizados por algumas professoras do que 0os meninos da
frente, porque eles conseguiam apresentar um bom desempenho sem serem
considerados timidos, muito quietos ou muito obedientes — todas caracteristicas
socialmente consideradas femininas e que também tendem a ser desvalorizadas pela
escola (DAL’ IGNA, 2007; CARVALHO, 2009b).

Assim, entre os meninos da frente, nem todos eram necessariamente
reconhecidos como bons alunos. No entanto, eles ndo pareciam preocupar as
professoras ou a direcdo da escola, porque ndo cabulavam aulas, ndo fumavam,
raramente entravam em conflito com as professoras e pareciam mais dispostos a se
envolver com as atividades escolares - até mesmo com aquelas desenvolvidas no
contraturno, como o Grémio Estudantil e atividades preparatérias para 0 processo
seletivo das Escolas Técnicas Estaduais (ETEC). Parecia existir uma percepcao de que
0s meninos da frente percorreriam trajetorias escolares mais lineares e menos conflitivas,

ainda que néo necessariamente com alto desempenho académico.
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Os grupos da frente e funddo eram compostos apenas por meninos, alunos do 9°
A. Naturma do 9° A, havia uma desproporcéo significativa entre a quantidade de meninos
e meninas, sendo inicialmente 21 alunos e 7 alunas. Nas avaliagcdes sobre as turmas, a
principio as professoras tendiam a enfatizar que o 9° A era uma turma bastante produtiva
apesar de muito agitada. Ao longo dos bimestres, no entanto, essa avaliacao foi mudando
para uma percepcao mais negativa, que tendia a destacar as dificuldades de trabalhar
com aqueles estudantes. Uma das professores afirmou que sobrava “testosterona” no 9°
A, uma explicacao que atribuia a biologia os desafios que enfrentavam na conducéo do
trabalho. Outras professoras falaram que era uma turma muito “masculina” ou
‘masculinizada”.

Do grupo da frente participavam seis meninos e todos eles estavam no 9° ano com
aidade adequada. Do fundao participavam 12 meninos, e deles cinco ja tinham reprovado
ao menos uma vez ao longo do ensino fundamental (Alexandre, Alberto, Jonas, Felipe e
Saulo). Embora as meninas interagissem com 0s meninos em diferentes espacos da
escola, todas as meninas daquela turma formavam um terceiro grupo com Ariel. Além
dos trés grupos, José ficava um pouco mais isolado durante as aulas e Kléber raramente
frequentava a turma nos horarios regulares. Kléber tinha um diagnéstico de autismo e
era acompanhado pela equipe de Atendimento Educacional Especializado. A equipe
incluia uma professora responsavel por seu acompanhamento no contraturno escolar,
uma auxiliar de vida escolar responséavel por préaticas de cuidado (higiene, locomocéo e
alimentacao) e outra estagiaria (estudante de Pedagogia) responsavel por acompanhar
as atividades pedagdgicas dos estudantes com deficiéncia em sala de aula. Kléber
acabou saindo da escola no meio do ano letivo e poucas vezes eu o observei em sala de
aula®.

Nas imagens 1 e 2, trago como exemplo a posi¢cao dos estudantes do 9° ano A em
duas aulas observadas®. Em verde, temos 0os meninos do funddo; em vermelho os
meninos da frente; em azul o “grupo das meninas”. Além disso, com circunferéncia

marrom estao os adolescentes que foram considerados negros (pardos e pretos), com a

3 Ele e a familia se mudaram para a Bahia, onde a mae teria uma rede de apoio familiar para cuidar de
Kléber e mais um outro filho com deficiéncia.

40 Como alunos e alunas frequentemente faltavam, ndo encontrei registros nas notas de campo em que
todos os estudantes da turma estivessem registrados em sala de aula.
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circunferéncia amarela os estudantes que foram considerados brancos e em branco com
um traco na diagonal aqueles em que houve uma discordancia total em relacdo a
heteroclassificacdo racial das professoras e do professor entrevistados. Considerei
estudantes pardos e pretos como negros. A intencdo dessas figuras é permitir uma

visualizagao da forma como os estudantes se organizavam em sala de aula.

Figura 9- Disposicao dos alunos e alunas na aula de Lingua Portuguesa (14/08/2018) —
Grupos de interacao e heteroclassificacao racial

Lousa

Mesa da professora

| Cinthia I

(pesquisadora)

Legenda Heteroclassificagao racial
Grupos de interagao Brancos

. Grupo da “frente” . Grupo do “fundao” ‘ Negros (pretos e pardos)
. Grupo das “meninas” ‘ Sem grupo @ Discordancia total

Fonte: Elaboracao prépria a partir das notas do caderno de campo e entrevistas
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Figura 10 - Disposicao dos alunos e alunas na aula de Inglés (03/10/2018) — Grupos de
interacéo e heteroclassificacdo racial

Lousa
Mesa da professora

Cinthia |

(pesquisadora)

Legenda Heteroclassificagéo racial

Grupos de interagao Brancos

' Grupo da “frente” . Grupo do “fundao” . Negros (pretos e pardos)

‘ Grupo das “meninas” ‘ Sem grupo @ Discordancia total

Fonte: Elaboracgdo propria a partir das notas do caderno de campo e entrevistas

Para definir a heteroclassificagdo racial dos estudantes nas Figuras 9 e 10,
considerei as concordancias (parciais e totais) entre as professoras e o professor
entrevistado, conforme os procedimentos detalhados no capitulo anterior. A partir desse
procedimento, ndo € possivel perceber um padrdo de organizacdo dos estudantes em
sala de aula de acordo com a cor/raca. E a composicédo racial das turmas também é mais
heterogénea quando considero apenas as concordancias (parciais ou totais) de
heteroclassificacao racial dos estudantes pelas professoras. Como eu ja mencionei
anteriormente, a professora Roberta teve como tendéncia classificar a maioria dos
estudantes do 9° ano A como brancos, enquanto a professora Jéssica e o professor

Edmilson consideraram que a maioria dos estudantes eram pardos. A minha percepcao
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sobre a cor/raga dos estudantes tendia a ser mais parecida com a da professora Jéssica
e do professor Edmilson, em que aquela turma de 9° ano era composta por uma maioria
de estudantes pardos. Apesar disso, em todas as opc¢des de heteroclassificagéo racial
dos estudantes (de cada uma das professoras, a partir das concordancias ou a partir da
minha percepc¢do) ndo me parecia que a cor/raca era um critério determinante para a
formacéo dos grupos da frente ou do fundéo.

A seguir, apresento a classificagdo racial dos estudantes de acordo com o
professor Edmilson, para demonstrar como a composic¢ao racial das turmas assumia uma
caracterizacao bastante distinta de acordo com a percepgao do entrevistado. No
Apéndice A, também apresento as figuras de acordo com a heteroclassificacao racial
das professoras Roberta e Jéssica.

Figura 11- Disposicao dos alunos e alunas na aula de Lingua Portuguesa (14/08/2018)
— Grupos de interagéo e heteroclassificacéo racial de acordo com o professor Edmilson

Lousa

Mesa da professora

| Cinthia I

(pesquisadora)

[egents Heteroclassificacao racial
Grupos de interagao

. Grupo da “frente” . Grupo do “fundao” e

. Grupo das “meninas” . Sem grupo . Negros (pretos e pardos)

Fonte: Elaboracao prépria a partir das notas do caderno de campo e entrevistas.
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Assim como ha diferentes percepcdes sobre a heteroclassificacdo racial dos
estudantes de acordo com a professora entrevistada, a composicao racial da turma muito
provavelmente ndo seria exatamente a mesma de acordo com a autodeclaracéo racial
ou se o0s alunos tivessem classificado racialmente seus colegas. Mas, durante as
observacfes das interacdes entre os estudantes, eu também ndo consegui observar
praticas ou discursos indicativos de que o pertencimento racial era um critério relevante
para a conformacao dos grupos de interacao entre os estudantes.

Sendo assim, a raca em sua dimenséo individual ndo me parecia explicitamente
relevante para a formacgédo dos grupos da frente e do funddo. A Unica ressalva a essa
afirmacao é que apenas no grupo do fundao havia alunos — Jonas e Pedro - que foram
considerados pretos por pelo menos duas das trés professoras entrevistadas.
Considerando que na minha pesquisa de mestrado (TOLEDO, 2016), os meninos que se
autodeclararam e foram heteroclassificados como pretos tendiam a ser discriminados
pelos meninos que se consideravam bons alunos (fossem eles brancos ou pardos),
também tentei observar se Pedro e Jonas eram afastados pelos meninos do grupo da
frente. Mas, Jonas e Pedro eram estudantes que transitavam bem entre os grupos e nao
consegui identificar praticas de discriminacdo racial direcionadas a esses meninos pelos
estudantes da frente. Ndo deixa de ser significativo, entretanto, que os dois meninos
classificados como pretos fizessem parte justamente do grupo do fundao, apesar de
serem avaliados positivamente por muitas professoras.

Diferentemente do que eu percebia entre as criancas, também nao havia disputas
tdo intensas entre os adolescentes para poder participar deste ou daquele grupo. De
modo geral, 0s grupos de amizades e interacdes mais proximas pareciam carregar certa
estabilidade em suas configuracdes, em que cada garoto ja sabia o grupo de que fazia
parte. Por isso, tenho como hip6tese que na pesquisa atual eu ndo consegui observar
dindmicas de diferenciacdo racial semelhantes a que eu identifiquei na pesquisa de
mestrado porque as relacgdes destes alunos mais velhos com a escola e com os pares
foram estabelecidas ao longo de muitos anos de escolarizagao.

Apesar de néo ter identificado disputas entre os estudantes para participar de cada
um desses grupos, percebi que havia movimentos de demarcagéo de distancias sociais

entre eles. E, por isso, ao longo deste capitulo, eu procuro analisar a divisdo entre os
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meninos da frente e do fundé&o, considerando que os conflitos e a oposi¢céo entre esses
grupos me permitem compreender hierarquias sociais e noc¢des coletivas de género do
grupo de pares (CONNELL, 2000). Para isso questiono quais masculinidades eram
valorizadas nas relacdes entre os estudantes, ainda que individualmente os meninos nao
correspondessem plenamente as no¢des de género de seus pares. Trata-se de buscar
entender se as masculinidades valorizadas pelo grupo de pares traziam dificuldades para

0S meninos se envolverem com a escola.

4.1 “Eles sofrem muito nas nossas maos”: a desvaloriza¢cdo do envolvimento
escolar

Tentando identificar as relagdes de poder entre os alunos, ao longo do trabalho de
campo observei que muitas vezes 0os meninos do fundado provocavam os meninos da
frente, enquanto estes meninos pareciam evitar interagir com os meninos do fundéo. Em
geral, presenciei provocacdes verbais ou praticas em que os meninos do fundéao
tentavam constranger os meninos da frente perante o restante da turma. Por exemplo,
em uma das aulas de Lingua Portuguesa, grudaram um bilhete nas costas de Lucas com
os dizeres “me chute”. Os meninos do fundo da sala davam muita risada, enquanto Lucas
parecia demonstrar um grande controle de suas emoc¢des. Sentado mais a frente, ele
apenas retirou o papel de suas costas, fez uma bolinha, colocou em cima da mesa e
continuou olhando para a lousa como se nada estivesse acontecendo.

N&o atoa, alguns meninos da frente nomeavam aquelas intera¢cdes como bullying,
identificando tanto o seu carater sistematico, quanto que néo se tratava de brincadeiras
reciprocas entre 0s grupos. Além dessas provocacdes, 0s meninos da frente relatavam
receber tapas na cabeca e um deles mencionou genericamente a ocorréncia de
“agressoes fisicas”. Apesar dessas falas, durante o trabalho de campo, ndo presenciei
nenhuma briga entre os alunos e os confrontos fisicos eram pouco comuns entre 0s
estudantes do 9° ano, enquanto ouvia comentarios das professoras de que eram comuns
entre criangas mais novas da mesma escola. Mesmo provocados constantemente, 0s
meninos da frente pareciam evitar brigar com 0os meninos do funddo e alguns deles
admitiam que sentiam medo. Ja entre os meninos do fundao parecia que o confronto

fisico era um limite a ndo ser transposto nas intera¢des entre pares.
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Ao identificar que os meninos do fundao provocavam os meninos da frente, passei
a questionar quais eram as motivacdes daquelas provocacdes e como 0s meninos do
fundéo justificariam suas praticas. Por isso, durante a entrevista individual com Pedro
(fundao), eu questionei por que estavam zoando com Lucas na situacdo descrita acima.
Sua resposta nos interessa porque traz justamente a concentracdo de Lucas nas
atividades escolares como a motivacdo dos “caras” para provocar aquele colega: “pelo
jeito dele [Lucas] ser bastante focado na licdo, ele acaba perdendo a nogao das coisas e
fica muito focado. Ai os caras querem tirar um barato, quer tirar onda” (Pedro, entrevista
individual). Além disso, na mesma entrevista, Pedro afirmou que havia um grupo inteiro
de meninos que, assim como Lucas, era mais “zoado” porque era percebido como

concentrado demais nas atividades:

Cinthia: E vocé acha que tem alguém na sala que sofre, tipo, algum
preconceito, que é mais zoado, desprezado?

Pedro: Eu acho que os meninos dali da frente, né? Tipo, o Miguel. O
Antbnio nem tanto. Mas, o Julio, Lucas... Eu acho que eles sofrem
bastante nas nossas méos, do fundao, o verdadeiro fundéao (...).

Cinthia: Vocés sao do fundao?

Pedro: Isso. Mas eu ndo sou de fazer onda neles. Eu zoo, mas depois eu
vou la e falo: “O, é brincadeira, que nao sei 0 que”. Eu sempre vou e
justifico, né.

Cinthia: E por qué que vocé acha que zoam o Miguel, Lucas, Julio...?

s

Pedro: Foio que eu falei, 0... eles comecam a fazer licdo e desligam do
mundo, ai fica aquela cara colada no caderno, beijando o caderno.
Beijando o caderno. Beijando o caderno, a cara colada, o olho no... no
meio do caderno, assim. Eles desligam do mundo. Quando comeca a
fazer licdo, desliga do mundo. Ai esses séo os verdadeiros mongdes, né.

Cinthia: Mongbes?
Pedro: Mongdes. Por causa disso que zoam eles.
Pedro se referiu ao grupo de meninos da frente como “os verdadeiros mongdes”.

“Mongo” é derivado de “Mongol”, grupo étnico que foi originalmente vinculado a Sindrome

de Down. Como podemos ver na fala de Pedro, o termo ndo era utilizado entre os
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estudantes para dizer que os meninos da frente tinham a sindrome em questéo. “Mongao”
era a forma de estigmatizar os meninos que ficavam “desligados do mundo quando
comecavam a fazer a licdo”. Como o “mundo” na fala de Pedro parece se referir as
interacOes imediatas em sala de aula, podemos afirmar que o envolvimento dos meninos
da frente com a escola (ou a concentragdo que empregavam para a realizacdo das
atividades escolares) tendia a ser percebido como uma pratica de distanciamento das
interag@es entre pares.

Durante as observacfes, eu tentava compreender os significados do termo
‘mongao” entre os estudantes, para além da explicagdo de Pedro mencionada acima. E,
ao longo de todo o trabalho de campo, eu sé presenciei uma outra situacdo em que
“‘mongéao” foi utilizado para se referir a outros meninos que nao eram do grupo da frente.
Estavamos no 6nibus em um dia de excursao, quando o aluno Alberto (funddo) comecou
a falar sobre as pessoas que ele via na rua. O aluno apontava aos pedestres e comentava
com seus colegas: “olha os mongédo ali”, “olha as novinhas” e “olha os boys”.
Considerando que Alberto conseguia identificar quem era um “mongao” apenas ao olhar
para pessoas desconhecidas, passei a interpretar que o termo também poderia incluir a
percepcdo sobre caracteristicas inscritas no corpo dos meninos. Além disso, alguns
meninos da frente também falavam que a aparéncia era frequentemente mobilizada nas
provocacdes que os meninos do fundado faziam com eles, zoavam com Jorge por ser
menor e parecer mais novo; provocavam Lucas nos momentos em que estava com
sobrepeso; cacoavam de Lorenzo por ter uma deficiéncia motora.

Raewyn Connell (2005) escreve sobre a inescapabilidade do corpo nos processos
de formacdo de género e argumenta sobre a importancia de reconhecermos a inter-
relacdo entre corpo e processos sociais. De acordo com a autora, “a constituicdo da
masculinidade por meio da performance corporal significa que o género é vulneravel
guando a performance néo pode ser sustentada - por exemplo, como o resultado de uma
deficiéncia fisica” (CONNELL, 2005, p. 54, traducdo minha)*. Neste sentido, é possivel
afirmar que, para além do envolvimento dos meninos da frente com a escola, algumas

caracteristicas corporais faziam parte do processo de hierarquizacdo de masculinidades

41 No original: “The constitution of masculinity through bodily performance means that gender is vulnerable when
the performance cannot be sustained — for instance, as a result of physical disability”(CONNELL, 2005, p. 54).
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entre os estudantes. Os meninos da frente pareciam inferiorizados também porque ndo
eram percebidos como altos, magros, forte, fisicamente habilidosos e poderosos.

Mas se a materialidade do corpo implica em um campo de possibilidades para a
construcéo de masculinidades entre 0s meninos, o corpo também é muito maleavel e nao
deve ser pensado de modo estéatico. Por exemplo, Fabio era um menino muito mais baixo
do que todos os outros estudantes daquele 9° ano, mas ele ndo era considerado um
‘mongéao” pelos pares. Isso porque, apesar de sua estatura, ele correspondia a uma
corporalidade valorizada entre rapazes das periferias de Sdo Paulo. Ele tinha uma forma
de caminhar mais expansiva, falava com desenvoltura e usando girias, vestia roupas e
acessorios de marcas valorizadas pelos adolescentes, como Oakley, Nike, Lacoste e
Quiksilver. J& entre os meninos da frente era possivel observar uma corporalidade mais
retraida e muitos deles normalmente frequentavam as aulas vestindo a camiseta do
uniforme, uma calga de moletom e ténis de marcas desconhecidas.

Ariel e as meninas do 9° ano A ndo provocavam 0s meninos da frente, mas
também interagiam muito pouco com eles, geralmente se referindo aqueles meninos
como os “nerds” da turma, termo mais comumente empregado nas relacdes de poder
entre estudantes de diferentes contextos. Beck Francis (2009) discutiu sobre o uso do
rotulo “nerd” em escolas de Londres, ao lado de outros termos semelhantes, como “geek”,
“boffin”, “swot” e keeno”, comuns entre os adolescentes de suas pesquisas. De acordo
com a pesquisadora, ha variacbes de significados entre cada um desses termos, mas
todos eles tendem a combinar percepcdes sobre desempenho académico e a falta de

capital social nas relacdes entre pares:

Em todas essas configuracbes, podemos argumentar que estdo
combinados o desempenho académico e as baixas habilidades sociais ou
0 baixo capital social dentro do grupo de pares de alunos. ‘Caretice’ (ser
percebido como fora de moda, sem humor, e conformista), o bom
desempenho académico, a dedicacdo e habilidades sociais pobres séo
todos sugeridos nas varias configuracdes de termos, sendo acentuados
em maiores ou menores extensdes em cada um deles*? (FRANCIS, 2009,
p.652, traducdo minha).

42 No original: “In all these configurations it is arguable that academic achievement and low social skills and capital
within the student peer group are conflated together. 'Squareness'(unfashionable, lack of humour and fun,
conformity), academic application and achievement, and poor social skills are all hinted at in the various
configurations but are accentuated to greater or lesser extends in the various terms” (FRANCIS, 2009, p. 652).
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Essa combinacdo de elementos também parecia presente na estigmatizacdo dos
meninos da frente como “mongdes” ou “nerds”. Assim, entre 0s estudantes era possivel
ouvir variagbes na forma de nomear aqueles dois grupos, eram 0s meninos da frente e
0s meninos do fundao, mas também mongdes e fundao, nerds e bagunceiros ou nerds e
baderneiros. Em todas essas varia¢oes, o grupo do fundao parecia mais valorizado pelos
pares do que o grupo da frente e, por isso, eu gostaria de comecar a analise das relacées
entre esses grupos, destacando que nao é possivel penséa-los apenas como diferentes
possibilidades de ser menino e aluno na escola. Havia uma relacéo hierarquica na qual
0s meninos da frente tendiam a ser inferiorizados, estigmatizados e constantemente
provocados pelos meninos do fundao.

Como uma das justificativas comuns para aquelas provocacgoes era o fato dos
meninos da frente se mostrarem muito concentrados na realizacdo de atividades
escolares, parece-me possivel afirmar que estes meninos eram constrangidos a nao
demonstrarem envolvimento com a escola. Nessa dire¢cdo, ha uma discusséo sobre a
percepcdo de que faltaria um “equilibrio” aos alunos considerados “nerds” entre a
dedicacéo a escola e as interagdes com as demais criangas ou jovens (FRANCIS, 2009).
Essa ideia de equilibrio também aparecia nas falas dos estudantes que eu entrevistei e
com quem eu conversava no cotidiano da escola. Por isso, no topico seguinte, exploro
como essa discussdo pode nos ajudar a nuancar a analise sobre os desafios que os

meninos enfrentavam para demonstrarem interesse pela escola.

