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“Se a educacgédo néo transforma sozinha
a sociedade, sem ela tampouco a
sociedade muda. Se a nossa opgao é
progressista, se estamos a favor da vida
e ndo da morte, da equidade e ndo da
injustica, do direito e ndo do arbitrio,
ndo temos outro caminho sendo viver
plenamente a nossa opg¢éo.”

(Paulo Freire)
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INTRODUCAO

“(...) viver ndo é necessario, o que é necessario €
criar. N&o conto gozar a minha vida; nem em gozé-la
penso. SO quero torna-la grande, ainda que para isso

tenha de ser o meu corpo e a minha alma a lenha
desse fogo. S6 quero torna-la de toda a humanidade;

ainda que para isso tenha de a perder como minha.

Cada vez mais assim penso”.

(Fernando Pessoa)

A dissertacdo aqui apresentada é resultado de um longo e denso processo

intelectual, profissional e pessoal. Ndo consigo separar minha vida de minha producao
(serd que isso é possivel?), pois, se — como diz Fernando Pessoa — “viver ndo é
necessario, 0 que € necessario é criar”, a “criacdo” que ora apresento estad intimamente
relacionada & minha trajetdria de vida, as minhas inquietacdes pessoais, profissionais e
politicas. Assim como 0 poeta, acredito ser proprio do ser humano esse “ser mais”, a
constante busca de superacdo do simplesmente viver. E necessario procurar respostas
para nossas indagacdes, perseguir a realizacdo daquilo que acreditamos ser relevante e
eu escolhi contribuir — por meio da construgdo de conhecimento — para as discussdes (de
modo mais geral) acerca da educacdo publica em nosso pais, mais especificamente as
que dizem respeito as relacBes de género.

Essa escolha decorre, em primeiro lugar, do fato de eu ter estudado a vida inteira
em escolas publicas, inclusive na universidade. Em segundo lugar, esse trabalho
também é fruto das inquietacBes surgidas durante a graduacdo e de minha vivéncia
profissional e pessoal, nas quais o tema das relagbes de género foi ganhando um lugar
cada vez mais definitivo.

Venho de uma familia migrante de Santa Catarina, de baixa renda e pouca
escolaridade. Esse fato ndo significou a falta de estimulo ao conhecimento; pelo
contrério, minha m&e e meu pai sempre incentivaram os estudos de suas duas filhas
como realizacdo de algo que ndo conseguiram por terem morado a vida toda em sitios
ou fazendas (de terceiros) no interior de Santa Catarina e Rio Grande do Sul, em
cidadezinhas onde ndo havia escolas (apenas classes multisseriadas de primeira a quarta
série), trabalhando informalmente desde criancas e tendo como conseqiéncia uma
situacdo financeira muito dificil.

A vinda para S&o Paulo, onde vislumbravam uma *“vida melhor”, foi uma dura

mudanca para meus pais. Minha mde — uma mulher de 18 anos na época — me tinha com
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2 anos de idade e estava gravida da minha irm& e de uma certeza: deveria acompanhar
seu marido aonde quer que ele fosse, cuidar das criangas e esquecer qualquer outro tipo
de vontade que ndo fosse aquelas referentes ao seu papel de mulher, esposa e mae. Ela
fora socializada para isso e seguia entdo os passos do marido, longe de todos o0s seus
familiares, sem muita escolha. Abandonara os estudos no advento de seu noivado,
quando fora convencida por seu pai que “mulher que vai casar e ter filhos ndo precisa
estudar”. Casara-se aos 16 anos. As mocgas do lugar onde morava na época — uma
pequena cidade em Santa Catarina — costumavam casar-se muito cedo, saindo do
controle do pai, figura central na familia de tradicdo patriarcal, e entrando para uma
outra situacdo, em que o controle estaria intrinsecamente ligado ao papel de esposa e
mée.

Meu pai, por outro lado, conviveu com a idéia da obrigacdo em prover a
qualquer custo o sustento da familia e protegé-la. Deveria manter trés mulheres: a
esposa e as duas filhas. Deveria mostrar forca, racionalidade, coragem. Demonstrar
medo, nunca. Chorar, nem pensar. Essas caracteristicas Ihe dariam o direito — muito
legitimo, ele tinha a certeza — de ser a pessoa com o poder de decidir tudo dentro de
casa para o bem de todos/as; afinal, ele era a parte racional da familia.

Assim, minha mde acompanhava de perto toda a trajetdria escolar das filhas:
levava-as a escola, buscava, ajudava nos deveres de casa, encapava 0s cadernos... Fazia
tudo isso como se fosse a coisa mais importante de sua e de nossas vidas: ela tinha a
certeza de que queria outro “destino” para suas filhas. Vez ou outra contava — para
incentivar-me — que minha avd materna, quando nasci, ao cortar minhas unhas pela
primeira vez, colocou-as dentro de um livro, “profetizando” que eu seria muito
estudada: “uma professora”, o melhor destino que poderia ter uma mulher na cidade
onde ambas viviam. Minha mae contava que sempre quisera ser professora, mas nao lhe
fora possivel. Como eu ndo tinha outros modelos e ouvia falar o tempo todo do “ser
professora”, de certa forma esse desejo foi se tornando meu. E, quando comecei a
freqientar a escola, a vontade foi aumentando, pois me inspirava em minhas
professoras, que representavam, para mim, a detengdo do conhecimento, a inteligéncia,
a forca da mulher — ja que todas eram mulheres. Eu queria ser uma delas. Nao tinha
consciéncia de que poderia optar por outras profissdes, pois nem as conhecia. E eu
amava os livros, adorava ler e me satisfazia nos estudos. De certa forma, a escola era
um lugar onde sempre obtive sucesso: muita disciplina, determinacdo, sempre boas