4.2 “Mas eu nao sou bobo, eu fago, mas nao fago”: o envolvimento escolar
negociado

Ainda que o envolvimento com as atividades escolares aparecesse com
centralidade na fala de véarios estudantes como motivo para a inferioriza¢cdo dos meninos
da frente, alunos e alunas entrevistados tendiam a responder negativamente a minha
pergunta se era mais dificil para os meninos do que para as meninas estudarem muito
ou serem bons alunos. Por exemplo, sem que eu mencionasse 0s grupos frente e fundao,
Luana me falou sobre a divisdo entre os meninos nerds e baderneiros como um problema

a que a escola deveria prestar mais atencdao. Mas, apesar de criticar a oposi¢cao entre
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aqueles meninos de sua turma, Luana também me respondeu a pergunta acima dizendo
gue “quem quer ser bom aluno, vai ser bom aluno, ndo precisa ser quieto demais e nem
baguncgar demais” (Luana, entrevista individual).

Ponderac6es como a de Luana sinalizavam para a necessidade de nuancar as
explicagbes sobre os conflitos entre aqueles grupos. A negacao de que existia qualquer
dificuldade para os meninos serem bons alunos ou estudarem muito, captava a existéncia
de diferentes formas de construir uma relagéao positiva com a escola e se constituir como
estudante. Nessa direcdo, os estudantes também reconheciam que nem todo menino
gue nao era “nerd”/’mongao”/’da frente” era propriamente um “mau aluno” e, com essas
ressalvas, podemos afirmar que as praticas dos meninos poderiam ser mais bem
compreendidas por meio de um espectro de posigdes entre a “frente” e “fundo”, entre
‘nerds” e “baderneiros” ou mesmo “bons e maus alunos”, assim como se discute na
literatura angl6fona (ROBERTS, 2018).

Se 0s meninos da frente eram estigmatizados, outros conseguiam construir uma
relacdo positiva com a escola sem entrar em conflito com o grupo de pares. Pedro, por
exemplo, no trecho de sua entrevista destacada anteriormente, se apresentou como um
menino do “verdadeiro fundao” e realmente ele tendia a interagir muito mais com este
grupo de meninos, até mesmo fora da escola. Apesar disso, ele era reconhecido como
um 6timo aluno pelos pares e os meninos da frente falavam de Pedro como um menino

gue, na verdade, era da “frente” e do “fundo” ao mesmo tempo:

Ele é um pouco dos dois, sabe? Ele € meu amigo; por exemplo, ele... ele
bagunca, s6 que ele... s6 que ele tem a consciéncia, que ele estuda, ele
€ um menino dedicado também, aqui, na escola. Ele é bom, assim; ele
ndo faz nenhuma maldade, assim, como os outros, sabe? Ele € muito
engracado, assim; ele é carismatico, ele é super humilde com as pessoas.
Ele tem um... ele tem uma personalidade muito boa. [Ah, legal. E da licéo,
assim? Tem, tipo, algum dia, que vocé ja viu ele fazendo ligdo?] Sim.
Todos os dias ele faz (Entrevista individual, Miguel, frente).

Pedro estava no 9° ano com a idade considerada adequada e parecia ter um
histérico positivo de escolarizacdo ao longo de todo o ensino fundamental. Ele tinha
estudado a maior parte do ensino fundamental em outra escola do mesmo bairro, mas

com a proximidade fisica entre as escolas e também por meio de relacionamentos
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pessoais, era comum que as professoras tivessem informacdes sobre o desempenho
escolar de seus novos alunos. E sobre Pedro, umas das professoras sempre comentava
gue ele também era reconhecido como um 6timo aluno na escola anterior.

Durante o ano letivo, ele teve algumas notas abaixo da média apenas nos dois
primeiros bimestres e no ultimo bimestre foi aprovado sem ficar de recuperagédo. De modo
geral, todas as professoras do 9° ano tendiam a avaliar Pedro positivamente,
reconhecendo que o garoto se dedicava as tarefas escolares: “Ele € um aluno que te
engana um pouco, porque pelo tanto que ele é agitado, vocé olha para ele, vocé acha
que ele nao esta fazendo nada, mas ele esta sempre fazendo a atividade” (Professor de
Histdria). Pedro se classificou como negro durante a entrevista e era um dos dois meninos
do 9° ano A que foi heteroclassificado como preto por duas professoras entrevistadas,
enquanto a outra professora o classificou como indigena.

Apesar de ter se identificado como um menino do fundao, Pedro também negou
gue houvesse uma maior dificuldade para os meninos estudarem. Em seguida, afirmou
gue os meninos da frente eram “bobos”, porque supostamente fariam a licao sempre. Ele,
ao contrario, conseguia encontrar um equilibrio ténue entre o “fazer e o nao fazer” as
atividades, equilibrio que lhe permitia demarcar sua diferenca em relacdo aos meninos
da frente e se aproximar dos meninos do funddo, mas ainda assim corresponder as

expectativas da escola:

Entrevistadora: Pedro, tem gente que fala, que, para os meninos, estudar
muito assim, é meio... meio dificil; que ai o pessoal vai te zoar muito. Vocé
concorda com isso?

Pedro: Ndo. E mesmo pela livre e espontadnea vontade, né, eu estudo se
eu quiser. Mas também se eu ndo quiser, ninguém me obriga a estudar,
e também ninguém vai obrigar que, é... ficar sem estudar. Entéo, eu fico
pela minha vontade, mas eu ndo sou bobo, eu faco, mas néo faco; eu
faco, mas nao faco. Se vocé vé o meu caderno, vocé... vocé vai parar
para ver se eu fiz, né; vocé vai ver que até que é razoavel, pelo... pelo
jeito que ele é, é razoavel. Eu faco bastante licao, eu ja copiei... eu copiei
duas matérias ja l4 do caderno (Entrevista individual, Pedro, fundao).

Além de Pedro, nas duas turmas de 9° ano havia um grupo significativo de meninos

gue eram avaliados positivamente pelas professoras sem serem considerados “nerds”.
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Gilberto, aluno do “fundao”, costumava se sentar na Ultima carteira, mas normalmente
fazia todas as atividades, e ndo sé participava ativamente das interacbes entre pares
como falava de si como um menino bagunceiro. Gustavo também se afirmava bagunceiro
e normalmente se sentava no fundo da sala de aula, mas fazia todas as atividades
avaliativas com os meninos da frente, a ponto de os meninos da frente o considerarem
como um membro do grupo deles. Apesar de algumas professoras se mostrarem
preocupadas com Gilberto porque ele era um dos meninos que fumava maconha no
entorno da escola, os dois alunos foram elogiados em todas as reunifes de Conselho de
Classe como alunos dedicados as tarefas de modo bastante consensual pela equipe.
Como mencionei anteriormente, esses alunos do fundao as vezes pareciam ainda mais
valorizados por algumas professoras do que os alunos da frente, percebidos como

passivos demais por algumas professoras.

Os meninos que conseguiam encontrar esse “equilibrio” pareciam constituir o
maior grupo de garotos na outra turma de 9° ano observada. Na turma B ndo existia uma
polarizagdo entre meninos considerados “da frente” em oposi¢éo a um “fundao”. Atribuo
a auséncia dessa oposi¢cao a composicao da turma e a saida, ao longo do ano letivo, de
alguns estudantes que tendiam a ocupar esses dois polos, demonstrando grande adesao
a escola ou mantendo uma postura de maior distanciamento. Isso porque a turma B
inicialmente era composta por 16 meninas e 15 meninos, mas trés meninas e cinco
meninos sairam da escola e, no segundo semestre, entrou um novo aluno para o 9° ano
B. Ao final do ano, a turmatinha 13 meninas e 11 meninos matriculados, o que representa

guase metade do numero de meninos e o dobro de meninas da turma A.

Dos cinco meninos que sairam da escola, Danilo e Mauricio pediram transferéncia
para uma escola da rede estadual. A mudanca foi realizada pelas mées dos alunos, com
0 objetivo de garantir vagas no ensino médio naquela que era considerada a melhor
escola publica do bairro. Esses dois alunos eram amigos dos “meninos da frente” da
turma A e também ficavam mais isolados na frente da sala de aula. Os outros trés
meninos que sairam eram garotos que tendiam a assumir posturas mais “anti-escola”,
até mesmo provocando os demais estudantes quando estes estavam dedicados as

tarefas escolares. Leandro costumava dizer em voz alta que a escola era muito ruim e
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pediu transferéncia para outra escola publica. N&o tive a oportunidade de conversar com
0 garoto para saber sobre sua decisdo, mas a escola em que ele foi estudar também

tinha uma reputagcdo negativa no bairro.

Armando e Ricardo abandonaram os estudos e nao soube se eles acabaram
evadindo ou se voltaram a estudar no ano seguinte. O elo de Ricardo com a escola ja era
muito fragil no 9° ano. Ele costumava faltar até o limite em que ndo perderia a vaga,
depois voltava para a escola por um ou dois dias. Ricardo repetiu esse ciclo ao longo de
todo o ano letivo, até 0 momento em que efetivamente ndo voltou mais. Uma das poucas
vezes que eu observei Ricardo em sala de aula, ora ele ficava repetindo que era muito
‘mal” e ndo respeitava ninguém, ora ele ficava ostentando como a casa dele estava
repleta de comida, com o freezer lotado, enquanto desprezava um colega de sala de aula
(e vizinho), afirmando que ele so tinha rato para comer na geladeira. Como outros
meninos falavam abertamente que Ricardo tinha dinheiro porque estava envolvido com
o crime local, eu interpretei que a sua fala poderia ser uma ostentagcéo sobre os ganhos
gue ele vinha conquistando a partir de atividades criminais. Apesar disso, a impressao
gue eu tinha era de que a situacdo de Ricardo, na eminéncia de abandonar a escola,
passava bastante despercebida pela maioria das professoras, grande parte delas novas
na escola e que, com uma quantidade tdo grande de alunos, sequer chegaram a

estabelecer uma relagdo com o0 menino para notarem a sua auséncia.

Ja Armando estava cursando o 9° ano pela segunda vez, era mais presente na
escola, mas tendia a estabelecer uma relagéo conflituosa com as professoras e a direcéo.
Durante as observacfes, presenciei varias situacées em que ele juntava mesas ou
cadeiras no fundo da sala para deitar-se e dormir durante as aulas, o que era percebido
como uma falta de respeito por algumas professoras. Também presenciei inUmeras
situacdes em que ele saia das aulas para ficar na quadra ou para entrar nas aulas da
turma A e se juntar aos meninos do fund&o, com quem tinha mais afinidade e mantinha
vinculos mais antigos. Armando abandonou a escola apds a direcdo insistir por sua
presenca, acompanhado de sua mae, em uma atividade de mediagéo de conflito porque

ele tinha estragado alguns dos armarios da escola.
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Armando também era citado pela equipe docente como um estudante que
incomodava por ter uma postura muito machista com as meninas da escola. E, de fato,
presenciei uma situacdo em que o garoto simulou uma situagdo de sexo oral, sem o
consentimento de uma das meninas de sua turma. Armando amarrou a mochila da garota
no pé da cadeira e quando ela fez 0 movimento de se abaixar para mexer na mochila, o
menino aproveitou para pegar a cabeca dela e movimenta-la repetidamente em direcéo
ao corpo dele. A menina ficou explicitamente abalada com a interacdo e comegou a
chorar logo em seguida, sendo acolhida pela estagiaria de Pedagogia que levou a
situagao para a diregcdo. De modo mais rotineiro do que a cena relatada, Armando fazia
insinuacdes sobre a vida sexual de suas colegas e intimidava fisicamente meninos e
meninas. Apesar de tudo isso, ele parecia desfrutar de certo prestigio em sala de aula e

era um menino reconhecido como muito bonito pelas meninas.

Durante uma conversa na quadra da escola, Armando se mostrou interessado, ou
melhor, indignado com a minha presenca: “como alguém que ja terminou de estudar volta
para a escola?”. Foi essa a pergunta que Armando me fez, enquanto me questionava
sobre o0 meu trabalho. Para ele, a escola era um lugar que se frequentava apenas quando
obrigado e, de preferéncia, pelo menor tempo possivel. Segundo o menino, ndo era
possivel sequer entender como outros alunos e alunas frequentavam as atividades no
contraturno escolar, como alguns meninos da frente faziam. Ao contrario da maioria dos
estudantes, Armando reclamou que a escola tinha piorado muito, contando que
anteriormente a escola “até era um lugar legal”, porque ele vigiava o portdo do pétio
guando ainda era muito pequeno, enquanto 0s meninos mais velhos ficavam em cima do
telhado fumando maconha. Histérias como essa davam sentido para a sua presenca na
escola e expressavam um prazer no envolvimento em praticas de transgressao das
regras escolares na companhia de outros meninos. Enquanto me contava essas historias,
Armando apontou para os alunos de sua turma e reclamou: “onde ja se viu um moleque

ficar comportado, jogando bola de boa, numa aula vaga?”.

Interpreto que a saida destes cinco meninos da escola contribuiu para as
interacdes naquela turma néo repetirem a polarizagao entre “frente” e “fundo”, como eu

observava na outra turma de 9° ano. Na turma B, parecia muito mais significativa a
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existéncia de meninos como Pedro, alunos que conseguiam negociar as interacdes entre
pares com o envolvimento escolar. Por exemplo, Carlos e Paulo as vezes comecavam
as aulas sentados na frente da sala, mas assim que terminavam as atividades, mudavam
para o fundo e passavam a se envolver mais ativamente na bagunca entre 0s meninos.
Quando percebiam que precisavam voltar a se dedicar, mudavam-se novamente para a
frente da sala. Aqueles meninos eram, ao mesmo tempo, da frente e do fundo nédo so6

metaforicamente, mas na forma como se movimentavam na sala de aula.

Apesar da turma B contar com um numero muito maior de meninos neste grupo
intermediario, muitos deles também n&do gostavam de interagir com a turma A, aquela
que tinha o grupo de meninos do “fundao”. Mais de uma vez, ouvi 0s meninos da turma
B reclamando que iriam embora da escola se as professoras resolvessem juntar as
turmas para a realizacdo de atividades em conjunto. As meninas do 9° ano B também
tendiam a fazer comentarios jocosos de que 0s meninos de sua turma nao gostavam dos
meninos do 9° ano A, que tinham medo deles. Por isso, percebia que os alunos do 9°
ano B estabeleciam uma relacdo mais positiva com a escola e ndo eram estigmatizados
como 0s meninos da frente, mas no conjunto dos meninos de ambas as turmas eles

também ocupavam uma posicéo subordinada em relacdo aos meninos do fundéo.

Diante da comparacdo entre as turmas, tenho como hipétese que a quantidade
maior de meninos no 9° ano A — incluindo um grupo maior de meninos com trajetoria
escolar irregular - tornava o padrao das relagdes entre os meninos mais visivel. Aqueles
percebidos como mais estudiosos tendiam a ser mais isolados e inferiorizados nas
relagbes entre pares; 0S meninos com posturas mais anti-escola tendiam a ser mais
valorizados por meninos e meninas; entre esses dois extremos havia um grupo
significativo que conseguia encontrar um equilibrio entre a dedicacao as tarefas escolares
e 0 estabelecimento de relagdes positivas em seus grupos de pares. Ainda que as
diferencas de composicdo entre as turmas de 9° ano contribuissem para dindmicas
distintas em cada uma delas, essa hierarquia parecia importante para o conjunto dos

meninos observados.

O fato de ter que encontrar esse equilibrio ndo deve ser lido como o indicio de que

o0 problema era apenas dos meninos da frente, a quem faltaria uma habilidade. Ao
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contréario, ter que esconder, negociar, “fazer e nao fazer’ era um indicativo de que ser
estudioso entre 0s meninos era percebido negativamente pelos pares. Neste sentido, a
existéncia desse grupo “intermediario” entre os meninos da frente e os meninos do fundao
mostra que ha multiplas formas de ser aluno e menino na escola, mas também reforca
gue havia um problema em demonstrar um envolvimento escolar explicito. Ainda caberia
colocar em questéo por que o grupo da frente era percebido pelos demais meninos como
dedicados “demais” a escola, assim como o porqué de enfrentarem dificuldades para
interagir com 0s outros meninos. Tentando me aproximar dessa resposta, no proximo
topico, procuro explorar como se davam as interagcdes entre as meninas e como as
meninas eram percebidas no grupo de pares de acordo com o envolvimento delas com a

escola.

4.3 “Eu fago a licdo, vocé passa maquiagem”: a relagao entre as meninas

As meninas das duas turmas de 9° ano ndo eram comportadas o tempo inteiro,
como muitas vezes se pressupfe na discussdo sobre género e desempenho escolar.
Algumas meninas também desafiavam as professoras questionando orientacoes,
desestabilizavam aulas, cabulavam e muitas vezes deixavam de fazer as atividades
propostas. E, mais do que isso, independentemente da identidade de género dos
estudantes, eu percebia que o envolvimento em “baguncgas” parecia conferir algum
prestigio nas interagdes entre os adolescentes:

Erica: Eu sempre tive aquele grupinho mais popular da escola, porque o

grupo que eu andava era considerado os mais bagunceiros, entdo, para

eles, era o mais “fodao” da escola. Como eu participava daquele grupo,

eu também era mais popular (Entrevista individual, Erica, 9° B).

Apesar disso, em nenhuma das duas turmas de 9° ano eu percebia um grupo
grande de meninas que se definisse pela bagunca que realizava, como 0s meninos do
funddo faziam, e também né&o existia um grupo de meninas percebido como dedicado
demais as tarefas escolares e pouco enturmado, como eram vistos 0os meninos “da
frente”. Com tdo poucas meninas na turma A, elas se sentavam todas juntas em sala de
aula e ndo parecia existir grandes divisdes entre elas, embora houvesse duplas ou trios

com mais afinidade e que estabeleciam relacdes de amizade para além da escola. Ja na
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turma B havia 16 meninas e elas tendiam a se sentar em sala de aula em pequenos
grupos, trios ou duplas. Apesar dessas diferencas, nas duas turmas o envolvimento com
a escola ndo parecia ser um critério importante para o estabelecimento de vinculos entre
as meninas. Em sua entrevista, Gabriela, aluna do 9° ano B, falou justamente sobre a

maior convivéncia entre meninas mais envolvidas e menos envolvidas com a escola:

Cinthia: Vocé acha, que, para os meninos, é mais dificil fazer ligdo?
Gabriela: Depende, se ele liga no que as pessoas pensam ou nao.
Cinthia: E se ele ligar para o que as pessoas pensam?

Gabriela: Ele n&o vai [fazer]. Tipo eu preciso chamar a atencéo, eu
preciso que eles gostem de mim, entdo, eu ndo vou fazer licdo, porque eu
quero, assim, me tornar um deles, porque eu quero gue eles gostem de
mim. Entdo, se eu fizer licdo, e eles ndo gostarem de fazer licdo, eu vou
ser o ignorado, eu ndo vou ser parte do grupinho.

Cinthia: Isso, para 0s meninos?
Gabriela: Para os meninos.
Cinthia: Para as meninas, vocé acha que tem isso?

Gabriela: As meninas... elas sdo mais individuais, tipo, eu vou ser sua
amiga, mas eu faco a ligdo. Esta bom? Entéo, tem essa, tipo, eu sou sua
amiga, a gente conversa, s6 que eu faco a licdo e vocé passa maquiagem.

Cinthia: Vocé acha que as meninas sdo mais individuais? Me explica
mais.

Gabriela: E porque elas ndo se preocupam com o grupinho; tipo, as
meninas n&o tém grupo, vocé nunca... vocé nao vé um grupo de meninas,
vocé vé duas melhores amigas, com outras amigas que nao sao, tipo, ndo
sdo muito importantes para ela (Entrevista individual, Gabriela).

Chama atencdo na fala de Gabriela que o oposto de fazer a licdo € explicitado
como “passar maquiagem”. Como descrevi anteriormente, eu ndo diria que as meninas
deixavam de fazer a licdo apenas para passar maquiagem em sala de aula. Mas
aspectos relacionados a aparéncia e a vaidade eram realmente importantes para um
grupo significativo de alunas. E, de fato, para algumas professoras, praticas de vaidade
em sala de aula eram interpretadas como um desvio em relacéo as tarefas escolares ou
como se aguelas meninas se tornassem menos inteligentes e interessadas pela escola a

medida que se preocupavam com a aparéncia. Marilia Carvalho (CARVALHO, 2001) ja
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analisou para os anos iniciais do ensino fundamental como género perpassa 0S
processos de avaliacdo escolar das meninas e demonstrou que as professoras tendem
a valorizar feminilidades mais proximas a dos estratos meédios intelectualizados,
feminilidades reconhecidas como assertivas e independentes, desvalorizando
feminilidades que elas consideram como muito déceis ou sensuais demais. E para o
contexto em que eu realizei esta pesquisa, essa era uma das formas como nocdes de
género das professoras entravam em conflito com as nog¢des coletivas de feminilidade do
grupo de pares, porgue a aparéncia exercia um papel importante nas relacdes de poder

entre as meninas do 9° ano.

Para além dos processos de avaliacdo das professoras, o que eu gostaria de
destacar na fala da Gabriela € a sua afirmacéo sobre a convivéncia entre meninas que
queriam estudar e outras que queriam “passar maquiagem” durante a aula. Nessa
perspectiva, nenhum estudante falou sobre conflitos entre meninas que estivessem
relacionados a oposicao entre um grupo de alunas muito dedicado a escola e um grupo
gue procurava se distanciar da escola, como apareceu com destaque entre 0S meninos.
Por fim, Gabriela explicitou que ndo havia uma pressao para as meninas participarem de
um grupo grande de interacdes como percebia entre 0s meninos. Tanto na pesquisa que
eu desenvolvi com criangas (TOLEDO, 2016), quanto nesta pesquisa com adolescentes,
essa parecia uma distincdo significativa na forma como meninos e meninas se
organizavam na escola. Mesmo que alguns meninos também tivessem amigos mais

proximos, eles tendiam a se organizar em grandes grupos em sala de aula.

Entre todas as meninas das duas turmas de 9° ano que eu observei, apenas uma
delas era considerada pelos pares como muito quieta e dedicada demais a escola.
Béarbara era estudante do 9° ano B e nédo interagia com ninguém, nem mesmo com um
grupo menor de meninas. Ela entrava cedo em sala de aula, fazia todas as atividades em
siléncio e sentava-se perto da mesa das professoras a quem fazia perguntas caso tivesse
duvidas. Barbara tinha acabado de se mudar da Bahia para S&o Paulo e naquela postura
de total isolamento escondeu que estava gravida até entrar em licenca maternidade no
9° més de gestacao. Além da empatia que podemos sentir por Barbara - por refletir que

ela passou por tantas mudancas sem 0 apoio de sequer uma pessoa ha escola -
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conseguimos inferir o nivel de isolamento em que ela se colocou durante agueles meses

para esconder a gravidez de tantas pessoas.

Durante as observacdes, ouvia comentarios negativos sobre Barbara, meninas
gue comentavam que ela era nerd, falavam em tom jocoso de que ela teria feito toda a
licdo antes de todo mundo. Mas, mesmo assim, Barbara ndo era sistematicamente
provocada por outros estudantes, como eram 0s meninos da frente. Outras meninas de
sua turma que eram percebidas pelos pares como alunas dedicadas e com bom
desempenho escolar pareciam mais admiradas do que questionadas. Gabriela, de cuja
entrevista um trecho foi destacado acima, era uma dessas meninas. Ela fazia todas as
atividades e era considerada pelas professoras como uma aluna com desempenho acima
da média. Durante as observacfes, eu ouvi algumas colegas de turma falando que
Gabriela era nerd, mas o tom das falas tendia a ser positivo e 0s comentarios

acompanhados por elogios sobre sua inteligéncia.

Da mesma turma de Gabriela, no segundo bimestre do ano letivo, Erica comecou
a dizer que nao tinha mais tempo a perder, porque ja estava com 18 anos e ainda no 9°
ano do ensino fundamental. Por isso, parou de conversar durante as aulas e dizia
abertamente que ficaria sozinha porque, em sua percepgdo, as meninas estavam
brincando demais. Conforme Erica foi ficando mais isolada em sala de aula, passou a ser
reconhecida como uma boa aluna pelas professoras e demais estudantes. Mas em
nenhum momento foi provocada ou inferiorizada por essa postura. Pelo contrario, alunos
e alunas costumavam pedir a sua ajuda quando estavam com dificuldades nas tarefas

de diferentes disciplinas.

Nos 3° e 4° bimestres, Erica, Gabriela e outras meninas do 9° ano B — a maioria
delas consideradas boas alunas — se tornaram um grupo bastante popular entre meninos
e meninas. Conforme essas meninas comecaram a se destacar entre pares, algumas
delas também se aproximaram dos meninos do fundéo e passaram a ficar (no sentido de
namorar) com alguns daqueles meninos, assistiam aos jogos de futebol deles na quadra
da escola e também acobertavam situacdes em que eles estavam fumando ou bebendo

na escola ou em excursdes. Ao mesmo tempo, elas n&o interagiam muito com 0S meninos
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da turma delas (Qque em geral compunham o que chamei de grupo intermediario), € nem

com os meninos “da frente”, do 9° ano A.

Comparando as relacdes entre as meninas e entre 0s meninos, é possivel afirmar
gue existia uma tolerancia maior para as meninas demonstrarem envolvimento com as
atividades escolares, sendo necessaria uma postura de isolamento tdo extremo como o
de Barbara para que o comportamento comecasse a ser visto com maus olhos. Além
disso, meninas dedicadas a escola ndo eram provocadas e, até mesmo, conseguiam
desfrutar de grande prestigio nas interacdes entre pares. J& 0s meninos, organizados
em grupos maiores e com a cumplicidade de muitas meninas, acabavam por demarcar
um limite restrito de envolvimento escolar de outros meninos, provocando e
estigmatizando os meninos percebidos como dedicados as atividades escolares como
nerds ou mongdes. Essa tolerancia maior em relacdo as meninas parece indicar que
existia uma associacao entre feminilidade e envolvimento escolar ou, ao menos, entre
feminilidade e praticas desejaveis para o envolvimento escolar, como a concentracao e

a quietude.

No contexto inglés, Becky Francis (2009) também identificou que mais meninos do
gque meninas tendiam a ser rotulados como “boffins” entre estudantes de diferentes
escolas e regides de Londres. Entrevistados de sua pesquisa tendiam a dizer que era
mais dificil para os meninos, do que para as meninas, encontrarem um equilibrio entre o
envolvimento com a escola e a popularidade nas relagdes entre pares. De acordo com
0s estudantes, as meninas julgariam menos seus colegas e seriam mais orientadas para
o trabalho académico, resultando numa menor pressédo do grupo de pares para nao

demonstrarem alto desempenho e envolvimento com a escola.

Debbie Epstein (EPSTEIN, 1998) levantou a hipotese de que o bom desempenho
escolar entre os meninos até poderia ser valorizado pelos pares desde que conquistado
sem a aparéncia de esforco, considerando que ha uma associacéo entre racionalidade e
masculinidade. Essa interpretacao parece dialogar com a aceitagéo positiva de meninos
como Pedro, alunos que “faziam, mas nao faziam” as licdes, considerados bons alunos

sem serem percebidos como “quietos”, “concentrados demais” ou “bobos”. E se néo é

imprescindivel ser muito quieto ou concentrado para ter um bom desempenho escolar, a
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possibilidade de demonstrar uma maior adesao as tarefas escolares sem ser censurado
pelos pares ndo deixa de ser relevante tanto para os processos de aprendizagem quanto

para as possibilidades de construir uma relagédo positiva com a escola (FRANCIS, 2009).

E neste sentido que o que importa neste trabalho é menos a identificacido da
polarizacéo entre frente e funddo como se se referissem a dois tipos de masculinidades,
e mais a percepcéo de que essa polarizacdo entre os alunos pode revelar a existéncia
de uma associagao entre envolvimento escolar e feminilidade que afeta o processo de
escolarizacdo de todos os meninos, apesar de alguns deles encontrarem estratégias
bem-sucedidas para se envolverem com a escola e, ao mesmo tempo, corresponderem
as préticas de masculinidades valorizadas entre pares. E se 0 envolvimento com a escola
era percebido como uma atividade feminina, quais eram as praticas de masculinidade

valorizadas entre pares e que conferiam prestigio aos meninos do fundéo?

4.4 “Nossa, ele é zica, é o fodao da escola”: nogoées locais de género em tenséo
com a escola

Como descrevi anteriormente, Pedro era um menino negro, que cursava o 9° ano
com a idade considerada adequada e tendia a ser avaliado positivamente pelas
professoras. Até aqui eu tenho enfatizado sua capacidade para corresponder as
expectativas escolares sem ser estigmatizado como um “nerd” ou “mongao” pelos
estudantes. No entanto, € justamente quando Pedro perde o equilibrio nessa negociacao
continua que conseguimos perceber com nitidez como nocdes de género valorizadas
pelo grupo de pares podem colocar desafios aos meninos, para suas possibilidades de
construirem uma relacdo positiva com a escola. Estou considerando como um desses
momentos de “desequilibrio”, uma situagao em que Pedro se envolveu no furto de um
notebook da sala de informatica, o que acabou resultando na convocacao dos seus pais

e na sua suspensao por alguns dias:

Pedro: O, eu nem prestei atencdo, eu estava jogando o meu jogo |4, foi
quando eu estava com a minha bolsa, no meu lado jogando: “P6, me
empresta a sua bolsa ai?” “Td”. Fiz que nem agora [faz o gesto de quem



136

esta passando a mochila]. Nem prestei aten¢éo. Ai quando eu olhei, eu vi
o Alberto colocando o jogo na mochila, eu falei: “Mano, isso dai vai dar
merda”. Pode ver na camera I3, eu estou fazendo assim. “Mano, isso dai
nao vai dar bom”. Na camera ainda fala. Infelizmente, deu no que deu,
né? Porque eu estava sendo cumplice por ter emprestado a minha bolsa,
né; mas eu nem ligo, porque eu ndo estava (Pedro, entrevista individual)

Ao notar que alguém teria retirado um dos computadores da escola, a equipe
gestora conseguiu identificar os trés meninos pegando o computador portatil pela
gravacdo de uma camera de seguranca. Os responsaveis pelos estudantes foram
convocados na escola tanto para conversarem sobre os encaminhamentos pedagoégicos
diante do comportamento dos alunos, quanto para recuperarem 0 equipamento da
unidade escolar. Depois da reunido, o pai de Pedro saiu acompanhado dos trés meninos
para reaver o notebook que ja tinha sido repassado a terceiros. A partir do
posicionamento do pai de Pedro ao longo da reunido, dizia-se que ele estava envolvido
com o crime local e sabia 0 qué, como e com quem conversar para recuperar o
equipamento. Sendo correta ou ndo a leitura das educadoras sobre o pai do aluno, existia
na escola um conhecimento tacito de que dentro da favela era preciso saber como
proceder levando em consideracdo mais do que o ordenamento legal.

Neste sentido, a direcdo parecia se preocupar em nao acionar a policia como um
primeiro recurso diante do furto e, a0 mesmo tempo, assumia como perspectiva de
trabalho a necessidade de resolver seus conflitos internos como questdes educacionais.
“Melhor assim, a gente fica achando que eles séo grandes, mas sdo umas criangas ainda.
So6 parecem grandes, mas sao bobdes de tudo”, disse uma funcionaria aliviada ao saber
gue o notebook foi devolvido para a escola.

Além da suspensdo e da convocacdo de seu pai na escola, percebi que o
envolvimento no furto do notebook modificou a forma como algumas professoras olhavam
para Pedro. “Eu falei que ele ndo era tao bonzinho assim”; “o furto do notebook nao sera
esquecido”, foram comentarios que ouvi de algumas professoras em conversas e
reunides. Outras professoras, no entanto, pareciam continuar avaliando Pedro como um
bom aluno e, devolvido o computador portétil para a escola, ndo se apegaram a seu

envolvimento naquele furto. E bastante provavel que as consequéncias do envolvimento



137

de um aluno no furto de um equipamento escolar seriam muito piores em uma escola que
nado olhasse para aquela situagdo como um problema a ser resolvido pedagogicamente.

Como vimos, de acordo com Pedro, ele guardou o equipamento na mochila apés
o pedido de Alberto, mesmo achando que teria problemas com a escola. E é em parte
por essa explicacdo que eu interpreto o envolvimento de Pedro no furto como um
momento significativo para entendermos como masculinidades valorizadas no grupo de
pares colocavam os meninos em conflito com as expectativas escolares. Para entender
a dificuldade desse equilibrio, € importante saber que Alberto era um dos meninos mais
admirados por outros estudantes, assim como era um dos alunos que mais preocupava
a equipe docente. “Se a gente vai aprovar o Alberto, ndo faz sentido reprovar mais
nenhum aluno”, disse uma professora durante a ultima reunido do conselho de classe
daquele ano letivo.

Alberto foi classificado como branco por duas professoras e pardo por um dos
professores: “pardo, com certeza”, respondeu o professor Edmilson. Eu também néo teria
duvidas para afirmar que Alberto era um menino pardo. Ele completou 16 anos apenas
no final daquele ano letivo**, mas ja tinha reprovado o 6° e 0 9° ano do ensino fundamental
e so foi aprovado ao cursar novamente 0 9° ano porque as professoras ndao sabiam mais
como intervir em sua educacdo. Eram os comportamentos de Alberto que pareciam
preocupar as professoras, mas essa énfase no comportamento ndao deve ser pensada de
modo desconectado a preocupacdes com suas aprendizagens*. Nas reunides, as
professoras explicitavam a impossibilidade de avaliar o desempenho académico de

Alberto, porque ele raramente realizava as atividades escolares:

Professora Jéssica: Olha, o Alberto € meu aluno desde o 6° ano, o Alberto
ja reprovou. Ele reprovou, agora, no 9° ano e reprovou no 6° ano também.
N&o adiantou nada para ele, ele sempre foi 0 que ele é, ndo faz licdo, s6.
Hoje ele esta um pouco mais agressivo, ele ndo era agressivo, ele era um
menino super na dele, a gente néo tinha o habito de chamar os pais dele,
a nao ser para comunicar que estava complicado, que ele ndo faz licao.
Mas, hoje, assim, eu... atualmente, eu... teve um dia que eu chamei a
atencao dele, falei: “O, meu, vocé vai reprovar de novo, vocé nao faz
nada, faz ai, vamos tentar, e tal”’. E ele... e ele veio para cima, falou um
monte, agressivamente, assim. Uma coisa que eu ndo esperava.

43 Alberto provavelmente cursou o 12 ano do ensino fundamental aos 5 anos de idade.
44 Para Phillipe Perrenoud como n3o é possivel tornar a relagdo com o saber obrigatéria, toda a acdo da escola
incide sobre os comportamentos: a aplicagdo, o estudo etc (PERRENOUD, 1994, p. 77)
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Cinthia: O qué que ele falou, Jéssica?

Jéssica: Ah, eu ndo me lembro o qué que ele falou, mas ele foi rispido,
meio querendo brigar. Juntou a sobrancelha, enrugou a testa, sabe? Ficou
bravo mesmo. E foi um susto, porque eu ndo estava habituada receber
isso do Alberto. E, ent&o, ele estd indo mais para o outro lado, nesse
sentido. Agora, o comportamento dele, na sala de aula, sempre foi esse.
Ele esta comigo, desde o 6° Ano e ele nunca foi diferente. Ou seja, ele
senta ali, ele ja sentou na frente, ja sentou no meio, ja sentou atras. Assim,
ele ndo produz, ele esta sempre com a cabeca em outro lugar, mas ele
ndo tem interesse nenhum, ndo... ndo tem interesse de copiar uma linha
de nada, o caderno dele deve ter uma meia-dazia de licdo de alguém, de
um e outro que ele escolhe. Mas, assim, de forma geral, pelo o que eu
sei, ele ndo realiza com guase ninguém (Jéssica, entrevista individual,
grifos meus).

No trecho acima, podemos ver que a professoras Jéssica ndo menciona Alberto
como um menino com comportamentos disruptivos em sala de aula. Ao contrério, ela fala
dele como um menino que era “super na dele”, mas que nao fazia a ligao e estava sempre
com a “cabeca em outro lugar”. Em sala de aula, havia apenas uma queixa nova em
relacdo a este aluno, a percepcao de que ele estava comecando a interagir de um modo
rispido e agressivo com as professoras. Nas reunides de conselho de classe eu percebia
gue a leitura sobre a forma como Alberto comecava a responder algumas professoras,
vinha acompanhada de outras preocupacdes. Nas primeiras reunides do conselho de
classe ouvia relatos de que Alberto e outros meninos do funddo estavam fumando
maconha no entorno da escola, o que mobilizava parte da equipe docente como algo que
demandava cuidados. A principio eu tendia a relativizar essa preocupacao ponderando
gue fumar maconha era uma pratica comum entre muitos adolescentes de diferentes
classes sociais, mas aos poucos passei a perceber que muitas das preocupacdes da
equipe gestora e de algumas professoras sobre Alberto ndo eram totalmente explicitadas

nas reunides.

Em conversas informais, ouvia professoras ponderando se Alberto s6 estava
fumando maconha ou usando outras drogas; historias de que ele estava vendendo bens
pessoais ou familiares; ficava sabendo que a gestdo da escola estava aconselhando a
mae dele a mudar para Bahia — seu estado de origem - para retira-lo dos circulos de

sociabilidade local. Ouvindo essas conversas informais e reparando na presenca
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constante da mée de Alberto na escola, passei a inferir que algumas professoras e a
gestao da escola ndo so ficavam sabendo de muitas historias que nem sempre chegavam
aos meus ouvidos, como pareciam se preocupar que Alberto estivesse se aproximando
das redes do trafico e do crime local. De acordo com Gabriel Feltran (2008), entre
adolescentes de classe média e elite, a obtencdo de maconha passa por muitas
mediacdes até chegar ao consumidor final, e seu uso raramente implica no contato direto
com o trafico profissional e a violéncia que o cerca. J& nas periferias e favelas, no entanto,
0 uso de drogas llicitas frequentemente implica em uma aproximacao com o circuito local
do crime:
Ali [nos bairros de periferia] se um adolescente fuma maconha nos finais
de semana, é quase certo que suas relagbes sociais vao passar
diretamente por pessoas que vivem, ou obtém parte significativa da sua
renda, do trafico de drogas. Mais do que isso, € quase certo que estas
relacdes sociais estardo marcadas pela violéncia — dos traficantes, dos
individuos vinculados a eles, que participam de outras atividades
criminosas, de dependentes e, principalmente, da policia. Em suma, se
um adolescente fuma maconha, por exemplo, € quase certo que em
algumas esferas da sua vida ele passa a se relacionar com o ‘mundo do
crime’. Nas periferias, por isso, é praticamente a mesma coisa dizer ‘o

mundo das drogas, ou ‘0 mundo do crime’, ou ‘a violéncia’ (FELTRAN,
2008, p. 121).

Com toda preocupacdo em torno de Alberto, muitas vezes ele se tornava o
principal assunto nas reunides do conselho de classe. E nessas reunides, as professoras
comentavam sobre uma dificuldade para “acessar’” o menino, porque ele ndo respondia
as tentativas de dialogo mais préximo e ndo se envolvia em nenhuma das atividades
propostas em sala de aula. E assim como as professoras falavam sobre essas
dificuldades, eu conseguia conversar com Alberto apenas na presenca e com a mediacao
de outros estudantes. Enquanto os outros meninos do funddo se mostravam mais
receptivos quando ndo estavam em grupo, Alberto sequer me respondia quando estava
sozinho. A forma como ele interagia comigo, me mostrava que ele via minha presenca
como incbmoda - talvez como alguém que queria saber demais sobre os alunos - , e
também me parecia um indicativo de seu distanciamento em relagéo a escola e a uma

adulta que poderia ser vista como uma aspirante a professora.
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Também na ocasido do furto do notebook, a equipe gestora parecia ter ficado
muito impressionada com a dificuldade de “acessar” Alberto de alguma maneira. A vice-
diretora relatava que Pedro se mostrou muito chateado ao ser confrontado e chorou na
reunido com seu pai e sua mae. Alexandre, o outro aluno envolvido no furto, a principio
ficou irritado e quis brigar com a direcao da escola para negar a sua participagéo no furto
do equipamento. Mas Alberto, ndo teria mostrado tristeza, arrependimento e nem raiva,
ele falava pouco e agia como se nédo tivesse feito nada. Assim, para além de Alberto
fumar maconha e ter se envolvido no furto do notebook, a gestdo da escola parecia se
preocupar ainda mais com dificuldade que encontrava para dialogar com o estudante
sobre os problemas em que ele se envolvia, ha escola ou no seu entorno.