notas, caracteristicas exigidas tambeém pela minha familia.
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Ingressei na primeira série no ano de 1984 em uma escola municipal na cidade
de S&o Paulo. Quando eu estava no terceiro ano, mudamo-nos para um apartamento em
conjunto habitacional popular, pois esta seria uma moradia prépria — a primeira desde
1979, quando chegamos a S&o Paulo — e fui transferida para uma escola estadual
préxima a minha casa.

A vontade de trabalhar para conseguir comprar algo para mim, como um ténis,
por exemplo, que era uma marca de identidade muito forte entre as/os adolescentes
amigas/os minhas/meus na época, fez com que eu, aos 12 anos, procurasse emprego em
um mercado proximo a minha casa para empacotar compras no caixa, 0 que teve a
duragéo de apenas um més, visto que meu pai e minha mae fizeram-me sair, dizendo
gue eu “ndo precisava disso”.

Ao término do gindsio — hoje ensino fundamental — convivia com a retdrica
propria de familias com baixa renda de que teria que fazer um curso técnico para
garantir emprego, pois 0 curso regular ndo daria em nada. Ninguém falava em
universidade, e até em meus pensamentos essa era uma realidade distante. Entdo fui
fazer magistério, para alegria de minha mée — era a realizacdo de seu sonho! — e minha
também, pois sonhava com o dia em que seria uma professora.

Ingressei no magistério com 14 anos, em uma escola estadual. O curso era pela
manhd, assim como em todos meus anos de escola, das séries iniciais ao término do
ensino médio. Era uma exigéncia da minha familia que o curso ndo fosse noturno, pois
era “perigoso para uma mocga” estudar a noite. A adolescéncia foi marcada por sérias
discussdes a respeito da liberdade que muitas vezes eu ndo tinha, da desigualdade dentro
de casa — eu ndo me conformava com o fato de meu pai ter certos privilégios em casa
em detrimento dos privilégios de minha mée e as duas filhas. Isso era algo que me
intrigava, mas que eu ndo conseguia entender. Em muitas discussdes ouvia “mas eu sou
homem”, como se o fato de ter nascido homem j& bastasse para ter uma situacdo melhor
diante da pessoa que “nasceu mulher”. De qualquer forma, eu ndo aceitava que fosse
algo natural.

Enquanto cursava o magistério, trabalhei como gargonete em uma lanchonete,
depois como balconista em uma loja feminina em um shopping center perto de casa e,
quando estava no terceiro ano, recebi o convite de uma professora de didatica — que
tinha uma escola particular de educacéo infantil — para trabalhar em sua escola, pois ela
me considerava uma 6tima aluna. Ndo hesitei em aceitar o convite, era tudo o que eu

queria. Apesar de trabalhar para ela recebendo apenas meio salario minimo, foi
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com ela que aprendi que a profissdo docente era muito mais do que eu imaginava, que
era preciso uma boa formacdo, que era necessario ser, acima de tudo, uma boa
profissional, superando uma visdo romantizada da profissdo como sacerddcio ou
vocacdo. Liamos textos sobre assuntos diversos relacionados a educacéo e discutiamos
tentando apreender algo para nossa pratica. Foi ai que entendi que minha formacéo era
precaria e que eu precisava estudar mais, saber mais, caso quisesse ser uma “boa
profissional”. Comecei entdo a pensar em uma formacéo superior.

O caminho foi dificil: eu sabia que n&o teria condi¢bes de pagar uma faculdade —
nem a minha familia — e, além disso, estudar na Universidade de Sdo Paulo tornou-se
uma grande vontade, pois, queria ter uma boa formacdo. Porém, todos os anos de estudo
na escola publica ndo me garantiriam aprovacdo no tdo concorrido vestibular. A
situacdo agravava-se com a precariedade dos conteldos trabalhados no curso de
magistério, voltados para a pratica pedagdgica de primeira a quarta série. Eu teria que
fazer cursinho pré-vestibular, mas ndo tinha dinheiro. Esses fatores ndo constituiram
motivos para que eu desistisse. Conversei com professoras e professores sobre a minha
vontade de prestar vestibular na USP e alguns/as deles/as me ajudaram, desenvolvendo
comigo contetdos do curso regular concomitante as aulas do magistério. Além disso,
dois amigos meus — um que fizera dois anos de cursinho e ja estava fazendo letras na
USP e outro que freqiientava cursinho pela segunda vez (pretendia fazer medicina) —
estudavam trés horas por dia comigo e levavam as apostilas dos respectivos cursinhos.

Terminei 0 magistério em 1995 e prestei vestibular. Em 1996 estava matriculada
no primeiro ano de pedagogia na USP. Para mim era um sonho. Mas comecei logo a
sentir as diferencas de classe entre mim e a maioria das/os alunas/os que estudavam
comigo. Matriculei-me no curso noturno, pois ainda trabalhava na escola da minha ex-
professora de didatica. Para chegar até a USP precisava pegar trés 6nibus para ir e trés
para voltar. Durante o primeiro semestre quase sempre chegava atrasada a aula. Era
dificil participar do clima da vida académica, das atividades de extensdo, do movimento
estudantil, da iniciacdo cientifica. Muitas pessoas que freqlientavam 0 curso noturno
trabalhavam, o que ndo acontecia com as/os alunas/os da tarde. Decidi sair da escola
onde eu trabalhava para conseguir participar melhor das atividades académicas,
acompanhar melhor as aulas e me aprofundar nas discussdes. A participacdo nas aulas e
a propria avaliagdo de minha trajetoria escolar fizeram com que eu tragasse uma nova
meta em minha vida: juntar-me a outras vozes na defesa de uma escola publica de

qualidade. Essa decisdo marcou também a minha entrada — ainda que tardia — para o
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movimento estudantil: fui membro da executiva estadual dos/as estudantes de
pedagogia.

Na universidade, as caracteristicas relacionadas aos significados de género e
relagdes de poder eram nitidas j& no fato de haver muitas mulheres na Faculdade de
Educacgdo — a maioria —, assim como no magistério. Havia um nimero maior de homens
freqlientando os cursos de licenciatura, em que, ndo raramente, ouviamos piadinhas
sobre 0 baixo prestigio do curso de pedagogia, relacionadas — na maioria das vezes — ao
grande namero de mulheres que o freqlientavam. Por outro lado, os cursos tecnoldgicos
ou aqueles que tinham um maior prestigio eram em sua maioria constituidos por
homens — assim como os cargos importantes da universidade, por exemplo, a reitoria.

Meu primeiro contato com o tema das relagdes de género deu-se no curso de
graduacdo em pedagogia da Universidade de S&o Paulo. Na época eu fazia a disciplina
“Estrutura e funcionamento da Educacdo Basica” e 0 tema género apareceu em uma
dessas aulas, a propésito da discussdo sobre a profissdo docente, em que se questionava
até que ponto ser mulher estava relacionado com o fato de ser professora. Até entdo
nunca tinha ouvido falar sobre género, ndo fazia a menor idéia do que isso significava.
Quando me foi pedido para que falasse um pouco sobre minha trajetéria de vida, a
escolarizacéo, a escolha da profisséo, foi que consegui relacionar muito do que vivi e da
forma como fiz minhas escolhas a uma possivel “trajetéria de género”, reconhecendo
nelas também o meu pertencimento de classe, etnia, sexo e género. Aprendi entdo que
era construida pelas relagfes sociais, e também sua construtora. Comecei a ficar
intrigada ao perceber as relagcdes de poder implicitas nas relacGes de género, tanto na
academia quanto nas escolas, na familia, na sociedade como um todo. Ainda ndo sabia
como digerir todas essas informagdes e como responder as minhas indagacGes, mas
constatei que néo seria durante o curso de graduacdo, que abordara o assunto somente
em duas aulas, poucas, considerando a relevancia do assunto, e um avango,
considerando a inser¢éo tardia das discussdes de género na educacao.

Algum tempo depois ingressei na rede publica municipal de ensino de Séo Paulo
como professora das séries iniciais e comecei a observar as falas, os gestos, as
discussbes de professores e professoras. Notava certa diferenga de tratamento entre
as/os professoras/es das séries iniciais e as/os das demais séries. Havia uma tendéncia
em considerar as professoras das séries iniciais como aquelas que amavam suas alunas e
alunos, como segundas maes — e, como consequéncia, associavam a esses fatores a falta

de profissionalismo, de participacdo em reunides, no sindicato, e isso me incomodava
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muito. Comecei entdo a entrar em contato com textos que mostravam a questdo da
carreira docente como profissdo feminina e o que isso tinha a ver com a desvalorizagéo
do magistério.

Decidi aprofundar-me no assunto fazendo em 2000 um curso de extensdo na
Faculdade de Educagéo da Universidade de S&o Paulo intitulado “Trabalho, educagao e
género”, ministrado pelas professoras doutoras Claudia Pereira Vianna e Carmem
Sylvia Vidigal Moraes. Nesse curso entrei em contato com uma rica bibliografia sobre
relagcbes de género. O trabalho de pesquisa que entreguei para a concluséo tinha como
tema “Género e profissdo docente” e foi elaborado por meio da analise de entrevistas
feitas com professores e professoras em uma escola municipal da cidade de S&o Paulo
sobre suas trajetorias de vida e suas escolhas da profissdo docente. Foi um trabalho
muito significativo nos meus estudos sobre género.

No ano de 2001 fui convidada a participar do grupo de Estudos de Educagéo,
Género e Cultura Sexual (EdGES) da Faculdade de Educacdo da Universidade de S&o
Paulo, coordenado pelas professoras Claudia Vianna e Marilia Carvalho. Aceitei o
convite e permaneco até hoje no referido grupo, que se constitui como extremamente
relevante em minha formagdo. Concomitantemente, desenvolvia meu trabalho como
professora das séries iniciais na rede municipal de ensino de S&o Paulo, onde em 2000
havia assumido a funcdo de orientadora de sala de leitura. Nessa fungéo, tinha um
contato muito grande com todos/as os/as alunos/as da escola, pois atendia a todas as
classes e trabalhava com literatura. A sala de leitura constituia-se de um tempo
diferenciado dos restantes na escola, pois as criangas sentavam-se em grupos, ouviam
historias, debatiam, entre outras coisas. Era, para elas, um momento muito esperado e,
para mim, muito rico de interagdes e observacao das relagdes entre elas.