Apesar de ser considerado pelas professoras como um menino relativamente
tranquilo e que ndo dava muito trabalho dentro da sala de aula, Alberto era percebido por
muitos meninos de sua turma como um dos mais “bagunceiros” entre eles. A seguir,
descrevo uma cena ocorrida na quadra da escola, em uma aula destinada para que 0s
estudantes escolhessem suas praticas esportivas. Nessas aulas, quase todos os
meninos do fundao jogavam futebol, enquanto apenas Lucas e Marcio do grupo da frente
as vezes se integravam as partidas. Naquele dia, Miguel, outro aluno da frente, também

foi convidado a jogar porque muitos meninos tinham faltado:

Marcio e Lucas da frente, acompanhados de Gilberto, Saulo e Wilson do fundéo,
comecaram a chamar Miguel para completar os times de futebol. Apesar daqueles
pedidos, Miguel segurava sua mochila na frente do corpo e respondia que néo queria
jogar. Gilberto e Wilson comecaram a falar que ndo iriam zoar com ele, ponderando que
Pedro (fundédo), Antdnio (frente) e Lorenzo (frente) também jogavam mal, mas ninguém
zoava com eles - apesar dessa ressalva, eu mesma ja tinha visto esses meninos serem
zoados quando tentavam participar dos jogos. Miguel continuou resistente aos convites,
mas 0s meninos do fund&o insistiam “ninguém € menina aqui, vem jogar”. Passaram a
puxar Miguel pelo braco, enquanto ele se esquivava e parecia corporalmente cada vez
mais retraido.

Gilberto era um dos alunos que insistiam e, como convencimento, afirmou:

“aproveita que os bagunceiros ndo estdo hoje”. Wilson se aproximou e, abragando
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Gilberto, complementou ‘isso, aproveita, hoje so estéo trés” e olhou para o Saulo, como
guem afirma que os trés bagunceiros presentes eram Gilberto, Saulo e ele, o Wilson. Até
gue Saulo comegou a andar, visivelmente irritado, e reclamou em tom de ameaca “vai se
ferrar, fica ai todo emocionado, vocé vai ver quando 0s meninos estiverem aqui”.
Saulo entdo saiu da quadra e sentou-se na arquibancada sozinho, enquanto caia uma
garoa fina. Colocou o fone de ouvido e permaneceu em siléncio.

Depois de alguns minutos, fui me sentar ao lado de Saulo e perguntei por que ele
estava bravo. Ele respondeu que o Miguel ficava todo “emocionado”, “cheio de
timidez”. Nao podia ser timido, precisava aproveitar. Falou ainda que 0s meninos
reclamavam que nao tinha aula para jogar e depois quando tinha alguma oportunidade
ficavam enrolando. E nessa hora enfatizou varias vezes - nomeando quem eram 0S
“bagunceiros” ausentes - que se o Alberto e Felipe* estivessem na escola, Miguel néo

poderia ficar daquele jeito “emocionado” (Caderno de campo, 20/09/2020)

Na cena descrita acima, podemos perceber a pressdo sobre Miguel para
corresponder a uma pratica de masculinidade valorizada pelo grupo de pares - “ninguém
€ menina aqui, vem jogar”. Além de nao saber jogar futebol como os outros alunos, Miguel
foi criticado por ser muito timido ao ndo se arriscar em quadra, sendo a timidez uma
caracteristica socialmente considerada feminina. Nessa cena, também podemos ver o
movimento de autoafirmagéo como “bagunceiro” feito por Wilson, que se incluiu, ao lado
de Gilberto e Saulo como os “bagunceiros” presentes. Por fim, podemos identificar como
Alberto e Felipe foram evocados por Saulo como os verdadeiros “bagunceiros” da turma,
aqueles que determinariam o0 que era aceitavel ou ndo entre 0os meninos. Mesmo
ausentes naquele dia, Alberto e Felipe funcionaram como referéncia de meninos e de

masculinidades valorizadas no grupo de pares.

A principio, poderiamos pensar que havia uma contradicdo em identificar que um
menino considerado tranquilo em sala de aula, poderia ser citado como um dos

estudantes mais bagunceiros da turma. Mas Denis (funddo) me ajudou a entender a

45 Felipe também ja tinha reprovado o 92 ano e era outro aluno com quem as professoras também se preocupavam
muito. Mas ele faltou muito durante aquele ano letivo e sequer consigo explorar com propriedade a sua relagdo
com o demais meninos e meninas, para além da percepcdo de que ele ocupava esse lugar de referéncia como um
bagunceiro, ao lado de Alberto.
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variedade de praticas que poderiam ser nomeadas como “bagunga” e como essas
praticas eram fundamentais para se destacar positivamente entre os estudantes. Eu ja
mencionei no capitulo anterior que Denis era um menino que se considerava e foi
considerado como branco de modo consensual entre as professoras entrevistadas e
também por mim. Ele estava no 9° ano com a idade considerada adequada, mas muitas
vezes as professoras o colocavam ao lado de Alberto para falar de alunos que eram muito
complicados: “Toda escola tem um Alberto e um Denis da vida”, comentavam na sala das

professoras.

No cotidiano, varias vezes eu ouvi Denis contando com muito entusiasmo aos
colegas de sua turma como ele quase foi expulso de sua escola anterior, onde estudou
até o 7° ano do ensino fundamental. Independente das historias que ele contava serem
verdadeiras ou ndo, eu considerava 0 seu entusiasmo como relevante para a imagem
gue ele gostava de transmitir aos pares. Também em sua entrevista, Denis me falou como
sentia saudade da “bagung¢a” que fazia na outra escola e, por isso, eu pedi um exemplo

do que ele fazia:
Denis: Drogas. Pode falar isso aqui, de boa? Drogas. Uma das piores
coisa que eu fiz 1a, foi... quase que eu levei um trafico de drogas, porque
eu assumi um tréfico de droga, porque eu ja usei muita maconha. Ali, tipo,

eu levei muita maconha para a escola, muita; tipo, para sustentar uma
boca.

Em seguida, Denis comecou a descrever como ele e outros alunos mais velhos
interditaram o banheiro da escola para fumar maconha na hora do recreio. Ao contar
sobre aquela situagédo, enfatizou como ele poderia ter sido encaminhado para a
Fundacdo Casa com apenas 12 anos de idade. Novamente, o que pode ser interpretado
como um exagero de Denis, ndo deixa de ser revelador daquilo que ele escolhia falar
sobre suas experiéncias na escola. Apos ouvir o seu relato de “bagunca”, eu decidi
perguntar o porqué de fumar maconha na escola, quando existia a possibilidade de fumar

fora dela, caso ele quisesse:

Hoje, se vocé é usuario de droga, se vocé é bandido, estd no crime,
trafica, vocé tem um status foda. Ta ligada? E eu... e eu queria criar esse
status para mim, para eu ficar foda (...). Ai vocé usando droga,
respondendo a professor, malcriando, vocé vai chamando a atencao de
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algumas mulheres. Algumas te acham ridiculo. “Ah, que moleque ridiculo,
otario”. Algumas, ja iam amar. Vao ficar aos seus pés “nossa, ele é zica,
é o fodado da escola” (Denis, entrevista individual).

Ha, portanto, uma questao de visibilidade entre pares, em que é preciso projetar
uma autoimagem que assume 0O envolvimento com o crime como uma referéncia
positiva*. Ou seja, até aqui podemos perceber que os meninos que demonstravam um
envolvimento escolar explicito eram desvalorizados pelos pares e aqueles que
guisessem desfrutar de um “status foda” precisavam se colocar em oposi¢ao nao so as
professoras ou a escola, mas também aquilo que era estabelecido como legal. Assim,
depois de ouvir a histéria de Denis sobre sua “bagunga” na escola anterior, perguntei se
ele conseguia ter aquele “status” na escola onde essa pesquisa foi realizada. Mas Denis

citou justamente Alberto como o aluno que era mais admirado pelos outros meninos:

Denis: Os moleques fica pagando pau para o Alberto, esta ligada?
Cinthia: Por que vocé acha que eles pagam pau?

Denis: Ah eu ndo pago pau para ele ndo. Eu acho que ele é normal como
eu. Mas eu falo com ele, ele € um dos meus amigos, e tal; mas, os
moleques ficam: “Nossa, o Alberto, cabula, fuma maconha”. A policia
trouxe ele, aqui na escola, esses dias.

Cinthia: O que aconteceu?

Denis: Eles foram... a policia catou ele com um baseado |a [nome do
lugar]. Um simples baseado, mas como ele cabulou a escola e viram o
nome daqui da escola, trouxeram eles aqui na porta.

Cinthia: A PM ou a GCM?

Denis: A PM. Eles vieram no caminhdo dos caras. Todos os tipos de
automovel, a policia tem. Eles estavam la no [nome do lugar], eles

estavam com o caminh&o e trouxeram eles aqui.

Cinthia: E ai os meninos ficaram pagando pau para o Alberto?

46 Semelhante a valorizagdo mencionada por Denis, Osmundo Pinho (2014) analisou a forma como rapazes da
periferia dos municipios de Sdo Félix e Cachoeira (Bahia) tendiam a estetizar uma imagem de bandido na forma de
se vestir, discorrendo sobre o processo de subjetivacdo dos rapazes negros e periféricos como um processo de
sujei¢do e resisténcia ao contexto de genocidio e necropolitica.
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Denis: E. Ele e o Jorge. Vocé conhece, o Jorge, do 8°? Um que tem a
tatuagem. Entdo todo mundo fez a roda nele, la: “Nossa, o qué que
aconteceu?” E o Jorge: “Nossa, os caras me bateram”.

Cinthia: Bateram?
Denis: Deram uma bica no Jorge. O que ele diz, eu ndo sei, né.
Cinthia: E no Alberto, ndo?

Denis: Ai o Alberto falou la, “N&o, desenrolei com os caras”. Ai, todo
mundo: “Nossa, ele é zica, conseguiu desenrolar com os caras”. Por isso,
sabe? (Denis, entrevista individual).

A imagem dos meninos em volta de Alberto e Jorge é significativa para
compreender que aqueles acontecimentos ndo causavam vergonha e nem desabonavam
0S meninos perante os pares. Pelo contrario, ser visto chegando na escola dentro do
caminhdo da policia militar permitia que Alberto se destacasse positivamente entre os
meninos: “Nossa, ele é zica, conseguiu desenrolar com os caras”. Entre todos os alunos
entrevistados, apenas um garoto, branco e com 14 anos de idade, afirmou que gostaria
de ser policial, justificando a sua escolha como uma possibilidade de tirar muitos
conhecidos do crime. Mas para muitos meninos do 9° ano, parecia nao existir davidas de
gue a policia deveria ser percebida como um “inimigo”, o que € compreensivel quando
consideramos o contexto de violéncia policial que os estudantes viviam.

Em uma das aulas, os meninos do funddo comecgaram a discutir se eles eram “PCC
ou policia” e quase todos os meninos afirmaram que eram PCC. Pedro justificou sua
escolha pela fac¢édo, argumentando que a policia era corrupta. Segundo o aluno, teriam
apreendido o seu tio, um gerente do trafico, e pediram 50 mil reais para libera-lo. Ouvindo
a conversa entre os meninos do fundao, apenas Ariel teve coragem de dizer que nédo era
“PCC e nem policia”, justificando que precisava do PCC na favela e da policia fora dela,
como ja tinha me falado outras vezes. Apesar disso, Ariel logo comegcou a me contar
sobre uma situacdo em que estava voltando pra casa a noite e apanhou em uma
abordagem policial. E claro que naquela ocasifio os meninos ndo estavam falando sobre
efetivamente ser um membro do PCC, o tom daquela conversa era muito semelhante a

uma discusséo sobre o time de futebol de cada um. Em todo caso, aquela interacdo dizia
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tanto sobre a legitimidade do PCC no territério, quanto sobre o que os meninos do fundéo
consideravam importante afirmar entre pares na escola.

Perceber a valorizagdo de se mostrar como um menino que se colocava em
oposicao a policia e se aproximava do crime, pode nos ajudar a entender por que 0s
alunos tentaram furtar o notebook da escola, para além do valor que poderia ser revertido
com a sua revenda. No trecho abaixo, Denis destaca a percepcao de Alberto no grupo
de pares como um garoto que conseguia ser admirado como destemido pelos outros

meninos:

Cinthia: E vocé acha que esse negdécio do furto do notebook tem a ver
com isso, assim? Com essa...

Denis: Tem. Tem. Acho que tem.

Cinthia: Tipo, o que?

Denis: Dos moleques falarem: “O Alberto € mé pé quente”.
Cinthia: O qué que é “pé quente™?

Denis: E, tipo, uma pessoa que ndo tem medo, esta ligada? Tudo da
certo. Tipo, falar: “VYamos ai, vamos roubar, mas vamos no pé quente”.
Tipo, vamos, que vai dar certo. Ah, vocé é mo pé frio, tudo com vocé da
errado. Tipo, vai cair a casa. Entendeu? (Denis, entrevista individual,
grifos meus).

Nessa direcdo, podemos pensar que a “bagunga” de Alberto nédo estava
necessariamente centrada na sala de aula, o que de alguma forma ainda indicaria uma
vinculacdo ao jogo escolar e uma reafirmagédo das aulas como um espaco-tempo a ser
ocupado e subvertido. Alberto respondia de modo rispido a algumas professoras e se
recusava a fazer as atividades escolares, mas parecia muito valorizado entre pares
principalmente porque ele era considerado um rapaz corajoso e que estava disposto a
correr riscos maiores do que simplesmente atrapalhar o desenvolvimento de uma aula.
Ele chegava no caminh@o da policia, furtava e revendia o notebook da escola, fumava
maconha na hora da entrada ou era visto cabulando aula para fumar maconha. Durante
as observacgdes, eu também ouvia Alberto contando outras historias aos meninos do
fundao que pareciam indicar que ele comecava a flertar com o crime local. O interesse
de Alberto era para fora da sala de aula e até mesmo para fora da escola, mas todas

aquelas “baguncas” eram visiveis na escola e legitimadas por muitos alunos e alunas.
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Assim como Denis falou sobre a importancia de projetar uma autoimagem
vinculada ao crime para conquistar as “mulheres”, Alberto também parecia ser
reconhecido como um rapaz viril entre pares. Pedro o citou como um dos meninos mais
populares de sua turma: “Na sala ele é bastante popular. Isso é pela fama de pegar
bastante menina. Na escola, se eu hdo me engano, ele ja pegou umas 30 e poucas”. Nas
minhas conversas com as meninas, muitas delas faziam comentarios elogiosos sobre
Alberto, destacando-o como um rapaz muito bonito. Ao contrario dos meninos da frente,
Alberto correspondia a uma apresentacdo pessoal muito valorizada por meninos e
meninas nas periferias. Ele costumava usar o cabelo milimetricamente penteado com gel,
roupas de marcas e um ténis da Nike*’ que muitas vezes era o tema nas conversas entre
estudantes. Eles comentavam que o ténis era da Nike de verdade, custava mais de mil
reais e até falavam para Alberto que o pai dele certamente gostava muito do filho pra ter
comprado um ténis daquele. Nessa perspectiva, também podemos inferir o alto custo
para os familiares corresponderem aos desejos de consumo dos adolescentes. Ainda
gue o acesso ao crédito desvincule renda e consumo, um ténis de mais de mil reais
provavelmente representava uma propor¢ao muito grande dos rendimentos da familia de
Alberto, cuja mée era faxineira e o pai pintor na construcao civil.

Se considerarmos o prestigio que Alberto desfrutava entre meninos e meninas da
escola, podemos afirmar que ele parecia a personificacdo da forma mais honrada de ser
um rapaz na ordem de género do grupo de pares. Mais do que qualquer outro menino do
9° ano, Alberto era “o fodao da escola”. Assim, a analise das relacdes de poder entre 0s
alunos vai nos levando a ter que considerar o contexto de relagdes sociais nas periferias
de Séo Paulo. Se na ordem de género do grupo de pares, os alunos desfrutavam de
muito prestigio ao projetar uma autoimagem vinculada ao crime, do lado de fora da

escola, havia um mercado ilegal altamente lucrativo e disposto a se beneficiar do trabalho

47 Nas primeiras semanas de observacdo, uma aluna do 9° ano me contou que esteve ausente porque
tinha sido suspensa ao brigar com outra menina em alguma confusdo que envolvia o Alberto. Quando eu
pedi que ela me mostrasse quem era Alberto entre os meninos, a descri¢do dela foi feita em referéncia as
marcas das roupas que ele usava: “Aquele menino ali que esta como uma camiseta da Oakley e um ténis
da Nike...".
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de meninos e rapazes, oferecendo possibilidades reais para que eles desfrutassem dos

ganhos simbalicos e matérias que procuravam.

ApOs ser aprovado ao final daquele ano letivo, Alberto foi matriculado em uma das
escolas de ensino médio do bairro com todos o0s outros estudantes aprovados. No ano
seguinte, ele passou a cabular ainda com mais frequéncia e rapidamente abandonou a
escola no primeiro ano do ensino médio. Pouco tempo depois, Alberto estava em um
carro roubado na companhia de outros colegas e foi brutalmente executado em uma
intervencao policial. Nas conversas com informantes locais, os relatos traziam detalhes
de uma execucdo com multiplos tiros pelas costas, requintes de crueldade e o
impedimento de que Alberto fosse socorrido enquanto ainda estava vivo. Os comentarios
eram de que sua morte nado foi investigada porque nao era do interesse da policia e nem
do crime local, uma vez que 0s meninos acabaram levando as viaturas para dentro da
favela ao tentarem fugir da perseguic¢éo policial.

Alberto foi morto aos 17 anos de idade e, infelizmente, sua histéria é semelhante
a de muitos outros meninos cuja trajetoria foi analisada por Feltran (2008). O maior
envolvimento no “mundo do crime” tende a coincidir com a evaséao escolar e a aprofundar
a vivéncia em um contexto marcado pela violéncia, incluindo a violéncia policial. Ainda
de acordo com o pesquisador, se no Rio de Janeiro a maioria dos homicidios de meninos
e rapazes das favelas esta associado ao trafico de drogas, em S&o Paulo a maioria dos
homicidios envolvem o roubo de carros, um mercado ilegal muito lucrativo e que pode se
conectar ao trafico de drogas e armas. Como eu mencionei no capitulo anterior, o roubo
de carros em Sao Paulo também alimenta o mercado legal de seguradoras, leildes e
revendas de pecas que se beneficiam da perpetuacédo da violéncia na cidade (FELTRAN,
2018).

Nessa perspectiva, Gabriel Feltran (2011) afirma que a expansdo do mundo do
crime passa a tensionar atores e instancias tradicionais das periferias, como a escola e
as familias, que comecam a se pensar em oposi¢cao ao crime e disputam por legitimidade
entre os adolescentes. De acordo com o autor, o crime “tensiona a escola, porque o0s
meninos ‘do crime’ sdo malvistos pelos professores, mas muito bem-vistos pelas alunas
mais bonitas da turma” (FELTRAN, 2011, p. 362). E de fato, podemos perceber esse

tensionamento quando analisamos o caso de Alberto, desde a forma como ele mobilizava
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cuidados das profissionais da escola até o prestigio que ele desfrutava ndo apenas com
as meninas mais bonitas, mas entre muitos outros meninos e meninas da escola.

Sao as relacdes de poder entre pares que nos permitem nuancar a compreensao
sobre os desafios que a expansédo do mundo do crime coloca tanto para as educadoras,
guanto para 0s meninos negros e periféricos no cotidiano da escola. Por um lado, apenas
uma minoria dos meninos efetivamente se aproximava do crime local, mas muitos deles
se viam constrangidos a aderir a praticas de masculinidades que envolviam o
distanciamento ou a oposicdo a escola e tomavam o mundo do crime como uma
referéncia positiva - cabe lembrar que na fala de Dénis, ser malcriado com o professor é
mencionado ao lado do objetivo de parecer um “bandido” para conquistas as “mulheres”.
E a medida que na ordem de género do grupo de pares € melhor parecer um bandido do
que um “mongao”, podemos afirmar que a expansdo do mundo do crime afeta a
escolarizacao de todos os meninos das periferias, da frente ao fundéo da sala de aula.
Dos meninos que efetivamente pareciam flertar com o crime local, como Alberto; aos
meninos como Denis que pareciam contar vantagem tentando projetar uma imagem
vinculada ao mundo do crime; dos meninos como Pedro que eram étimos alunos mas as
vezes se envolviam em praticas que os colocavam em conflito com a escola; aos meninos
considerados “nerds” que pareciam muito distantes das masculinidades valorizadas entre
pares.

A valorizagao pelo grupo de pares de masculinidades que tomavam o crime como
uma referéncia ja seria suficiente para muitos meninos se envolverem em conflitos dentro
da escola, mas esses conflitos podem assumir propor¢des ainda maiores a medida que
a escola também comeca a se pensar em oposicdo ao crime (FELTRAN, 2011). Como
em sala de aula Alberto era um menino tranquilo, ele comecou a preocupar as
professoras a ponto de se tornar o principal assunto de varias reunifes pedagogicas
porque existia uma leitura de que a escola estava “perdendo” o menino.
Independentemente do grau de envolvimento, da gravidade ou irrelevancia dos atos de
Alberto, sua trajetéria indica que as preocupacgdes da escola ndo eram descabidas.