A observacédo das relagdes entre meninos e meninas, de seus conflitos muitas
vezes relacionados a significados de género, juntamente com as leituras decorrentes da
programacéo do grupo de estudos, fez com que eu desejasse investigar a participacdo da
escola na formacéo da identidade de género dessas meninas e meninos. Entéo, iniciei a
pesquisa bibliografica sobre educacdo e género, mais especificamente com relacdo a
educacdo de criangas das series iniciais, e me deparei com um quadro desesperador:
havia poucas pesquisas que tratavam do assunto, que mostravam por meio do cotidiano
escolar e das relagBes entre as criangas como se reproduziam estereo6tipos de género na
escola ou mesmo se havia mudancas e/ou resisténcia. Os estudos sobre género e

educacdo no Brasil debrucavam-se — na maioria das vezes — sobre a questdo da
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discriminacdo de género no livro didatico e sobre a carreira docente; e, de maneira
incipiente, sobre fracasso escolar e género e também sobre legislacdo educacional
brasileira e género. Além disso, poucos estudos colocavam a crianga como centro do
debate quando se referiam as relagGes de género.

Na rede municipal de ensino de S&o Paulo, com a gestdo do Partido dos
Trabalhadores (PT) — 2001-2004 —, foram estabelecidas trés diretrizes para a educagéo:
gestdo democratica, acesso e permanéncia na escola e qualidade social da educacéo, esta
ultima tendo como desdobramentos a formacdo continuada do/a professor/a, pautada
nas discussdes sobre a diversidade entre os/as alunos/as, e um movimento de
reorientacdo curricular onde fossem incluidas discussdes acerca das desigualdades de
classe, raga/etnia e género.

Logo foram percebidas as dificuldades em se trabalhar com o tema das relagdes
de género na rede municipal: havia poucas pessoas com conhecimento sobre o assunto,
até porque a preocupacdo com essas questdes € recente e 0 numero de pesquisas,
escasso. Houve um esfor¢co da Coordenadoria Especial da Mulher em conseguir uma
parceria com a Secretaria Municipal da Educacéo e a universidade para elaborar cursos
de formacdo para professoras/es da rede. Eu estava com “um pé em cada lugar”, pois
era professora das séries iniciais na rede municipal e participava do grupo de estudos na
universidade, de modo que tinha elementos para ajudar na elaboragdo desse curso de
formacéo.

As reflexdes advindas da minha insercdo na universidade, somadas a minha
pratica na escola, a minha trajetoria escolar como aluna, professora e, mais
recentemente, como coordenadora pedagdgica, e a preocupacdo com a formacdo
docente no que tange a0 compromisso com uma escola publica mais democratica e
menos discriminadora, trouxeram-me algumas indagagdes: quais as repercussdes do
discurso democratico oficial (no caso, o da rede municipal) na prética escolar? Como
aparecem os significados de género na escola? S&o reproduzidos esteredtipos? Existem
oposicdes e resisténcias? Eu tinha a conviccdo de que, enquanto ndo soubéssemos o
modo como as relacBes de género se dao na escola e quais os significados relacionados
a elas, seria dificil pensar em uma formacéo mais proxima a realidade escolar.

Foi pautada nessas indagacOes que elaborei meu projeto de pesquisa que hoje
resulta na dissertacdo que por ora apresento e que marca nao o fim de uma reflexdo, mas
um momento definido institucionalmente. Minhas questbes iniciais estavam mais

relacionadas com a instituicdo escolar do que com as relagdes entre as criangas, de
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modo que o objeto de pesquisa foi se modificando ao longo do processo até chegar ao
que apresento aqui: um estudo sobre o0 uso dos tempos escolares sob a Gtica das relagdes
de género por meio das interacOes entre as criancas e destas com as pessoas adultas na
escola. Este € o assunto do primeiro capitulo desta dissertacdo: a construcdo e
reconstrucdo do objeto de pesquisa por meio da etnografia e a apresentacdo das
caracteristicas da escola publica municipal da cidade de Sdo Paulo na qual realizei
minhas observagdes durante um ano letivo.

A categoria tempo mostrou-se relevante ao longo do trabalho, pois as relagdes
entre as criangas aconteciam em “tempos” diversos: com maior controle adulto, com
menor controle adulto, nas diferentes aulas e formas de organizagéo escolar. Os tempos
escolares — sob uma Otica foucaultiana — estavam organizados de forma fragmentada,
visando a disciplina, & ordem e a racionalizacdo e sua forma de organizacdo
influenciava diretamente as relagfes de género entre as criancgas e destas com adultos.
Dessa forma, tempo aqui € entendido como tempo social, € a vivéncia desses e nesses
tempos escolares sob a Gtica de género, investigada no segundo capitulo, onde analiso o
uso dos tempos escolares por meio das relagbes entre as criangas. Discuto como
aparecem os significados de género nessas relacbes, como se reproduzem o0s
estere6tipos, como aparecem oposi¢cdes e mudancas e de que maneira tudo isso esta
relacionado com a organizagdo dos tempos escolares. Como o foco € a relacdo entre as
criangas, ganharam destaque suas formas de interacdo: as conversas, as brincadeiras, as
provocacdes e 0 comportamento. Todas essas maneiras de interagir séo analisadas sob a
Otica do género e dos tempos escolares, trazendo a tona o que muitas vezes é silenciado
em nossas investigagOes sobre essas relagdes, mostrando a dindmica das mesmas e a
multiplicidade de significados de género presentes.

No terceiro capitulo analiso as interagdes entre as criancas e os/as adultos/as da
escola em seus diversos tempos, tendo como categoria de analise o género. Mostro
como significados de género aparecem nesses tempos por meio de gestos e falas dos/as
adultos/as em interacdo com as criangas, aquilo que muitas vezes ndo conseguimos
perceber no que tange & reprodugdo de esteredtipos, mas também apresento situagdes
onde esses estereodtipos sdo questionados e superados.

A necessidade de conhecer melhor o ponto de vista das criangas no que dizia
respeito as suas realidades, aos significados de género presentes nas mesmas e a0 modo
como eles dialogavam com os significados existentes na escola fez com que eu buscasse

entrar no universo familiar delas para ndo correr o risco de construir uma viséo parcial
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desses significados. E o que apresento e analiso no quarto capitulo, que nasceu a partir
da explicitagdo do cotidiano das meninas e dos meninos da classe observada, dentro e
fora da escola, do ponto de vista das criangas, a partir de relatos e debates das mesmas
nas entrevistas realizadas.

Todo o trabalho de pesquisa teve a preocupagdo em colocar as criangas e suas
relagdes no centro do debate sobre género e escola. Dessa forma, a viséo das criangas
sobre o que elas vivenciavam e como percebiam a desigualdade por meio de suas
oposic¢des, comportamentos e indignagdo, nos mostra que é necessario estar atento/a,
como pesquisador/a e professor/a para este universo ainda tdo oculto na visdo
adultocéntrica das pesquisas educacionais.

Nas consideracdes finais, retomo de forma sintética e analitica as descobertas da
pesquisa, indicando possiveis caminhos de continuidade para essas reflexdes que, como

foi dito anteriormente, marca apenas um periodo definido institucionalmente.
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1. CAMINHOS DA PESQUISA: CONSTRUCAO DO OBJETO DE ANALISE

““O verdadeiro descobrimento ndo consiste em buscar
novas paisagens, mas em conseguir novos olhos”
(Marcel Proust)

A pesquisa aqui apresentada resulta da investigacdo sobre os significados de
género presentes no uso social dos tempos escolares, ou seja, nas relagdes entre as
criangas e destas com distintos padrdes e formas de controle impostos pelos adultos
responsaveis pela instituicdo escolar. Tendo como principal foco de observacdo as
rotinas, as regras e as varias formas de uso dos tempos escolares, pude notar que a fala
dos sujeitos envolvidos — criangas e adultos —, seus comportamentos, atitudes e préticas
e as suas formas de interacdo social estavam plenos de significados, cabendo destaque
entre eles os pertinentes as relagfes sociais de género. Foi um longo caminho de
construcdo do objeto tal qual o apresento.

Quando pensei em realizar esta pesquisa, minhas questfes norteadoras eram
outras, meu foco estava voltado para a instituicdo escolar em si, se reproduzia
esteredtipos’, se havia alguma forma de superacdo dos mesmos e de que modo eles
contribuiam na construcdo das identidades de género de meninos e meninas. Durante o
desenvolvimento da pesquisa, minhas leituras sobre etnografia, o didlogo constante com
a teoria e, também, o estranhamento causado pela forte atuagdo das criancas da classe
pesquisada fizeram com que meu foco se voltasse para as relag0es sociais entre elas nos
diversos tempos escolares. Tempos esses, construidos socialmente, que contém uma
intencionalidade institucional expressa em suas formas de organizacgdo e controle, mas
que ainda assim sdo tempos dindmicos, pois neles atuam e interagem meninos e
meninas, homens e mulheres, alunos e alunas, professores e professoras, funcionarios e
funcionarias. Na observacgdo das relagdes entre esses atores e atrizes ganharam destaque
as categorias género e tempos escolares. O uso social dos tempos escolares €, portanto,
analisado sob a Gtica das relagdes de género.

Minhas primeiras indagacGes nasceram em meio a interseccdo entre reflexfes
tedricas advindas das leituras do meio académico (elas incluem minha formagdo como

pedagoga, como participante de grupos de estudos na universidade e como mestranda) e

! Segundo o “guia prético para educadores e educadoras” do NEMGE/USP (1996), “estere6tipo de género
€ uma opinido pré-determinada que afeta as relagdes interpessoais. O estereGtipo aparece como uma
forma rigida, anénima, reproduz imagens e comportamentos, separa os individuos em categorias. Um
exemplo de esteredtipo de género: as meninas sdo choronas e os meninos ndo podem chorar”
(NEMGE/USP, 1996, p.3).
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a experiéncia como professora das séries iniciais em escola publica, orientadora de sala
de leitura e, mais recentemente, coordenadora pedagdgica também em escola publica.