Se assumirmos a educacdo como uma pratica de acolhimento e insercdo das
novas geragcdes no mundo (ARENDT, 2007), ndo me parece existir nada que possa

contrariar tdo diretamente o trabalho da escola como um contexto social em que
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adolescentes sdo mortos violentamente. E ainda que esse contexto de violéncia deva ser
compreendida considerando a sua complexidade em relacdo a falta de regulacdo dos
mercados ilegais, bem como a constru¢do de politicas publicas de seguranca que -
estruturada pelo racismo - estdo focadas na repressédo aos pequenos operadores desses
mercados (FELTRAN, 2018; SILVA, 2017), parece-me compreensivel que muitas
educadoras passem a incorporar nas praticas de cuidado que permeiam o trabalho
docente a preocupacdo com meninos que parecem se aproximar do crime local. Afinal,
muitas delas comecam a perceber que parte de seus alunos ou ex-alunos estado sendo
brutalmente assassinados pela policia, como aconteceu com Alberto e com Ricardo, que
também era ex-aluno da escola e foi morto em outra intervencao policial, conforme relatei
no capitulo anterior.

Alanis Bello-Ramirez e Claudia Pereira-Vianna (2021) analisam o trabalho de
algumas professoras negras em escolas de favelas da zona norte do Rio de Janeiro e
discutem o que denominam de uma pedagogia visceral, uma pratica docente conformada
por uma ética do cuidado que se contrapfe ao contexto marcado pelo racismo e a
violéncia armada. Sem a ingenuidade de achar que as professoras podem resolver
problemas sociais tdo amplos e complexos, as autoras definem a pedagogia visceral
como uma pratica que “engendra esperangas de possibilidades e afetos vitais” (BELLO-
RAMIREZ; PEREIRA-VIANNA, 2021). Nesse artigo, ndo discutem especificamente a
acao das docentes com meninos que se aproximam do crime, mas descrevem praticas
de cuidado como a protecdo fisica dos estudantes em momentos de tiroteio, a
preocupacao com a aprendizagem dos alunos para que eles possam vislumbrar multiplas
possibilidades de futuro, o contato pessoal e até mesmo fisico, como o carinho com
estudantes que acabaram de vivenciar situacdes de violéncia extrema. Para isso, as
pesquisadoras entrevistam apenas professoras negras, ativistas e que moram nas
favelas em que trabalham, evitando entrevistar professoras que se encaixariam no
“esteredtipo da professora branca cuidadosa”, aguela que trata o trabalho docente a partir
de uma abordagem salvacionista e da caridade.

No contexto em que eu fiz a minha pesquisa, a maior parte das professoras da
escola se classificaram como brancas, embora a vice-diretora da escola fosse uma

mulher negra, periférica e que assumia um papel central na construcao daquele projeto
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de escola publica ao lado do diretor Alexandre e do vice-diretor Nicolas. Independente da
composicdo racial do corpo docente e gestor da escola, me parece importante
reconhecer que o cuidado é uma dimenséo do trabalho educacional de todas as escolas.
E nas escolas periféricas, tensionadas por um contexto social marcado pelo crime e a
violéncia de Estado, podem coexistir tanto praticas de uma pedagogia visceral quanto a
reproducao de preconceitos de classe, raca e género por meio de praticas pedagdgicas
gue envolvem a preocupacao integral com os estudantes.

Assim, parte significativa da equipe da escola estava empenhada na construcéo
de uma escola que pudesse apresentar diferentes possibilidades de futuro as criancas e
adolescentes, e assumiam como parte de suas praticas de cuidado uma atencdo com
estudantes como Alberto que pareciam se aproximar do crime local. Ao mesmo tempo, a
‘expansdao do mundo do crime” também envolve uma dimensdo externa, de
criminalizacdo das periferias, e a escola ndo estava livre de participar desse processo,
numa forma que me parecia muito mais sutil do que em muitas escolas, mas ainda assim

foi mencionada por Pedro:

Cinthia: Tem alguém que vocé acha que € um mau aluno?
Pedro: Todos nds somos, la do fundao.
Cinthia: Todos nos?

Pedro: Porque nés sendo do fundédo, nés zoamos bastante. Entéo, pela
visdo dos professores: “nossa, aqueles ali s&o os menos empenhados”.
Ai fica acabando com aquele... aquele clima chato, né, que nés é mais...
€ 0 que néo vai fazer nada; porque, muitas vezes, tipo, a gente
consegue surpreender as professoras. Ja fala, todo mundo aparece com
a licao, a professora: “Ah, ndo. Vocés devem estar com febre, esta
com...”. Mas nao é.

Cinthia: Vocé acha que elas, tipo, subestimam vocés, assim? Acha que
vOCcés vao ser maus a...

Pedro: Eu néo sei, eu nao leio pensamento, né; mas pelo jeito de olhar
assim, parece que elas pensam: “Esse dai, vai dar caix&o ou vai dar
cadeia.”

Cinthia: Vocé acha que os professores olham assim?
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Pedro: Eu néo sei, posso estar enganado, mas fico com essa
impressao.

“Esse dai, vai dar caixao ou vai dar cadeia”. Com uma frase tao sintética o aluno
nos ajuda a reafirmar que o tensionamento produzido nas escolas pelo contexto de
relacbes sociais nas periferias assume contornos especialmente desafiadores quando
pensamos na educacdo dos meninos. Meninos brancos de escolas privadas de elite -
mesmo aqueles que “zoassem bastante” ou se mostrassem “menos empenhados” - ndo
seriam percebidos como sujeitos cujo futuro estaria limitado a cadeia ou ao caixao. E,
ainda que Pedro esteja falando sobre a percepcao das professoras em relagéo ao grupo
de meninos do funddo, ndo me parece irrelevante que justamente um dos poucos
meninos heteroclassificados como “preto” tenha expressado a reducéo de expectativas
escolares nesses termos.

Apesar de Pedro falar que ele era percebido como um “mau aluno”, cabe lembrar
gue na verdade ele tendia a ser bem avaliado pela maioria das professoras da escola.
De todo modo, seu caso nos ajuda a perceber que para se tornar um rapaz e um aluno
nas periferias de Sdo Paulo, 0s meninos precisam aprender a negociar com uma ordem
de género do grupo de pares que valoriza masculinidades que tomam o mundo do crime
como uma referéncia positiva. E, ao mesmo tempo, esses meninos também tém que se
confrontar com uma escola que pode acabar reproduzindo a associagcao entre
masculinidade negra/periférica e criminalidade, mesmo que seja simplesmente na forma

de olhar para seus alunos.

4.5 “Os meninos, eles sofrem um tipo de opressédo”: o grupo da frente como
feminino e inferior

Até aqui, eu procurei afirmar que a dedicacdo as tarefas escolares tendia a ser
mais aceita e valorizada pelos estudantes quando demonstrada pelas meninas, o que
interpreto como um indicativo de que o envolvimento escolar era percebido entre pares
como uma atividade feminina. Em seguida, busquei demonstrar quais eram as praticas

de masculinidades mais valorizadas pelos estudantes e como elas pareciam colocar
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desafios para os meninos estabelecerem relagdes positivas com a escola. A seguir, eu
pretendo aprofundar a andlise sobre as rela¢des de poder entre 0s meninos, enfatizando
gue por meio da oposi¢ao entre 0s grupos, 0s meninos do fund&o podiam se afirmar como
ativos (inclusive sexualmente), maduros e corajosos, todas caracteristicas culturalmente
associadas a masculinidade, em contraposicdo aos meninos da frente que seriam
passivos, infantis e medrosos, caracteristicas culturalmente associadas a feminilidade e
consideradas inferiores. Por fim, eu pretendo aprofundar também o argumento de que a
oposicao entre os meninos da frente e do fundao néo deve ser compreendida apenas
como a oposicao entre dois tipos diferentes de masculinidades, mas como movimentos
de diferenciacdo e distanciamento social que envolvem hierarquias de género em
articulacdo com um conjunto de hierarquias escolares e sociais ativamente mobilizadas

pelos meninos em suas praticas

Debbie Epstein (1998) e Becky Francis (2009), sugerem que a associacao entre
feminilidade e trabalho escolar traria um risco para os meninos envolvidos com a escola
de serem mais facilmente rotulados como “gay”. Essa associagdo também estava
presente no trabalho classico de Paul Willis (1991), em que os lads chamavam os
meninos que eles consideravam conformistas como ear oles*® e uma variedade de
termos que associavam aqueles meninos a homossexualidade. No meu trabalho de
campo, contudo, ndo presenciei 0 uso de termos homofébicos nas provocacdes dos
meninos do funddo em relacdo aos meninos da frente. Além disso, percebia alguns
avancos na construcao da escola como um espaco mais acolhedor para a populagéo
LGBT e esse parecia ser um aspecto valorizado pela direcdo e parte da equipe docente.
Pontuar essa diferenca entre o que a literatura angl6fona de algumas décadas atras
discute sobre 0s meninos e o que eu pude observar em campo € importante também
porque muitas vezes se critica a percepgédo de que os trabalhos sobre masculinidades
seriam incapazes de captar mudancas e rupturas nas relacées de género, sobretudo no
gue se refere aos meninos e rapazes da classe trabalhadora (ROBERTS, 2018). Mesmo

com 0s retrocessos atuais nas politicas educacionais voltadas para a discussédo sobre

48 Ear'oles poderia ser traduzido como buraco de orelha, o que tendia a enfatizar a passividade que os lads
atribuiam aos meninos, e que também tinha uma conotacdo sexual.
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género e sexualidade (VIANNA; BORTOLINI, 2020), mudancas e avangos podem ser

observados em alguns espacos educativos e com alguns adolescentes.

Muitas professoras faziam questdo de chamar Ariel pelo apelido e algumas delas
me disseram que o chamavam daquela maneira porque aquele apelido poderia ser seu
nome social, integrando o processo de construcdo de identidade de Ariel como uma
menina transexual. Entre os adolescentes também parecia existir um espaco de respeito
com a diversidade de orientacdes sexuais e identidades de género. Como citei no capitulo
anterior, Ariel se afirmava homossexual e por vezes usava magquiagem, roupas
consideradas femininas pelos pares e, ao mesmo tempo, tendia a estabelecer uma boa
relagdo com os outros estudantes, embora interagisse de modo préximo apenas com as
meninas:

Eu me acho uma pessoa bem popular, porque, eu sou bem conhecido.
Entdo, eu sou... eu estou sempre fazendo as pessoas darem risada, eu
estou sempre dando palpites. O povo sempre me chama, € Ariel para 14,
Ariel para c4, os professores, tanto que ninguém me chama pelo meu
nome. Entéo, tipo, eu a... eu acho, estou falando de mim, que eu acho
gque eu sou uma pessoa bem popular, tanto aqui quanto nas redes sociais
e na rua. Que aonde eu chego, eu conhec¢o todo mundo, o povo fala:

“Nossa, mas parece presidente, vocé conhece o mundo inteiro”. E, entdo,
eu acho que eu sou uma pessoa bem popular (Ariel, entrevista individual)

A construcdo de relacbes mais respeitosas ndo parecia estar simplesmente
circunscrita a Ariel. Outras meninas se afirmavam bissexuais ou Iésbicas e os estudantes
pareciam lidar com a sexualidade com naturalidade. Amanda se definia como lésbica e,
assim como Ariel, também era citada como uma aluna popular pelos estudantes. Ela
levou sua namorada para a formatura de 9° ano e com ela andou em dire¢cdo ao palco,
sobre o tapete vermelho e entre a plateia, para receber o seu diploma de formatura na
presenca de funcionarios, familiares e estudantes. Enquanto caminhava, ou mesmo
depois, ndo presenciei interacfes violentas ou comentarios negativos sobre o
relacionamento delas entre os adolescentes, uma situacédo bem diferente do contexto de
invisibilidade e silenciamento das meninas lésbicas encontrado por Maria Cristina
Cavaleiro em pesquisa sobre feminilidades homossexuais realizada em uma escola
publica de ensino médio em 2009 (CAVALEIRO, 2009).



154

Na mesma festa, Ariel estava acompanhado por sua irma transexual com quem
outras meninas e funcionarias da escola dancaram em um clima bastante amistoso. E
aqui também cabe pontuar que, assim como a escola me parecia um espaco acolhedor
a diversidade sexual e de identidade de género dos estudantes, também parecia mais
acolhedora a incorporacao de referéncias culturais importantes aos estudantes. Em todas
as festas, eu observei Ariel e outras meninas escolhendo as musicas para tocar na caixa
de som, em geral privilegiando funks que as meninas gostavam de dancar, se
apropriando do microfone e animando as interacGes entre os estudantes. Mas mesmo
nesses momentos de festa, percebia um distanciamento maior da maioria dos meninos

em relacdo a escola.

Com isso ndo quero dizer que a escola era uma ilha de igualdade e estava livre de
discriminacdes e violéncias no que diz respeito a diversidade de orientacdo sexual e
identidade de género dos estudantes. No conselho de classe, por exemplo, ao elogiar o
desempenho de Ariel em uma atividade de Artes, a professora sentiu a necessidade de
enfatizar que o trabalho que ela tinha passado aos estudantes era bastante conceitual,
inferindo que existia uma percepcao na equipe docente que Ariel teria um bom
desempenho em Artes por supostamente apresentar facilidade em atividades corporais
e criativas. Ariel também me contou que em anos anteriores sofria bastante por se sentir
diferente e que era perseguido por um dos professores que parecia critica-lo e puni-lo
constantemente. Apesar disso, Ariel encontrou espaco para reclamar com a direcdo da

escola sobre aquela situacéo, escrevendo uma reclamacgéao formal contra o professor.

Ao longo de todo o tempo em campo, presenciei uma Unica interagdo em que Ariel
foi intimidado pelos meninos do funddo, num momento em que as meninas nao estavam
em sala de aula. Pegaram o caderno dele, arremessaram de mdo em mao e s6 decidiram
devolvé-lo apds a intervencéo do professor. Durante a interacdo achei que Ariel estava
constrangido, mas ele me disse que era brincadeira e ndo se mostrou afetado. Em todo
caso, parecia gque a convivéncia com o grupo de meninas construia certa barreira de
seguranca em torno de Ariel que naquele momento, longe delas, estaria mais suscetivel

a violéncia perpetrada pelos meninos do fundao.



155

Entre as meninas, em geral, as conversas sobre diversidade de orientagédo sexual
pareciam assumir um tom de naturalidade. Mas em uma das aulas, Brena comecou a
falar que ndo gostava de homossexuais, que tinha nojo e cuspiu no chéo da sala de aula
para expressar o nojo que sentia. Os comentarios da aluna me chocaram e percebi que
estdvamos justamente em uma aula de um professor homossexual. Por isso, inferi que a
menina queria ofender o professor presente, responsavel por realizar uma atividade de
recuperacdo em uma aula que contava apenas com a presenca de Helena, Brena e
Alberto. Apesar disso, a fala de Brena n&do encontrou apoio em Helena, que até mesmo

me olhou constrangida, enquanto Alberto se mostrou indiferente.

O convivio respeitoso com estudantes que se afirmavam como LGBTs nao parecia
implicar necessariamente numa reconfiguracdo da ordem de género local a ponto de
proporcionar a ampliacéo das possibilidades de todos os sujeitos se envolverem com um
leque amplo de praticas sociais. Percebia que essas mudancas — ainda que bem-vindas
- coexistiam com a manutencdo de uma ordem de género baseada na oposi¢cdo e na
hierarquia entre feminino e masculino, homens e mulheres e na valorizagdo da
heterossexualidade. Principalmente entre os meninos do fund&o, parecia importante o
envolvimento em préticas de afirmacéo publica da heterossexualidade, seja por relatos
sobre suas experiéncias afetivo-sexuais (verdadeiras ou ndo), seja por comentarios sobre
0S COorpos e as supostas praticas de sexualidade das meninas. Durante uma aula,
observei que eles agiam como se estivessem participando da atividade, enquanto na
verdade faziam comentarios ambiguos que se referirem ao corpo da professora. Também
durante a pesquisa era comum, como ja mencionei, que alguns desses meninos se
aproximassem de mim como se estivessem me paquerando, principalmente quando
havia outros alunos por perto. Tais praticas pareciam provocar a diversdo de muitos
meninos e compor parte do “espetaculo masculino”, como dizia Paul Willis (1991) sobre
as interacdes entre os lads. Ou, em uma analise mais recente em escolas de periferia de
Séo Paulo, as praticas de zoeiras tdo comuns entre alunos do ensino médio (PEREIRA,
2016).

Por um lado, era justamente sobre os meninos do fundédo que as meninas mais

demonstravam interesse afetivo-sexual e com quem namoravam ou ficavam. Por outro
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lado, muitas meninas eram criticas a postura do fundao e também reclamavam que eles
espalhavam histérias para todo mundo da escola quando se relacionavam com alguma
delas. Descontentes com essa postura, algumas diziam preferir se envolver com rapazes
de fora da escola, em geral também mais velhos e supostamente mais maduros. Além
disso, falar sobre sexo abertamente parecia uma forma pela qual as meninas da escola
podiam se afirmar como maduras perante o grupo de pares e muitas delas assumiam
uma postura ativa de responder a determinadas provocagdes dos meninos afirmando
enfaticamente que a vida sexual era delas, o que muitas vezes acabava por subverter a

possibilidade de serem colocadas numa posicéo de inferioridade.

Diferente dos meninos do fundao, os meninos da frente nao participavam daquelas
demonstracdes publicas de heterossexualidade. Eles se diziam timidos, mais
introvertidos e sequer conversavam muito com as alunas. Durante uma das observacoes,
presenciei Wilson (fundao) falando para Miguel (frente): “Ja terminou [a licdo]? Cara, vocé
€ muito... inteligente! Eu ia falar nerd! Fala para elas [duas meninas que estavam na sala]
gue vocé ajuda se elas derem um beijo. Vocé nédo é esperto? Precisa usar a inteligéncia
a seu favor”. Comentarios como esse, de que 0os meninos da frente ndo usavam a
inteligéncia para as “atividades corretas”, indicavam que aqueles meninos eram
considerados inferiores no campo das relagbes heterossexuais. Mas a auséncia de
termos homofébicos nas provocacdes, me leva a interpretar que os meninos do fundéo
nao questionavam a orientacdo sexual dos alunos da frente, que eram considerados
inferiores porque sequer participavam do jogo das relagdes afetivo-sexuais na escola.
Como trouxe anteriormente na fala de Pedro (fundao), os meninos da frente ficavam “com

a cara colada no caderno, beijando o caderno”, mas nao beijavam as meninas da escola.

Essa percepcao do grupo da frente como passivo sexualmente € semelhante ao
gue a literatura angl6fona aponta como uma associacdo comum as meninas com alto
desempenho escolar. Essas meninas tenderiam a ter que lidar com a ameaca de serem
percebidas como assexuais pelo grupo de pares. A assexualidade € abordada nesse
debate ndo como uma identidade reivindicada pelos sujeitos, mas como um olhar externo
gue categoriza as alunas com alto desempenho escolar como meninas que estariam fora

do jogo das relagOes afetivo-sexuais entre os adolescentes (FRANCIS, 2009).



157

Ao lado da associacao dos meninos da frente como meninos que néo faziam parte
do jogo das relacdes afetivo-sexuais entre os adolescentes, existia a construcdo de que
aquele era também um grupo infantil. Enquanto as préaticas de masculinidade dos
meninos do fund&o pareciam adequadas aos rapazes, as dos meninos da frente eram
percebidas como adequadas apenas a criangas. Uma das alunas me dizia em conversas
informais que varios meninos da frente e também a maioria dos meninos da turma B na
verdade ainda eram “adolescentes”, em oposi¢cdo aos meninos do fundédo que seriam
mais jovens ou adultos. Segundo Bianca, os alunos da frente agiam como homens de
antigamente, ndo sabiam se aproximar e se estivessem apaixonados mandariam uma
‘cartinha” - diminutivo que denota a desvalorizacdo daquele ato. Pedro, do fundéo,

também falou sobre o grupo de meninos da frente como imaturo:

Pedro: (...)Eles ndo sao de conversar, né; eles, tipo, entre eles ali, eles
conversam entre eles. E o pior, a atitude deles, eles parecem ser bastante
crianga; eu sei que eu, tipo, estou no 9° ano, eu baguncgo, eu converso, eu
brinco, eu faco isso e aquilo, mas eu também sou, tipo, tem aquela parte
de crianca, mas também indo para a adolescéncia, para a maturidade;
mas, eles, tipo, parece que nunca vai amadurecer, eles ficam sé
desenhando no caderno. Onde ja se viu?

Cinthia: O que mais que eles fazem, que vocé acha que é coisa de
crianga, assim, que ndo amadurece?