A experiéncia como orientadora de sala de leitura foi determinante para me levar a
fazer tais indagacOes. Certa vez — em 2001 — estava trabalhando com um livro de Ruth
Rocha, “Procurando Firme”, que contava a histéria de um principe e de uma princesa
que recebiam educacdo diferenciada pelo fato de serem menino e menina. Ele era
educado para enfrentar o dragdo e “correr mundo”; ela, para esperar um principe que a
salvaria e, entdo, casar-se. A princesa — inconformada com a orientagdo de seus pais —
resolveu ter a mesma educacao de seu irmao: foi ter aula com os professores dele para
enfrentar o dragdo e correr mundo também. E, para espanto de todos do reino, partiu em
busca de uma vida que ela escolhera para si.

Ao terminar de contar a historia, sempre iniciava uma discussao com as criancas e
0s adolescentes, primeiro sobre o entendimento do texto e depois sobre as questdes
importantes que apareciam no mesmo. Devo confessar que as respostas dos alunos
deixavam-me inquieta, pois eles em geral achavam estranha a atitude da princesa,
criticavam-na, achavam-na feia depois que desistiu dos vestidos, passou a usar calcas e
decidiu cortar o cabelo bem curtinho. Falavam coisas como “o rei estava certo, ela €
uma menina”, “se fosse o contrario ele iria ser uma bicha”... Quando entrdvamos em
questdes de género mais proximas de suas realidades, eu ouvia dos meninos: “minha
mde ndo me deixa passar pano na casa porque sendo eu viro gay”, “la em casa é
diferente mesmo, minha irma ajuda minha méae no sébado e eu fico brincando”...

A observacdo dessas questbes e o desconforto causado por elas despertaram
minhas indagacgdes e 0 desejo de debrucar-me sobre a compreensdo dos significados de
género presentes na cultura escolar.

A certeza de que a escola é um espago dindmico e que, portanto, também
transforma por meio das relacGes entre atores e atrizes que nela convivem fez com que
eu escolhesse a etnografia escolar para desenvolver a pesquisa.

Com essas questdes iniciais fui a campo, com a certeza — dada a amplitude do
tema e a metodologia utilizada — de que teria que fazer um recorte e reconstruir o objeto
durante a pesquisa, pois:

A etnografia, como procedimento de pesquisa, ndo requer a
definicdo inicial de um modelo tedrico acabado que funcione como
“marco’, ou seja, que delimite o processo de observacdo, exigéncia,

por exemplo, das pesquisas quantitativas e experimentais, nas quais a
operacionalizacdo das variaveis é necessaria. Dado o vinculo estreito
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entre observacdo e anélise, a definicdo de categorias tedricas de
diferentes niveis vem se construindo no processo de pesquisa
etnografica. (Rockwell, 1989, p.49)

Ir a campo e reconstruir 0 objeto de pesquisa exigiu uma maior proximidade com
a etnografia e as questbes relacionadas a ela: o lugar da teoria na pesquisa, o fazer
etnografico e a etnografia escolar.

1.1 A etnografia e a reconstrugdo do objeto de estudo

A etnografia? — uma forma de pesquisa de campo prolongada — tem sua origem na
antropologia e a principal proposta desde seus primordios € a de estudar questdes
referentes a vida social dos povos, tentando compreender a cultura propria desses
grupos e os significados atribuidos as suas acoes.

A palavra etnografia se refere tanto a um modo de proceder (modus operandi) na
pesquisa de campo, como ao produto final da investigacdo, classicamente uma
monografia descritiva. Na antropologia, o termo denota muito mais uma ferramenta de
coleta de dados e ndo equivale a observacdo participante que a sociologia integra como
técnica. A etnografia domina um ramo da antropologia e foi definida como “teoria da
descricdo”, opondo-se a etnologia, considerada “teoria da comparacdo” (Boon, 1973,
apud Rockwell, 1989). A aludida autora esclarece que, além desses usos convencionais
do termo, na antropologia ha divergéncias — correspondendo a diferentes perspectivas
epistemoldgicas — quanto a sua concepgdo. Pode-se dizer que existe uma forte tendéncia
antropoldgica em separar teoria e descricdo, tendéncia essa que alimenta o “ateorismo”
em etnografia.

Nesse sentido, ndo existe “a” etnografia, existem diferentes abordagens
etnograficas, que podem ser (e sdo) polémicas entre si. Ha aqueles/as que defendem
uma etnografia mais descritiva e outros/as que defendem que ela seja interpretativa.
Elsie Rockwell (1989) argumenta que existe um problema pautado no entendimento da
descricdo e teoria. Até que ponto elas se cruzam? Em que ponto elas se separam?
Segundo a autora, dadas as multiplas acepcdes, € dificil determinar a que momento do

processo de pesquisa refere-se a etnografia.