Pedro: Ah, eu ndo sei. E, tipo, desenhar; ficar, tipo, brincando de um bater
no outro, sabe: “lah”, “lah”. Eles ficam assim; ai fica, tipo, “lah”, “lah”, “lah
(...) Entdo, é bem crianca. Onde vocé vé um moleque, que esta no 8°, no
9° ano, prestes a ir para o 1° Colegial, brincando de Beyblade*®, fazendo
desenho no caderno? Nem de figurinha: “O, esse card aqui. Té esse aqui.
To6”. Onde se viu isso? Tipo, nés brinca, nds zoa, porque € adolescéncia,
nao é? Somos jovem, todos nds temos que zoar (...) Mas eles, nao sei.
Eu chego do lado, eu olho assim, falo: “N&o, eu sou zoeiro, mas também
ndo tenho aquela infantilidade que eu tinha, que nem os meus 09, 08
anos; eu nao tenho essa infantilidade mais”. Eu percebi que, tipo, eu
estou amadurecendo, por causa do negdcio de trabalho, né; eu fui fazer
a minha carteira de trabalho, fiz a minha carteira de trabalho (Pedro,
entrevista individual).

Essa distincdo entre os grupos ndo pode ser circunscrita a diferenca de idade,

porque Pedro e muitos outros meninos do fundao também estavam no 9° ano com a

43 Beyblade é um tipo de pido.
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idade considerada adequada. No trecho acima podemos identificar que esses garotos
de 14 ou 15 anos viviam um momento de transi¢cdo da infancia para a juventude. Fazer
uma carteira de trabalho e chegar ao “colegial” sdo percebidos como indicios de que néo
se pode mais ser infantil, sdo marcadores sociais de entrada na juventude. E o que é ser
jovem na escola? Para ser jovem na escola é preciso zoar (PEREIRA, 2016), o que é
diferente de brincar de bayblade, figurinha, lutinhas ou passar o dia desenhando no
caderno. Podemos perceber que a imagem dos meninos “da frente” enquanto grupo
totalmente dedicado as atividades escolares ndo corresponde completamente a postura
deles em sala de aula. O problema nédo é somente que eles ficam quietos o tempo todo,
mas que nao agem como Sse pressupunha que jovens agiriam, isto €, como 0S meninos

do fundao.

Em sintese, podemos perceber que o processo de constru¢cdo de género é
permeado por no¢gBes de maturidade - afinal se tornar um homem é também ser uma
pessoa adulta (WALKER, 1988) — e essa articulagdo parecia se tornar ainda mais
relevante nas interacdes entre pares nesse momento de transicao da infancia para a
juventude. Mandar “cartinha” era interpretado como uma pratica infantil aos olhos das
meninas e também como uma forma inadequada de ser homem (e heterossexual).
Desenhar no caderno, brincar de bayblade, lutinha ou trocar figurinhas também séo
brincadeiras percebidas como adequadas aos meninos, mas ndo aos meninos que

pretendem ser crescidos, se tornarem homens.

Anteriormente abordei as provocacgfes perpetradas pelos meninos do fundéo
como uma forma de policiamento exercido pelo grupo de pares contra o envolvimento
escolar, mas aquelas provocacdes constantes também exerciam um papel relevante no
posicionamento dos meninos da frente como o polo feminino e inferior, enquanto os
meninos do funddo podiam afirmar a sua superioridade e masculinidade diante dos
meninos que amedrontavam. Luana, aluna do 9° A, nos ajuda a pensar sobre essa
construgao na relagao entre os grupos:

Cinthia: Eu estava perguntando aquelas coisas sobre os meninos
bagunceiros, os nerds, porque, de alguma maneira, eu fico tentando
entender o que € importante na escola. O que esta acontecendo entre

vocés. Vocé acha que tem, tipo, alguma coisa que eu tinha que prestar
mais atencao sobre o que acontece?
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Luana: N&o, é que... assim, na maioria das vezes, 0s meninos, eles
sofrem um tipo de opresséo - mas ndo tanto quanto as garotas - mas eles
sofrem, que mano, na escola, os meninos séo ensinados a ndo chorar,
séo ensinados a ndo demonstrar sentimentos, sédo ensinados a ndo... nao
ser fraco do ponto de vista deles. Entédo, eu acho que isso faz com que o
foco seja especialmente neles [nos meninos da frente], porque eles tém
medo; eu acho que eles tém medo, eles ttm medo dos meninos, eu ndo
sei explicar. Entendeu? Ai isso faz eles virarem o foco, ai eles néo ta
respondendo [as provocacbes dos meninos do fundao]: “Nao esta
fazendo nada, eu vou continuar fazendo isso”.

No trecho acima, podemos perceber que aluna interpretou o conflito entre os
grupos de meninos como uma opressao especifica que incidiria sobre os meninos. Luana
pondera que a opressao dos meninos ndo é tao grande quanto a das garotas, mostrando
gue reconhecer hierarquias entre 0s meninos nao significa afirmar a existéncia de uma
simetria entre a opressao de género que incide sobre homens e mulheres. Mas segundo
a aluna, os meninos eram ensinados a ndo chorar, a ndo demonstrar sentimentos e a
n&o ser fracos. E interessante prestar atencéo na ressalva “(...) a ndo ser fraco, do ponto
de vista deles”. Essa ponderacgao € importante porque revela a dimenséo relacional da
construcdo. Os meninos da frente ndo eram fracos como algo que estava na esséncia
deles, eram fracos a partir de determinados parametros e, sobretudo, a partir da relacao

gue se estabelecia entre eles e os meninos do fundao nas praticas de provocacéo.

Seguindo o raciocinio da aluna, as provocac¢fes entre 0s grupos s6 passariam se
0S meninos comecgassem a revidar, se ndo demonstrassem medo. Entre os estudantes,
Luana n&o foi a unica a falar sobre a importancia de “revidar as provocacdes” e 0s
préprios meninos da frente falavam bastante sobre esse tema. Apesar de falarem muito
sobre a importancia de revidar, eles afirmavam que o mais importante naquelas relacdes
era “nao abaixar a cabega”, o que significava responder as provocacgdes verbalmente e,
principalmente, a necessidade de controlar os sentimentos para ndo demonstrar que
estavam abalados. Por isso, anteriormente escolhi descrever a situacdo em que o0 grupo
do fundé@o colou o bilhete nas costas de Lucas como uma interacdo exemplar entre
fundao e frente. Ao perceber o bilhete nas suas costas, 0 menino da frente demonstrou
um controle muito grande de seus sentimentos e agiu como se nada estivesse

acontecendo com ele. Lucas (frente) falou sobre esse aprendizado ao longo de sua
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escolarizagdo, comparando o seu processo com a dificuldade de seu colega Miguel de
reagir as provocacoes:
Lucas: “Nao ligar” é vocé fingir que nada esta acontecendo. Entendeu?
Vocé ignorar a pessoa, ai é diferente. Agora, vocé abaixar a cabeca, vocé
esta aceitando aquela zoag&o, e meio que vocé quer mais aquela zoagao.
Entendeu? Ele fica assim, ou ele abaixa mais a... E a minha opinido (...)
Ele [o Miguel] é bem fragil, eu acho, entendeu; ele é bem sensivel. Eu era

assim também, quando... na 22, 32 Série ai, eu era bem assim, desse jeito,
também. Sé que eu aprendi, que eu ndo pPosSo ser assim.

Cinthia: Vocé aprendeu que vocé ndo pode ser assim.

Lucas: E, com... com o tempo, né; porque o moleque chegava, o moleque
gritava comigo, eu estava correndo ja, eu ja estava sentado, chorando ja,
apavorado, né. Mas tem que... assim, ndo pode abaixar a cabeca néo.

Cinthia: Mas vocé fica chateado, assim, por dentro?

Lucas: Ah, ndo é legal, né? Vocé... vocé esta vendo, que vocé é um alvo
de alguma coisa, que a pessoa esta fazendo maldade. Mas, eu... eu nao
ligo, entendeu? Nao ligo mesmo, de verdade. Eu ja aprendi a nao ligar
para isso. Entdo, por mim, ja esta... ja € mais normal, para mim, sabe?

A fala de Luana e interacdes como as descritas ao longo deste capitulo, também
demostram a importancia do grupo de pares como uma instancia de formacao de padrdes
de emocéao entre os meninos, o que de acordo com Connell (2000) deve ser pensado
como um dos elementos do “regime de género” das escolas. Assediar as meninas, nao
demonstrar sentimentos de vulnerabilidade, ndo chorar e a aprender a “revidar” a todo
tipo de provocacdo ndo eram conteddos sobre masculinidades ensinados
intencionalmente por meio do curriculo escolar, mas aprendidos na escola por meio das
relacdes de poder entre pares. Alguns meninos, no entanto, pareciam sofrer mais nessas
relacbes, como Lucas descreve sobre seu amigo Miguel, um menino que seria fragil,

sensivel e abaixava a cabeca para as provocac¢des dos meninos do fundao.

Nas minhas observacdes eu percebia que entre todos os alunos da frente, Miguel
demonstrava mais abertamente que estava irritado. Além disso, se frequentemente o
fundao arremessava bolinhas de papel na direcdo de todos os meninos da frente, quando
se tratava de atingir Miguel, as bolinhas eram arremessadas de modo insistente e

exatamente em sua cabeca. Por isso, de modo geral, os meninos da frente entrevistados
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fizeram comparagdes entre suas experiéncias e a de Miguel, destacando a inabilidade do
colega para controlar seus sentimentos. Neste sentido, o grupo da frente também néo
deve ser pensado como um grupo internamente homogéneo, esses meninos nao eram
provocados com a mesma intensidade pelos meninos do funddo e nem reagiam da
mesma maneira diante das provocagfes. No tdpico seguinte, devo explorar o jogo de
hierarquias sociais que permeavam a oposi¢cao entre 0s meninos da frente e do fundéo,

considerando a heterogeneidade do grupo da frente.

4.6 “Menino de condominio”: distancias e inversoes simbdlicas

No topico anterior, descrevi como 0s meninos da frente eram posicionados como
o polo feminino e inferior das relagées entre os meninos, por meio de praticas constantes
de provocacao e intimidacdo entre pares. Nesse processo, eram construidas formas
adequadas de agir e sentir de acordo com a ordem de género do grupo de pares, em que
se esperava que 0s meninos nao demonstrassem fragilidade ou sensibilidade, devendo
aprender a ignorar ou revidar as provocacdes. Entre os estudantes era comum ouvir
comentarios de que Miguel era 0 menino da frente que mais parecia sofrer com as
provocacoes dos meninos do fundéo porque ele “abaixava a cabec¢a” e ndo controlava
seus sentimentos. A seguir, eu gostaria de explorar que ndo era apenas a forma de reagir
as provocacdes que contribuia para que Miguel se tornasse o alvo preferencial das
provocagfes dos meninos do fund&o. No trecho abaixo, o aluno Lucas argumenta que
multiplas caracteristicas dos individuos eram mobilizadas nas provocacdes do funddo em
relacdo a frente, incluindo o local de moradia e a percepcao entre pares se se tratava de

um morador da favela ou de um “menino de condominio”.

Lucas: N&o tanto, bom aluno, entendeu? Porque teve uma época que eu
era considerado o melhor aluno da sala, mas nédo sofria isso. Era bem...
eu ndo sofria tanto como o Miguel. Entendeu?

Cinthia: Ah, isso é interessante. Eu queria saber mais, entdo. Vocé acha
gue néo é tanto ser bom aluno que é o problema?
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Lucas: E assim, é uma parte s6, é uma parte. Ser bom aluno é uma parte.
Mas tem... tem muito pela aparéncia, pelo jeito da pessoa, pelo... Ah, se
a pessoa acha gque a outra € metida, de onde que ela vem, € muita, é
muita coisa. Entendeu? E, eu, praticamente, vejo metade da sala, na
rua, as vezes. Entendeu? Eu vejo bastante o pessoal, assim, na rua. Eu
moro perto da casa deles, eu moro na favela l4. Entendeu? E tem
muita gente que ja zo... julga por causa disso, porque eu vivo no mesmo
lugar que eles. Ai vem o Miguel, que, as vezes, é num condominio, de um
prédio, j& acha que é meio metidinho de escola particular. Entendeu?

Cinthia: T4. Entdo, vocé também mora na favela e vocé acha que isso te
ajuda...

Lucas: Eu acho que sim, viu. E, é bem... é bem estranho, né?

Cinthia: E bem interessante vocé reparar isso, ndo é?

” W

Lucas: E porque o Miguel ja teve esse apelido de “metidinho”, “menino de
condominio”, sabe? E eu acho que n&o tem nada a ver isso, a pessoa
zoar isso. Mas para eles, eles usam isso.

Cinthia: Entendi. Entdo, ser bom aluno é uma parte. Quando vocé era
bom aluno vocé nao se sentia assim.

Lucas: E, ndo sentia assim. Eu sentia um pouco, né. Sentia claro, mas
ndo tanto quanto ele, entendeu? (Entrevista individual, Lucas, grifos
meus).

Miguel ndo morava em um condominio, como a provocacdo entre 0S meninos
parecia indicar, mas ele era um dos poucos estudantes do 9° ano que, além de morar em
uma das “casas do bairro™°, também ndo morava no entorno mais préoximo da escola ou
das favelas. Uma das vezes em que os meninos do funddo estavam chamando Miguel
de “riquinho”, uma professora argumentou que nenhum rico estudaria naquela escola
com eles. Mas a resposta de um dos meninos do fundao foi categérica: “vai ver quanto
custa 0 metro quadrado da casa que ele mora”. Outras pesquisas abordam as
desigualdades materiais e a construcdo de distin¢gdes simbdlicas entre “favelas” e “casas”
nas periferias de S&o Paulo (FELTRAN, 2008) ou “favela” e “Orla” em Cachoeira (PINHO,
2014). E, ao analisar as relacOes de poder entre os estudantes, poderemos perceber que

o conflito entre Miguel e os meninos do fundéo revelava que essas distingdes simbdlicas

50 Forma nativa de se referir as casas fora da favela.
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também eram produzidas e mobilizadas pelo grupo de pares na escola, na diferenciacao

entre 0s meninos e na hierarquizagao entre masculinidades.

Miguel, como os outros meninos da frente, tinha uma trajetoria escolar linear e
completou 15 anos no 9° ano do ensino fundamental. Ele foi heteroclassificado como
branco por uma das professoras e pardo pelas outras duas. Na minha percepcao, Miguel
tinha caracteristicas fisicas que tornavam a sua classificacdo racial bastante ambigua,
mas eu também o classificava como um menino pardo. Como Miguel era avaliado
positivamente na escola e sua familia parecia apresentar melhores condicdes
socioeconbmicas, ele era um dos meninos que eu imaginava que poderia se
autoclassificar como branco. Mas em sua entrevista, Miguel foi enfatico em dizer que se

considerava pardo e que entre branco e negro, ele se classificaria como negro.

Até 0 6° ano, este aluno estudou em uma escola particular de bairro que, segundo
suas informacdes, cobrava aproximadamente mil reais de mensalidade. O garoto saiu da
escola particular porque seu irmdo mais novo foi diagnosticado com um atraso no
desenvolvimento global que demandou uma reorganizagdo familiar para prover
atendimento médico e educacional especializado ao cacula. Se, por um lado, o valor da
mensalidade da escola privada de bairro é bastante inferior ao valor das mensalidades
dos colégios particulares de classe média alta e elite de Sdo Paulo, por outro lado, mil
reais por més era aproximadamente o valor do salario minimo brasileiro quando esta

pesquisa foi realizada.

O pai e a mae de Miguel tinham ensino superior incompleto em Administracédo,
enquanto parte dos estudantes do 9° ano estavam superando a escolaridade de seus
familiares ao chegarem ao final do ensino fundamental, at¢ mesmo entre alguns dos
meninos da frente. Além disso, o pai de Miguel trabalhava em um escritorio perto da
avenida Paulista (embora o menino ndo soubesse dizer sua profissdo), enquanto sua
mée trabalhava em uma imobiliaria do bairro. Em comparacéo, alguns familiares dos
estudantes eram beneficiarios de politicas sociais do governo como o Bolsa Familia ou
auxilio aluguel, e a maioria dos familiares transitava entre atividades informais ou formais
de baixa remuneracdo e protecdo social, como pedreiros, diaristas, porteiros e

cobradores de 6nibus. Miguel, portanto, estava longe de ser um menino rico, como 0s
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estudantes falavam no cotidiano da escola, mas existia uma diferenca significativa de
nivel socioecondmico e de experiéncias entre suas trajetérias e as da maioria dos

estudantes daquela escola.

Ter estudado, ainda que por alguns anos, em uma escola particular também era
mencionado pelos demais estudantes como um elemento que diferenciava Miguel entre
pares. Eles falavam sobre isso ndo apenas porque sabiam sobre o seu passado, mas
porque aquelas diferencas estavam incorporadas nas formas dele se vestir, nos gestos,
na maneira de se expressar em sala de aula e no envolvimento de Miguel com as
atividades escolares. Nessa perspectiva, Danilo, aluno do 9° ano B, argumentou que
Miguel era mais provocado porque ele chegou na escola querendo se “intrometer no estilo
da escola publica”, “achando que |a era o paraiso que existia na escola privada”. Como
vimos na entrevista de Lucas citada anteriormente, muitos meninos também chamavam

Miguel de “metidinho de escola particular”.

A igualdade tende a ser valorizada na cultura periférica de modo geral. E de
acordo com o Gabriel Feltran (2018), o PCC contribuiu para o fortalecimento desse
principio nas periferias de Sado Paulo a medida que os membros da fac¢cdo passaram a
ritualizar a igualdade como um “ideal de conduta”, em que é preciso demonstrar
humildade em multiplas acdes cotidianas, como a forma de cumprimentar, olhar nos olhos
e falar com respeito:

“De igual € mais certo”. O movimento hip hop, a cultura periférica urbana,
0 samba, 0 pagode e 0 reggae cantavam a paz e a igualdade na virada
para os anos 2000 em S&o Paulo. A nogao ganhava contornos praticos,
cotidianos, que se espalhavam na cultura para muito além do PCC.
Pessoas com origem na classe média ou nas elites raramente percebem,
mas, nos espacos periféricos, frases em que transpareca que o locutor se
julga em condicdes de ensinar, guiar as condutas ou mesmo dar

conselhos aos outros sdo muito malvistas. Denotam desigualdade
(FELTRAN, 2018, p. 42).

Por isso, eu arrisco afirmar que Miguel tendia a ser percebido como “metidinho”
justamente por se expressar em sala de aula de uma maneira que poderia ser comum
entre estudantes de classe média, mas que entre os estudantes da periferia era percebida

como a pretensdo de uma superioridade. Quando eu conversava com Miguel, percebia
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gue ele espontaneamente tendia a se referir a nogées de mérito e de hierarquia que
perpassam o sistema educacional. Ele me perguntava quem era bom ou mau aluno na
minha perspectiva, questionava qual daquelas duas turmas que eu estava observando
tinha o melhor desempenho ou o que eu achava do desempenho dos estudantes etc. A

hierarquizacdo escolar fazia parte de sua concepc¢ao de mundo.

Por outro lado, as vezes eu tentava instigar os meninos do fundédo a me falarem
sobre os meninos da frente, justamente porque eu queria entender as hierarquias que
estavam em questdo nas relacfes entre pares. Mas as respostas dos meninos do fundao
tendiam a trazer variacbes da seguinte afirmacado: “aqui ninguém €& melhor do que
ninguém”. Neste sentido, me parece também que precisamos compreender de que
maneira a forma escolar pressupde hierarquias que entram em conflito com principios de
conduta importantes nas periferias. E possivel se tornar um bom aluno, participativo,
envolvido com a escola, sem parecer que vocé pretende ser melhor do que os demais
estudantes? As negocia¢des que eu identificava entre os meninos em torno de um “fazer
e nao fazer a ligado” também estdo associadas a uma forma possivel de se envolver com

a escola sem abrir mdo da humildade nas rela¢cbes cotidianas?

Entre todos os meninos, Miguel tinha as maiores expectativas de escolarizacao e
um projeto de profissionalizacdo académica. Um pouco timido durante a entrevista, ele
me falou que gostaria de trabalhar na NASA porque gostava muito de astronomia.
Achando o desejo dele quase infantil, perguntei se ele gostaria de ser astronauta. Mas
Miguel afirmou que néo, ele gostaria de trabalhar na NASA em outras atividades e, para
isso, sonhava estudar Fisica na USP. Segundo Miguel, ele ndo estudaria na USP apenas
se pudesse estudar fora do Brasil e fazer um intercambio no Canada — destacando em
sua fala como achava a sociedade canadense evoluida e segura. Neste sentido, suas
aspiracbes de escolarizagdo dialogam com a literatura angléfona que enfatiza a
construcdo de masculinidades mais aderentes ao trabalho escolar entre meninos dos
estratos médios (CONNELL, 2000, 2005).

No contraturno escolar, Miguel estudava inglés duas vezes por semana,
participava de um grupo de escoteiros e tinha comecado a fazer terapia porque “ajuda na

guestao de vocé ndo guardar os sentimentos ruins, essas coisas, para vocé se abrir, vocé
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resolver os problemas” (Miguel, entrevista individual). A m&e de Miguel teria colocado o
menino na terapia para que ele pudesse lidar com os conflitos que vivia na escola com
os demais estudantes. Assim, a0 mesmo tempo que a terapia era um recurso para lidar
com esses conflitos, ela também contribuia para reforcar em Miguel a construcdo de uma
masculinidade que se opunha a necessidade de esconder os sentimentos ou aprender a

revidar as provocacoes, reforcando a diferenca entre ele e os demais estudantes.