2 Etnografia quer dizer, literalmente, “escrita sobre os povos”; “grafia” do verbo grego “escrever” e
“etno” do nome grego ethnos, usualmente traduzido no dicionario inglés como “nacdo” ou “tribo” ou
“povo” (Erickson, 1984, p.52).
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No interior das posicdes positivistas, defende-se o carater empirico e ateorico da
etnografia, entendendo-a como fornecedora de dados. Por outro lado, com fundamentos
fenomenoldgicos, hd quem defenda o ateorismo como trago essencial da descri¢éo
etnografica, cuja meta seria a de conhecer uma realidade da maneira como a conhecem
0S que a vivenciam. Segundo Bauman:

Para uns, a etnografia é considerada ‘mera descrigdo’, para outros,
ela é o processo de construcdo de uma teoria do funcionamento de
uma cultura particular, nos termos mais préximos possiveis das formas

em que os membros desta cultura percebem o universo. (Bauman,
1972, apud Rockwel, 1989, p.33)

Seja qual for a concepcdo de etnografia, considera-se que a perspectiva teorica do
pesquisador ndo interfere na descri¢do. As questdes teoricas suscitadas sdo reservadas
para outro nivel, o da etnologia ou da analise comparativa. Para essas concepcdes que
tendem a separar teoria de descri¢cdo, o conhecimento das realidades particulares néo
parece envolver os problemas epistemoldgicos de uma ciéncia social. Nesses casos, a
etnografia aparece ou como um “reflexo” da realidade observada, fonte de dados
objetiva, ou como um processo descritivo matizado pelo senso comum do observador
ou do grupo estudado. Porém, na histdria da antropologia, as posi¢fes aqui descritas se
contrapdem a uma vasta tradi¢do, que reconhece a imbricacdo do trabalho teorico na
tarefa de descrever. Rockwell (1989) afirma:

Mesmo o0s pioneiros do trabalho de campo antropoldgico
(Malinowski, Mauss, etc.), cuja reflexdo sobre este método foi
fortemente influenciada pelo apogeu do positivismo, distinguiram seu
processo de pesquisa das narracGes de viajantes e missionarios,
precisamente pela presenca da teoria. Geertz € uma expressao
contemporénea desta tradicdo de antrop6logos que construiram
vinculos estreitos entre a descricdo etnogréafica e o trabalho teorico.
Para estes e outros antropdlogos, sempre foi claro que as perguntas
iniciais no trabalho etnografico provém de discussdes tedricas; que a
descricdo etnografica ndo € um reflexo da cultura estudada, mas um
objeto construido e que o antropélogo carrega uma perspectiva

tedrica para a tarefa de observacdo e interpretacdo das realidades
desconhecidas. (Rockwell, 1989, p.34)

Nesse sentido, completa a autora, se a descrigdo etnografica ndo é nem 6bvia, nem
necessariamente relativa, torna-se insustentavel considerd-la “mera descri¢do”,
desprovida de teoria. A partir de posicdes epistemoldgicas que questionam o empirismo,
toda descricdo envolve, necessariamente, uma conceituacdo do objeto que defina qual
das maltiplas descrigcdes possiveis da realidade se deva fazer. Rockwell (1989, p.35)
afirma que “a etnografia que melhor expressa e da conta dos processos particulares
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estudados é consequiéncia do trabalho tedrico e ndo a ‘matéria-prima’ para comecar a
fazé-lo”.

Concordo com a autora sobre a importancia de recuperarmos essas discussoes e
repensarmos o uso da etnografia na pesquisa educacional, adotando-a ndo como simples
técnica, mas como opc¢do metodoldgica, no sentido que todo método implica uma teoria.

Essa opcéo — que privilegia o enfoque qualitativo, interpretativo e interessado nos
aspectos subjetivos envolvidos na vida dos atores sociais, em detrimento de uma
abordagem mais quantitativa, objetiva e empirista — acompanha um movimento mais
amplo de rompimento de paradigmas, presente de formas distintas em diversas
disciplinas nas ciéncias humanas. A titulo de exemplo € relevante citar alguns processos
no campo da historiografia, da sociologia e da antropologia.

No campo da historiografia, Bueno (2003) afirma que a nova historia constitui um
dos exemplos mais eloquentes da oposicdo ao paradigma tradicional de investigacdo
histdrica. Os historiadores, segundo ela,

se contrapunham a concepcéo que entende a historia como sendo
essencialmente politica, como uma narrativa dos acontecimentos
construida fundamentalmente a partir de documentos escritos, sendo
assim uma ““histéria vista de cima”. A nova histdria, por sua vez, se
interessa pela “histdria total”, por todo o tipo de atividade humana,
por entender ““que tudo tem um passado que pode em principio ser
reconstruido”, ou seja, que pode ser construido culturalmente. Seu
desenvolvimento favorece, desse modo, um rompimento com as
tradicionais barreiras disciplinares — mas ndo com as fronteiras como
observa Jacques Le Goff (1990) — abrindo espaco para a pesquisa

interdisciplinar. E com estas marcas que a nova historia se opde entéo
a historia tradicional. (Bueno, 2003, p.5)

Na sociologia, a escola de Chicago é o ber¢co das mudancas de paradigmas
metodoldgicos nos anos de 1920 e 1930. Nas palavras da autora acima citada, “do ponto
de vista tedrico os soci6logos de Chicago entendiam os simbolos e as personalidades
como emergentes da interacdo social. Do ponto de vista metodolégico todos se
baseavam no estudo de caso, quer se tratasse de um individuo, de um bairro ou de uma
comunidade”. Porém, com o declinio da escola de Chicago em 1940-1950, os modelos
convencionais baseados na experimentagdo voltaram com toda a forga e a etnografia
ocupou um lugar marginal no ambito da sociologia britanica naquele periodo. (Bueno,
2003, p.7)