Entre as professoras, as avaliacbes sobre Miguel variavam desde docentes que
ndo percebiam a importancia das diferencas socioeconémicas e do conjunto de
oportunidades a que o garoto tinha acesso e, dessa forma, naturalizavam o seu
desempenho, enfatizando a percepcdo de que ele era inteligente, brilhante e com
capacidades superiores aos demais adolescentes; até professoras que, ao considerarem
as desigualdades entre os estudantes, tendiam a relativizar o desempenho de Miguel e
a enfatizar que na verdade ele ndo era melhor do que outros alunos que tinham estudado
a vida toda naquela escola publica. Apesar das avaliagdes divergentes sobre este aluno,
era comum a percepcao de que ele se sentia envergonhado para participar das aulas e
de que ele era provocado por demonstrar interesse pelas atividades. De acordo com um
dos professores, Miguel tinha sugerido que a escola passasse apenas atividades
individuais para os estudantes que deveriam se sentar em gondolas e sanar eventuais
duvidas diretamente com as professoras. Outras professoras comentavam que com o
passar do tempo, Miguel parecia um pouco mais a vontade para mostrar o seu lado

“intelectualizado” em sala de aula.

Ao provocar Miguel de modo mais intenso, os meninos do funddo pareciam
demarcar um descontentamento com a percepcdo de que ele era socialmente
privilegiado, colocando no centro da relacdo entre os meninos as diferencas de classe
gue, articuladas a género, implicavam em praticas de masculinidades distintas. Se Miguel
podia morar fora da favela ou se sua condicdo socioeconémica favorecia o0 seu
desempenho escolar, nas relagdes entre pares ele era tratado predominantemente como
um “mongao”, ofendido e ridicularizado sistematicamente:

Cinthia: Entéo eles sdo mongdes porqgue eles séo quietos e fazem a licédo.

E vocé acha, que se vocé fizer a licdo, igual eles assim, é pior para o seu
status? Vocé estava falando da sua...
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Denis: N&o, porque quando a gente faz licdo, ndo... sei l4, é diferente,
porque ninguém fala, por exemplo: Ah, seus... seus nerd, mongao. Igual,
eles ndo. Porque eu acho que a gente faz a licdo uma vez ou outra. O
Miguel tem 10, em todos os bimestres. Ele ndo tem um 9, em Matemaética.
Acho Matematica, a matéria mais dificil. Desde o primeiro, até agora, ele
tirou 10. A gente fala, tipo: Ah, seu mongao, seu nerd, isso, aquilo. Mas
ele tem nota boa, sabe, essas coisas. E dai é o contrario, n6s deviamos,
assim: “Ele € um monstrdo”. Sé que nao, “ele € um mongao”. Eu queria
ter 10, em tudo. Se fosse assim, eu queria ser chamado de mongéao,
também (Entrevista individual, Denis).

“Se fosse assim, eu queria ser chamado de mongdo também”, afirma Denis ao
reconhecer o bom desempenho escolar de Miguel. Préticas de inverséo de hierarquias
escolares e sociais pareciam perpassar o processo de inferiorizagdo de Miguel pelos
meninos do funddo, seja homeando-o como um mongdo (e ndo um monstrao), seja
chamando-o de um “menino de condominio”. Outros trabalhos j& analisaram a
possibilidade de meninos e homens inverterem simbolicamente um conjunto de
hierarquias sociais por meio da construgdo de masculinidades. Por exemplo, Raquel
Souza (2010) entrevistou rapazes pobres e negros de 18 a 25 anos de Sao Paulo e
destacou como eles se contrapunham aos rapazes de melhor condi¢cdo socioecondémica,
construindo uma percepc¢ao de si como “ativos”, “guerreiros”, “lutadores”, em oposicao
aos “playboys” que teriam tudo de “mao beijada”, eram “filhinhos de papai” ou “ricos
apaticos”. A partir disso, explorou como aqueles rapazes se valiam de um “universo
semantico de expressfées de masculinidades” para inverter simbolicamente as

hierarquias socioecondmicas que tornavam suas trajetérias muito mais penosas:

O acesso dos jovens entrevistados ao poder — entendido como
capacidade para controlar autonomamente as condicbes de sua
existéncia - era limitado: tinham/tiveram dificuldades para garantir a
continuidade da educacao formal, precisavam trabalhar desde muito cedo
ou estavam em busca de trabalho, tinham obstaculos para circular por
espacos de lazer e consumir. Mas, articulando classe social e
determinadas atribuicbes atreladas a masculinidade e a virilidade,
tentavam reequacionar essa condigdo. Ter controle sobre seus destinos
e construir um olhar que nomeava suas experiéncias como de um
‘guerreiro’ era forma de reconhecerem-se como superiores aos “playboys”
(...) Sao os rapazes pobres os guerreiros e lutadores, os ativos de um
campo de batalha (SOUZA, 2010).
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A possibilidade de inversdo simbdlica de hierarquias sociais por meio da
mobilizacdo de significados de género também ja estava em Aprendendo a ser
trabalhador (WILLIS, 1992), como destaquei na introducdo dessa tese. E talvez essa seja
uma das principais contribuicdes da etnografia de Paul Willis para os estudos sobre
masculinidades: ter demonstrado como significados de género associados ao feminino
também podem ser mobilizados entre homens para inferiorizar aqueles que seriam
considerados superiores a partir de outros critérios de hierarquizacao social. No caso de
Paul Willis, tratava-se da diferenciacdo entre dois grupos de rapazes brancos, ambos
descritos como da classe trabalhadora, os lads que aderiam a cultura operaria e os
ear oles que tinham aspiracdes de escolariza¢cdo mais ligadas aos estratos médios. Caso
os lads ndo pudessem mobilizar significados de género para construir um senso de
superioridade masculina, certamente eram o0s ear oles que estariam em posi¢cdo de
vantagem, pelo menos a partir dos critérios de hierarquizacdo escolar e também em

relacéo a algumas possibilidades de profissionalizacéo.

Minha pesquisa foi realizada em um contexto muito distinto ao de Paul Willis (1992)
e ndo é possivel dizer que os estudantes construiam suas praticas de masculinidade com
base em uma cultura operaria. No entanto, os significados de género também eram
mobilizados pelos meninos do funddo para produzir um senso de superioridade
masculina em relacdo a Miguel, assim como ao grupo de meninos da frente como um
todo. A condicdo de Miguel na escola era singular e essa singularidade o tornava alvo
preferencial de provocacdo dos meninos do funddo, mas nédo podemos ignorar que ele
n&o era 0 Unico menino provocado e que o fato dele ter encontrado acolhimento entre os
meninos da frente ndo era insignificante para as relacdes de poder entre pares. Os
meninos da frente valorizavam Miguel e o consideravam inteligente, apesar de

reconhecerem que ele chegou se “intrometendo no estilo da escola publica”.

Considerando essas dinamicas entre 0s meninos, gostaria de explorar o que
conseguimos analisar quando nos perguntamos sobre possiveis movimentos de inversao
simbdlica incluindo as meninas nas analises. Vimos até aqui que as meninas que

apresentavam um bom desempenho escolar ndo tendiam a ser inferiorizadas como os
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meninos da frente, mas aquelas que moravam fora da favela também eram diminuidas
entre pares como “meninas de condominio”? De inicio ja posso responder essa pergunta
negativamente, afirmando que todas as vezes que eu tentava entender os critérios de
hierarquizacdo das meninas na escola, aquelas que desfrutavam de maior prestigio entre
pares também pareciam ser as meninas cujas familias apresentavam melhores

condi¢cBes socioeconémicas:

Graziela: As meninas séo todas puxa-saco da Erica.
Nara: Tudo que a Erica quer fazer, as meninas querem fazer.

Cinthia: Vocé sabe me dar um exemplo de alguma situacdo, do que
aconteceu algum dia?

Nara: Que nem, no dia do passeio, né? Primeiro as meninas falaram que
iam usar short [na piscina]. Tipo, a Erica falou assim: “Eu ndo vou usar
short, eu vou usar biquini”. Entendeu? As meninas iam usar short, mas
resolveram ficar tudo de biquini também, na parte debaixo. Eu ndo gosto
de menina assim néo, fica mandando. Oxe, eu fago o que eu quiser. Quer
mandar nas coisas. Ela é muito intrusa (...).

Cinthia: E por que vocés acham que ela consegue mandar nos outros?
Graziela: Porque os outros é besta. Sei |4, puxa-saco dela.

Cinthia: Mas por qué que os outros é besta, assim?

Nara: Nao, e ela também se acha, s6 porque ela tem 17 anos, vai fazer
18, s6 porque tem peito...

Graziela: Se acha tanto, que repetiu, né? Quase 18 anos nas costas, e
ainda ndo terminou os estudos.

Nara: Né? Era para ela estar no 3°, acabando. Igual o meu namorado, o
meu namorado esta acabando ja. Ele ja acabou para falar a verdade, esta
no 3° e vai fazer 18 anos agora.

Cinthia: Entdo, vocés acham gue a Erica se cresceu assim, porque ela
€ mais velha.

Graziela: E.
Nara: Oxe, todo mundo é mais velho. E porque mora hum apartamento.

Graziela: E, se acha s6 porque mora em apartamento também.
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Cinthia: Vocé acha que também tem isso, assim? Dela morar em
apartamento?

Graziela: E. Ai ela ja viajou para fora do Brasil, né?

(..)

Nara: S6 porgue ja viajou, isso e aquilo. Estuda Inglés, quer ser médica,
e la vai desgrama.

Graziela: E. E mesmo. Ela é assim.

(Entrevista em dupla, Nara e Graziela)

Para compreender os elementos que aparecem na entrevista de Nara e Graziela
talvez caiba descrever um pouco mais sobre Erica. Erica morou a maior parte de sua vida
com a avo, no Distrito Federal (DF), onde reprovou duas vezes 0 quinto ano e uma vez o
sexto ano do ensino fundamental. Ela justificou aquelas reprovacdes dizendo que a
escola no DF era semelhante a escola de Sado Paulo, enfatizando que nesses dois
contextos as escolas eram grandes e tinham muitos estudantes, diante dos quais as
professoras ndo conseguiam ter controle. Em 2016, ela se mudou para uma cidade
pequena de Minas Gerais e nela pode viver uma outra experiéncia de educacao escolar.
Segundo Erica, porque a escola era muito menor, as professoras conseguiam controlar
0 que acontecia em sala de aula e também exigiam muito mais dos estudantes. Naquela
nova cidade, ela conseguiu fazer uma prova de reclassificagdo e em dois anos passou
do 6° para o 8° ano. Além disso, comecou a participar do Grémio Estudantil, do teatro e

de diversas atividades realizadas no contraturno escolar.

Erica afirmou que gostaria de ter permanecido em Minas Gerais. Mas a situacao
de sua avo naquela cidade estava muito incerta, enquanto sua mae passava a viver um
periodo de maior estabilidade financeira em Séo Paulo. A mae de Erica tinha concluido
0 ensino médio e costumava trabalhar como esteticista, mas ha pouco tempo ela tinha
se casado com um funcionario da USP, Doutor em Fisica, com quem teve mais uma filha
e passou a se dedicar integralmente aos cuidados da cacula e aos trabalhos domeésticos.
Nessa nova configuracédo familiar, ela convidou Erica para morar em S&o Paulo, mas
exigiu que a menina se matriculasse em um curso de inglés e também em um curso

técnico de sua preferéncia. Por isso, no contraturno escolar, Erica estudava Inglés duas
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vezes por semana e fazia um curso técnico de veterinaria aos sabados. Com todos
aqueles investimentos familiares em sua educacao, Erica passou a se destacar como
uma boa aluna em sua turma. Ela se autoclassificou como parda e negra e foi
heteroclassificada pelas professoras como branca, parda e preta. Eu tendia a classificar

Erica como parda.

Se retomarmos o trecho da entrevista acima, Nara e Graziela comentam que as
outras meninas eram “puxa saco” de Erica e citam algumas caracteristicas que, na visdo
delas, faziam com que ela se achasse melhor do que o restante da turma. Primeiro, Nara
e Graziela tendem a atribuir o prestigio de Erica ao fato dela ser mais velha e “ter peito”.
O corpo, portanto, também era importante nas relacdes de poder e na conformacéo de
feminilidades entre as meninas. Especialmente nesse periodo de transi¢ao entre infancia
e juventude, tanto entre os meninos quanto entre as meninas, as caracteristicas corporais
gue indicavam a possibilidade de serem percebidos como “homens” ou “mulheres”
atraentes pareciam assumir um papel importante nas hierarquias entre os estudantes.
No que se refere a idade, ndo deixa de ser relevante como Nara e Graziela tentam
relativizar o prestigio de Erica ao afirmarem que, com 17 anos de idade, ela deveria estar
prestes a concluir o ensino médio. Ser mais velha até poderia trazer prestigio a Erica no
grupo de pares, mas o0 seu historico de reprovacdes ndo era algo a ser valorizado na

perspectiva das alunas entrevistadas.

Por fim, o Gltimo comentario de Nara e Graziela indica que entre as meninas nao
havia uma inversé@o simbdlica de hierarquias sociais. Erica era uma menina que morava
em um apartamento, estudava inglés fora da escola, supostamente ja tinha viajado para
outros paises e ainda tinha a ambicdo de ser médica. E, apesar de Nara e Graziela
demonstrarem que néo gostavam dela, era Erica que desfrutava de prestigio nas relacbes
entre pares, até mesmo a ponto de conseguir influenciar muitas outras meninas de sua
turma. Fica nitido, portanto, que Erica até poderia ser criticada durante aquela entrevista,
mas ndo havia uma inversao simbdlica coletiva que a colocasse em posicdo de
inferioridade por morar em um “apartamento” ou por ter altas ambicdes de escolaridade,
como acontecia com Miguel. E essa auséncia parece reforcar a importancia da inversao
simbdlica que posiciona um “menino de apartamento” como inferior entre pares para os

processos de construgcdo de masculinidades. Porque s&o atribuidas a Miguel
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caracteristicas associadas ao feminino, ele pode ser percebido como inferior, mesmo que

esteja em posicao de superioridade socioeconémica e de desempenho escolar.

Além disso, a medida que Erica comecou a desfrutar de maior prestigio entre pares
e também a ser reconhecida como uma boa aluna, ela e outras meninas comegaram a
assumir uma postura de maior confronto com 0s meninos de suas turmas (9° ano B),
guestionando publicamente suas condutas em sala de aula. Por exemplo, os meninos do
9° ano B estavam discriminando Roberto, um novo aluno da turma. Este aluno novo,
frequentava as aulas com roupas muito sujas, puidas e os meninos comecaram a dizer
gue Roberto estava cheirando mal, isolando-0 no canto da sala de aula. Observando as
interacdes entre 0s meninos, Erica, ao lado de outras meninas da mesma turma, assumiu
uma posicgao de lideranga para reivindicar que Roberto fosse respeitado em sala de aula,
argumentando que ninguém sabia o que ele poderia estar vivendo fora da escola e quais

eram os problemas que ele estava enfrentando.

Além de discutir com 0s meninos, as meninas levaram a questao para a direcdo e
exigiram que Roberto fosse respeitado. Eu ndo estava no dia em que elas confrontaram
0S meninos pela primeira vez, mas elas frequentemente retomavam aquele episédio com
criticas contundentes aos meninos de sua turma. Esse € um exemplo de um episodio que
ganhou grandes proporcdes nas interacdes entre pares, mas de modo geral, essas
meninas pareciam se sentir a vontade para questionar, confrontar, e contrariar 0s
meninos de suas turmas nas interacdes cotidianas. E, com base na postura dessas
alunas, eu gostaria de sugerir a hipétese de que na escola, as meninas conseguem
mobilizar o desempenho escolar positivo como uma forma de inverter a hierarquia de

género.

Por meio da participacao nas atividades escolares, aquelas meninas se afirmavam
como ativas, inteligentes, conquistavam um espaco de destaque nas dinamicas escolares
e, a0 mesmo tempo, conseguiam questionar e as vezes até mesmo inferiorizar alguns
meninos da escola. Em outras palavras, gostaria de sugerir que um olhar mais atento
para as relagbes de poder entre meninas e meninos na escola poderia nos ajudar a
nuancar a compreensao sobre a “inversdo do hiato de género” como um processo que

nao é resultado apenas da socializacdo familiar, da construcdo de trajetérias mais
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conturbadas entre os meninos, entre outras explicacbes mais comumente explorados
pela pesquisa educacional. A “inversdo do hiato de género” na educacgéo parece ser
também o resultado da agéncia das meninas para inverter hierarquias de género que
permeiam suas relagdes cotidianas, com a vantagem de que elas encontram na escola
um espaco em que h& maior igualdade de género do que na familia, no trabalho ou em
outras esferas sociais (CHARLOT, 2009). Essa € uma hipotese que precisaria ser mais
bem explorada a partir de uma nova pesquisa que assuma como objetivo de analise as
relacbes estabelecidas entre pares pelas meninas consideradas boas alunas e como
essas meninas significam suas trajetérias de escolarizacdo. Precisariamos ainda
conseguir explorar com mais detalhes as diferencas internas ao grupo de meninas,

nuangando como diferentes hierarquias sociais podem se articular nesse processo.

Finalmente, retomando a discussao sobre as relacdes de poder entre 0s meninos,
gostaria de argumentar que, assim como a posi¢ao de prestigio de Alberto entre muitos
meninos e meninas da escola nos ajuda a entender as dindmicas na ordem de género do
grupo de pares para além dele mesmo, a posi¢éo de inferioridade de Miguel também néo
deve ser analisada apenas como um caso especifico. Ainda que Miguel fosse muito mais
provocado pelos pares, a oposicao entre os meninos da frente e do fundao envolvia mais
do que uma distincéo entre literalmente morar dentro ou fora das favelas. Frente e fundao
eram grupos perpassados pela combinacdo de movimentos de aproximacao ou
distanciamento simbdlico em relagcdo a cultura periférica, pela combinacdo de
desigualdades mais sutis entre meninos que moravam nas favelas (internamente
heterogéneas) e também de uma recusa ativa do grupo da frente aos lugares sociais
associados aos meninos negros e periféricos. E todas essas diferengas implicavam em
praticas de masculinidades distintas entre os meninos, como tenho demonstrado ao longo

deste capitulo.

Entre os meninos do funddo, era comum observar falas que indicavam
pertencimento em relacdo a suas “quebradas”: alguns deles falavam com orgulho “eu sou
favela”, “respeita a minha quebrada” ou até mesmo escreviam o nome das favelas em
gue moravam nas mesas e murais da escola. Ja entre os meninos da frente eu ndo
presenciei comentarios semelhantes, mesmo que todos eles, com excecao de Miguel,

também morassem nas favelas do entorno da escola. Além de nao falarem de si como
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“favelados”, j& mencionei ao longo de todo esse capitulo que os meninos da frente ndo
se vestiam como os meninos da periferia e a diferenca na forma de se vestir pode ser
pensada como uma ponta mais visivel de movimentos de distanciamento simbdlico
operados por estes meninos:
Um dos principais indicadores, elementos da produgéo do self ‘favelado’
ou periférico € o modo de vestir-se. Diversos estudos apontam como
jovens negros no Brasil e em outras partes utilizam a roupa e
notadamente as chamadas “roupas de marcas” como elemento (meta)

discursivo na producéo de uma autoimagem, ao mesmo tempo, moderna,
masculina, ‘periférica’ e ‘negra’ (PINHO, 2014, p. 9).

Para além do modo de se vestir, nas observacdes das interagdes entre os meninos
da frente, chamava a minha atenc¢édo a demarcacédo explicita em relacdo a um orgulho
por ndo gostar de funk, um estilo musical simbolicamente associado a populacdo negra
e das favelas (ainda que apreciado por diferentes grupos sociais). Alguns meninos da
frente as vezes diziam “aceitar” que as pessoas gostassem de qualquer tipo de musica,
desde que nao fosse funk. Neste sentido, na entrevista que fiz com Antdnio e Lucas, 0s
meninos explicaram a diferenca entre eles e o grupo do fundao falando justamente sobre
0 gosto musical e como aquele gosto implicava em mais um conjunto de diferencas entre
pares. No trecho da entrevista destacado abaixo, estdvamos conversando sobre eles se
perceberem como timidos, as dificuldades que enfrentavam para conversar com as
meninas e 0s meninos da escola. E ouvindo aquele comentario, eu instiguei os dois
meninos a falarem mais sobre aquela percepgéo, afirmando que eu tinha muito mais

facilidade de conversar com eles do que com 0s meninos do fund&o:

Cinthia: Vocés sdo muito mais comunicativos, ha minha percepgdo que
eles...

Lucas: SO que, assim, é por isso, VOcé ndo consegue conversar com eles,
a gente também ndo. Entendeu? Entdo, a gente ndo consegue chegar e
conversar com eles.

Antonio: E.

Cinthia: E vocé imagina um motivo do porqué que vocés ndo conseguirem
conversar com eles?
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Lucas: Eu acho que é a extrema diferenga entre os grupos, entre o
pessoal, tipo eles gostam de outras coisas, fazem outras coisas, ai é outro
estilo. Entendeu? Aivocé... vocé conversar com eles, vocé tem que pegar
no mesmo estilo, né, que eles; ai eu ndo tenho o estilo que eles tém.

Cinthia: Vé se vocé consegue dar um exemplo, assim, de alguma coisa
que vocé sabe que eles gostam, mas que vocés ndo entendem nada, sei
la.

Anténio: E, digamos, tipo, pelo Lucas, funk.

Lucas: E, tipo, o pessoal gosta de funk; ai, automaticamente, tem a giria
na fala; e, dessa giria ai, é... esse € um estilo diferente de fala, um gosto
diferente, sabe? Um exemplo, as vezes, os meninos do fundéo
pegavam... eu estava ouvindo fone, eles pegavam assim, e tudo, ai vé o
gue eu estava ouvindo. E, geralmente, eu gosto de musica Eletronica, de
Pop Internacional, essas coisas, né? E dai eles ficavam falando: “O qué
que... 0 qué que é isso?” Sabe, meu? O pessoal ficava falando assim.

Antonio: Tipo, musica que é de outro mundo.

Lucas: E. Ai ficavam, tipo, reclamavam assim, achava estranho essa
masica que eu estava ouvindo, sabe? Que para ele s6 tem um estilo sé.

(Entrevista em dupla com Anténio e Lucas).

No comeco deste tdpico, trouxe um trecho da entrevista com Lucas, na qual ele
reconhecia que morar na favela facilitava as suas interagdes com os meninos do fundéo.
Em funcdo deste comentario, chamou a minha atencéo na entrevista com a professora
Jéssica, a leitura que ela tinha de que Lucas ndo era um morador da “comunidade”: “E
um menino muito legal. Conversa, conversava comigo, assim, bem normal; parece que
tem familia estruturada, ndo mora na comunidade” (Jéssica, entrevista individual). Ou
seja, entre pares, Lucas era reconhecido como um morador da favela e sofria menos que
Miguel por ndo ser um “menino de condominio”. No entanto, os movimentos de
distanciamento simbolico operados por Lucas em relacdo a cultura periférica também
pareciam abrir a possibilidade de n&do ser percebido como um morador da “comunidade”
pelas professoras e, dessa forma, se esquivar de possiveis estigmas que recaem sobre

0S meninos das favelas.

Lucas era filho mais novo de pai e mae baianos, que haviam migrado para Sao
Paulo had mais de 20 anos. Em sua entrevista, ele falou que nos seus documentos sua

familia o tinha registrado como pardo e ele continuava se considerando um menino pardo,
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assim como percebia toda a sua familia. No entanto, Lucas sabia que ele tendia a ser
percebido como um menino branco na escola pelos colegas e professoras. Também nas
minhas entrevistas, Lucas foi um dos poucos meninos classificados como branco de
modo consensual pelas trés professoras entrevistadas®!. E, a partir da forma como Lucas
tendia a ser classificado racialmente, eu gostaria de usar o comentario da professora
sobre ele ndo morar na “comunidade” para pensar em uma nuance sobre a raca na

dimensao individual.

No capitulo anterior, eu argumentei sobre a importancia de considerarmos que a
no¢do de raga no Brasil envolve uma combinagcdo de caracteristicas fenotipicas e
simbdlicas e que, por isso, parecia-me plausivel argumentar que todos 0s meninos das
favelas tendiam a ser racializados e a ter que lidar com uma associacao simbolica entre
masculinidade negra e criminalidade. Considero que reconhecer as dimensdes estrutural
e simbdlica da raca ndo implica em negar a importancia das caracteristicas fenotipicas
em um pais no qual o preconceito racial é de “marca” (NOGUEIRA, 2007). E, a partir do
caso de Lucas, parece-me possivel afirmar que a medida que meninos com
caracteristicas fenotipicas mais proximas da brancura se distanciam fisica e
simbolicamente da ‘favela’ ou da ‘periferia’, eles também conseguem ser desassociados
de suas comunidades de origem, um mecanismo que pode ser relevante para a
construcdo de trajetorias escolares mais lineares entre meninos brancos, do que entre

meninos negros, ainda que todos periféricos.

E se até aqui, eu destaque a agéncia dos meninos do funddo nos movimentos de
inversdo simbdlica de hierarquias sociais e escolares por meio da construcdo de
masculinidades, também me parece importante reconhecer que os meninos da frente ndo
eram sujeitos passivos diante das relacdes de poder entre pares. Os meninos da frente
ocupavam uma posi¢cdo subordinada entre os estudantes, mas, a0 mesmo tempo,
também demarcavam suas diferencas em relacdo aos meninos do fundao, que eles
poderiam considerar inferiores, valendo-se das hierarquias escolares e sociais

legitimadas fora do grupo de pares: “Mas, na verdade, quem é “mongo” é eles, né, que

51 Do 92 ano A, apenas Denis (funddo), Lucas (frente) e Jorge (frente) foram considerados brancos pelas trés
professoras entrevistadas. Eu também tendia a perceber esses trés meninos como brancos.
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n&o esta estudando, estd nem ai. E, eles que s&o uns perdidos na vida” (Lucas, entrevista

individual).

Apesar de reconhecer que mudltiplas hierarquias sociais estavam em jogo na
diferenciacdo entre os meninos da frente e do fundao, eu gostaria de enfatizar que a
OpOoSiCa0 entre esses grupos nao era necessariamente uma divisdo estanque entre
meninos brancos e negros ou de meninos com melhores e piores condigdes
socioecondmicas. De modo geral, os meninos da frente e do funddo compartilhavam de
posicdes sociais muito similares do ponto de vista macrossociolégico, mas mobilizavam
diferentes recursos sociais para se constituirem como sujeitos diante das constricdes

sociais que estruturavam suas vidas como meninos periféricos.

Ao longo deste capitulo, eu também busquei demonstrar que frente e fundao
podem ser pensados metaforicamente como dois polos de um espectro de praticas de
masculinidades e de relagcdo com a escola, em que o “fundao” representa praticas de
masculinidades que tomam o mundo do crime como uma referéncia positiva e se opdem
ao envolvimento escolar explicito, enquanto a “frente” representa masculinidades mais
aderentes a escola. E, ao pensarmos frente e o funddo metaforicamente, € importante
perceber que nem mesmo 0S meninos que se diziam membros de um desses grupos
estavam todos rigidamente situados em um ou outro extremo desse espectro. Por outro
lado, a ideia de espectro pode passar a impressdo de que estou me referindo
simplesmente a uma pluralidade de praticas de género, mas as multiplas masculinidades
ndo eram igualmente valorizadas entre os estudantes. Ainda que 0S meninos se
posicionassem em diferentes pontos entre a frente e o fundao, precisamos reconhecer
gue nenhum deles podia se manter indiferente a valorizacdo de préaticas de
masculinidades que permitiam projetar uma autoimagem como bandido e a
desvalorizacdo do envolvimento escolar explicito como uma pratica feminina e inferior na

ordem de género do grupo de pares.
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5. Consideracdes Finais

Ha4 quase 20 anos, Marilia Carvalho tem destacado a importancia de
compreendermos o pior desempenho escolar dos meninos negros e pobres por meio de
pesquisas sobre género, atentas as articulacbes entre diferentes hierarquias sociais.
Apesar dos esfor¢cos de algumas pesquisadoras e pesquisadores nessa direcao, as
pesquisas sobre essa tematica ainda sdo escassas e 0 pior desempenho escolar dos
meninos negros e pobres frequentemente tende a ser interpretado apenas como
resultado do racismo e das desigualdades de classe. Diante dessa escassez de
pesquisas, apresentei esta tese como um esfor¢co ainda necessario para nuancar a
compreensao sobre os processos de producao de desigualdades educacionais no Brasil.

Para fundamentar a reflexdo sobre género e sua articulacdo com outras
hierarquias sociais, busquei demonstrar que os estudos feministas, ao menos desde
meados da década de 1970, passaram a enfatizar a necessidade de admitir a
historicidade e a n&o universalidade dos processos de producdo do género. Neste
sentido, considerar a raca, a classe ou outras estruturas sociais passou a ser percebido
COMO um passo necessario para construir boas analises sobre género. Por outro lado,
cada vez mais o debate sobre articulacdes entre género/raca/classe tem sido proposto a
partir da nogdo de interseccionalidade, o que traz como contribuicdo singular o
guestionamento da ideia de que existem eixos primarios ou secundarios de desigualdade
e um alerta sobre o risco de construirmos analises distorcidas quando negligenciamos a
articulacdo de diferentes relacdes sociais na producdo de desigualdades e identidades
sociais (BIROLI; MIGUEL, 2015). A partir dessa discussao, demarquei 0 meu interesse
em analisar a articulacdo entre diferentes estruturas sociais a medida que essas
articulagcdes se mostrassem necessarias para abordar o género na minha pesquisa, ao
mesmo tempo em que estava ciente de que essas multiplas categorias nao teriam o
mesmo peso analitico no meu trabalho.

ApoOs apresentar essa perspectiva, passei a dialogar mais diretamente com os
estudos sobre género e desempenho escolar, principalmente em relacdo a producdo
anglofona sobre masculinidades entre rapazes da classe trabalhadora, literatura

influenciada pelo trabalho pioneiro de Paul Willis ([1977]1992). Busquei sinalizar que a
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escassez de pesquisas sobre essa temética no Brasil sequer nos permite dialogar
profundamente com esses estudos, apontar semelhancas em relacdo ao debate
angléfono ou mesmo apontar a necessidade de explorar perspectivas que se mostrassem
mais relevantes para a sociedade brasileira. Neste sentido, assumi como objeto de
pesquisa analisar se 0s estudantes valorizavam masculinidades contrarias ao
envolvimento escolar, assumindo que as noc¢des de género do grupo de pares poderiam
colocar dificuldades para os meninos construirem trajetorias escolares mais lineares e
bem-sucedidas.

Com a delimitacdo dessa questdo de pesquisa, no segundo capitulo apresentei
como e em que contexto o meu trabalho de campo foi realizado. Escolhi fazer a pesquisa
em uma escola publica localizada no distrito do Rio Pequeno, no municipio de Sdo Paulo,
considerando a abertura da equipe gestora para que eu pudesse me aproximar dos
estudantes sem a necessidade de me posicionar como uma professora ou uma adulta
responsavel pelos adolescentes no cotidiano da escola. E para responder a minha
pergunta de pesquisa, observei as interagdes cotidianas entre os estudantes de duas
turmas do 9° ano do ensino fundamental, ao longo do ano letivo de 2018. Além disso,
realizei entrevistas individuais e em duplas com alunos e alunas, observei reuniées do
conselho de classe, apliquei um questionario e conduzi entrevistas individuais com as
professoras e a vice-diretora daquela unidade escolar.

No terceiro capitulo busquei demonstrar como iniciei o trabalho de campo
pensando a raca (e sua articulacdo com o género) a partir de uma dimensao mais
individual e focada nas interacdes entre pares, perspectiva que se mostrou pouco frutifera
para este trabalho. Em seguida mostrei que foram as dimensdes estrutural e simbdlica
da raca que comecaram a despertar a minha atencéo durante o trabalho de campo. A
escola em que essa pesquisa foi realizada atendia criancas e adolescentes que em sua
maioria moravam em favelas localizadas no entorno da unidade escolar e, por meio das
conversas informais, eu podia perceber que suas experiéncias coletivas como moradores
de favelas estavam permeadas pela presenca do crime e da violéncia policial, mesmo
gue a maioria dos estudantes néo tivessem vivéncias diretas em atividades criminais ou

como vitimas da violéncia policial.
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Neste sentido, a leitura sobre o contexto da escola me levou a conceber a
articulacdo entre género, raca e classe a partir da discusséo sobre as relacfes sociais
nas periferias. Para isso, recorri a pesquisa de Gabriel Feltran sobre a “expansao do
mundo do crime” (FELTRAN, 2008), um processo com dimens0@es internas e externas as
periferias de Sao Paulo. Em sua dimensao interna, esse processo se refere a ampliacao
da legitimidade discursiva do crime, a partir de mudancas sociais que alteraram o0s
projetos de ascensdo social familiar nas periferias. J& na sua dimensao externa, a
expansdo do mundo do crime se refere ao processo de criminalizacdo dos jovens e dos
moradores das periferias.

Ao apresentar a discussao de Gabriel Feltran, busquei destacar alguns nexos de
sua analise com dimensdes de género e raca. Entre eles, destaco o didlogo com a
pesquisa de Uvanderson Silva (2017) sobre as violagbes de direitos civis da populacéo
negra, o que me permitiu fundamentar o argumento de que o processo de criminalizagao
dos meninos e rapazes periféricos reatualiza uma associacao entre masculinidade negra
e criminalidade que tem raizes profundas na tradicdo colonial-escravista da sociedade
brasileira. Em segundo lugar, gostaria de destacar o argumento de que género € uma
estrutura fundamental para o mundo do crime. De um lado, o crime se vale de nocfes de
masculinidades pré-existentes quando se organiza a partir do trabalho de meninos e
rapazes nas bases de suas operacdes e por outro lado a existéncia do crime e a sua
hegemonia politica no territério acabam produzindo alteracées nas noc¢des de género.

Neste sentido, retomei 0 argumento de Maria Cristina Leal e Alba Zaluar (1997)
sobre a importancia de considerarmos os efeitos da globalizacdo dos mercados ilegais
sobre as escolas publicas, considerando o crime como uma instancia de formacéo de
masculinidades que podem entrar em conflito com a escola. Ao dialogar com essas
autoras, também pontuei a necessidade de considerar as diferencas em relacdo ao
contexto periférico do Rio de Janeiro e Sao Paulo, destacando a hipétese de que em Sao
Paulo o crime ndo deve produzir necessariamente masculinidades mais violentas nas
relagcbes entre pares na escola. Em todo caso, parece-me que ainda precisamos
compreender quais sao os efeitos da “expansdo do mundo do crime” (em suas dimensdes
internas e externas) na producdo de masculinidades e nas escolas das periferias de S&o

Paulo.
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No ultimo capitulo, analisei as relacdes de poder entre 0s meninos que se dividiam
nos grupos da frente e do funddo. Mostrei que o grupo da frente tendia a ser
estigmatizado pelos demais estudantes como “nerds” ou “mongdes”, meninos percebidos
como dedicados demais a escola em detrimento das interacfes entre pares. A partir das
relagbes de poder entre esses alunos, busquei demonstrar como o envolvimento escolar
dos meninos tendia a ser desvalorizado, 0 que eu ndo percebia quando dizia respeito as
meninas. Entre 0s meninos, parecia importante encontrar um equilibrio - sempre ténue -
entre o “fazer e o néo fazer” as atividades, movimento de negociacéo com a valorizacao
de uma masculinidade que se op&e ao envolvimento escolar explicito.

Além disso, busquei explorar a valorizacdo de masculinidades que tomavam o
mundo do crime como uma referéncia positiva. Neste sentido, 0s meninos que projetavam
uma autoimagem como “bandido” eram mais valorizados do que aqueles considerados
como “mongdes” ou “nerds”. E, por isso, eu argumentei que o contexto de expansédo do
mundo do crime nas periferias afeta o processo de escolarizacdo de todos 0s meninos -
ainda que apenas uma minoria deles efetivamente acabe se envolvendo com o crime
local. Também busquei argumentar que o contexto social nas periferias passa a mobilizar
a escola para incorporar em suas praticas de cuidado a atencdo com meninos que
parecem se aproximar do crime, o que pode contribuir para a reproducdo da associacao
entre masculinidade e criminalidade dos estudantes, bem como para a expressao de
baixas expectativas de futuro em relacdo aos meninos.

Em seguida busquei argumentar que o grupo da frente ndo era provocado
simplesmente porque demonstrava um maior envolvimento com as atividades da escola,
mas também porque aqueles meninos eram posicionados como femininos e inferiores
nas relacdes de poder entre pares. Finalmente, demonstrei que, por meio da construgéo
de masculinidades, os meninos do funddo conseguiam inverter (simbolicamente)
hierarquias sociais e escolares que posicionariam os meninos da frente como superiores.

Apesar de ter abordado a oposicado entre dois grupos, busquei argumentar que
frente e fundao podem ser pensados metaforicamente como dois polos de um espectro
de praticas de masculinidades e de relacdo com a escola. De um lado desses polos,
havia uma valorizagdo de masculinidades que tomavam o mundo do crime como uma

referéncia positiva e se opunham ao envolvimento escolar explicito e, de outro, a
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valorizacdo de masculinidades mais aderentes a escola. Admitindo a frente e o fundéo
com um espectro, nem mesmo 0sS meninos de cada um desses grupos devem ser
pensados como fixos em um desses dois extremos.

Outras pesquisas seriam necessarias para aprofundar algumas das relacbes
analisadas nesse trabalho. Eu tinha como preocupacéo compreender se a oposi¢ao entre
0s grupos me informava sobre nocdes coletivas da ordem de género do grupo de pares
e isso me levava a tentar transitar entre os grupos de estudantes durante o trabalho de
campo. Mas outras pesquisas mais focadas no conhecimento sobre as dinamicas de
grupos especificos de meninos na escola poderiam trazer contribuicdes mais
aprofundadas para essa discussao. Por exemplo, uma insercdo maior em um grupo de
meninos semelhante ao fundao seria necessaria para descrever com detalhes como
alguns meninos se engajavam na constru¢ao de uma autoimagem como bandido (mesmo
nao sendo). Seria igualmente interessante um trabalho mais aprofundado com meninos
como Pedro, agqueles que parecem muito habilidosos para transitar entre os diferentes
grupos de estudantes, negociar com as masculinidades valorizadas no grupo de pares e
ainda assim corresponder as expectativas da escola.

Para pensar a construcdo de masculinidades, busquei o tempo todo considerar
como as meninas interagiam com 0s meninos, o que elas me diziam sobre eles e também
como elas se relacionavam em sala de aula. E tentei demonstrar essa dimenséo
relacional da andlise ao longo de toda essa tese. No entanto, o lado negativo de fazer
esses movimentos € o risco de cair em uma abordagem homogeneizadora e incapaz de
perceber as diferencas internas ao grupo de meninas. Neste sentido, considero que a
discusséo sobre desempenho escolar e género também poderia se beneficiar de estudos
sobre o cotidiano escolar mais focados nas relacées de poder entre as meninas e como
elas se relacionam com a escola. Sinalizei anteriormente que me parece gque esse debate
nao tem considerado a agéncia das meninas para inverter as hierarquias de género a
gue elas estdo submetidas no cotidiano da escola, o que poderia trazer novos elementos
para o debate.

Por fim, gostaria de reafirmar que para nuancgar a compreensao sobre como a raca
permeia o cotidiano escolar em sua dimensao individual e interacional, seria necessario

pensar em um desenho metodolégico mais refinado e capaz de incorporar as
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ambiguidades das classificacdes raciais em escolas praticamente homogéneas em
relacdo a composicdo racial dos estudantes. Mas, no que diz respeito as dimensdes
estruturais e simbdlicas da raca, ndo me parece possivel compreender o pior
desempenho escolar dos meninos negros e pobres sem considerar o contexto de
relacdes sociais nas periferias, a existéncia de mercados ilegais altamente lucrativos, a

criminalizacdo e a violéncia de Estado contra 0os meninos e rapazes periféricos.
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Apéndice A — Figuras com a disposi¢ao dos alunos e alunas em sala de aula, de acordo
com a heteroclassificacao racial

Figura 12- Disposicdo dos alunos e alunas na aula de Lingua Portuguesa
(14/08/2018) — Grupos de interagdo e heteroclassificagéo racial de acordo com a
professora Roberta

Lousa

Mesa da professora

| Cinthia I

(pesquisadora)

Legends Heteroclassificagao racial
Grupos de interagao

. Grupo da “frente” . Grupo do “fundao” Brantos

@ Grupodas‘meninas® () semgrupo @ Neoros (pretos e pardos)

Fonte: elaboracéo propria de acordo com notas do caderno de campo e entrevista.
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Figura 13- Disposicado dos alunos e alunas na aula de Lingua Portuguesa
(14/08/2018) — Grupos de interacdo e heteroclassificacao racial de acordo com a
professora Jéssica

Lousa

Mesa da professora

Cinthia
(pesquisadora)

Legenda Heteroclassificagao racial
Grupos de interagao

Brancos
. Grupo da “frente” . Grupo do “fundao” . Indigena
. Grupo das “meninas” . Sem grupo . Negros (pretos e pardos)

Fonte: elaboracao propria de acordo com notas do caderno de campo e entrevista.
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