No ambito da antropologia, Malinowsky desenvolve em 1920 um trabalho

pioneiro no qual apresenta uma nova forma de estudar as culturas, propondo junto com
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outros antrop6logos uma historia “vinda de baixo”, ou seja, a cultura deve ser estudada
e entendida “a partir do ponto de vista dos nativos”, opondo-se as idéias etnocéntricas
sobre os povos ditos primitivos. Foi com base nessa visdo que Geertz — antropélogo
americano — veio a formular o seu conceito semiotico de cultura. Acreditando, como
Max Weber, que o ser humano é um animal amarrado aos significados por ele tecidos, o
autor assume a cultura como sendo o emaranhado dessas tramas. Suas analises,
portanto, ndo s&o como uma ciéncia experimental em busca de leis, mas como uma
ciéncia interpretativa a procura de significados. Para Geertz a etnografia se define pelo
tipo de esforco intelectual que ela representa, proporcionando uma “descri¢cdo densa” do
contexto investigado®. O objeto da etnografia é o estudo de “uma hierarquia
estratificada de estruturas significantes” (Geertz, 1989, p.17) a partir das quais as
categorias culturais s@o produzidas, percebidas e interpretadas. Para ele,
fazer etnografia é como tentar ler (no sentido de construir uma
leitura de) um manuscrito estranho, desbotado, cheio de elipses,
incoeréncias, emendas suspeitas e comentarios tendenciosos, escritos

ndo com o0s sinais convencionais do som, mas com exemplos
transitérios de comportamento modelado. (Geertz, 1989, p.20)

O autor esclarece que no trabalho de leitura desse manuscrito, ou seja, da cultura
investigada, o etnégrafo depara-se com:

uma multiplicidade de estruturas conceituais complexas, muitas

delas sobrepostas ou amarradas umas as outras, que Sao

simultaneamente estranhas e inexplicitas, e que ele tem que, de alguma
forma, primeiro apreender e depois apresentar. (Geertz, 1989, p.20)

A exigéncia de atencdo em uma pesquisa etnografica, segundo Geertz (1989), é
fundamental para que ela seja capaz de esclarecer o que ocorre nos lugares pesquisados
e assim reduzir a perplexidade a que naturalmente ddo origem os fatos ndo familiares
que surgem em ambientes desconhecidos. Ainda assim, 0s nossos dados sdo nossa
prépria construgcdo com base nas construcfes de outras pessoas. Complementando o
raciocinio, recorremos a afirmacdo de Erickson (1984): “Quando muito, minhas
descrigdes sdo somente caricaturas”. O etnografo, ao selecionar detalhes da vida diéria
em sua descricdo da sociedade, produz ndo somente uma caricatura (inevitavel na
medida em que ndo sdo apresentados todos os detalhes), mas uma caricatura desenhada
a partir de um ponto de vista particular.

® Geertz esclarece que a expressdo “descricdo densa” é proposta por Gilbert Ryle em “The concept of
mind” (1949).
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Ainda de acordo com Geertz, h4 trés caracteristicas basicas na descri¢do
etnografica: ela é interpretativa, microscépica e circunstanciada.

A interpretacdo antropoldgica consiste em tracar a curva de um discurso social e
fixa-lo numa forma inspecionavel. Ela é microscopica porque o antrop6logo aborda
caracteristicamente tais interpretagdes mais amplas e analises mais abstratas a partir de
um conhecimento muito extensivo de assuntos extremamente pequenos. E ela é
circunstanciada porque o l6cus do estudo ndo é o objeto de estudo. N&o se estudam as
aldeias (tribos, civilizagdes, vizinhancas), estuda-se nas aldeias. E justamente com essa
espécie de material, produzido em um trabalho de campo quase obsessivo de selecéo de
informacg0des, qualitativo, altamente participante e realizado em contextos confinados,
gue 0Ss mega-conceitos com os quais se aflige a ciéncia social contemporanea podem
adquirir toda espécie de atualidade sensivel que possibilite pensar ndo apenas realista e
concretamente sobre eles, mas criativa e imaginariamente com eles. Em teoria cultural,
qualquer generalidade que se consegue alcangar surge da delicadeza de suas distingdes,
ndo da amplidao de suas abstracbes. O objetivo é tirar grandes conclusdes a partir de
fatos pequenos mas densamente entrelagcados; apoiar amplas afirmativas sobre o papel
da cultura na construgéo da vida coletiva exatamente em especificacbes complexas.

Um bom exemplo da etnografia interpretativa € o estudo que o autor realizou em
Bali sobre a briga de galos. Em seu texto “Um jogo absorvente; notas sobre a briga de
galos balinesa” (1989), Geertz conta com detalhes como foi estar na aldeia em Balli,
descreve a briga de galos e interpreta-a, analisa-a, ligando-a a conceitos e discussoes
mais abstratas. O autor diz que “é apenas na aparéncia que os galos brigam ali — na
verdade sdo os homens que se defrontam”. Nas palavras de Azanha,

Geertz conseguiu captar, no seu estudo sobre a briga de galos em
Bali, a significativa diferenca entre a briga de galos como “um rito ou
um passatempo’, como ocorre em muitas sociedades, e a briga de
galos de Bali, onde ela é um texto cultural. Um texto cuja apreciacao
pelos proprios balineses é uma forma de educacao e uma oportunidade
de reflexdo”. Para tanto é necessario um acompanhamento sistematico
das dinamicas envolvidas no contexto estudado, através de um longo
trabalho de campo, da observacdo participante, de entrevistas, de
conversas formais e informais, de anotagfes precisas e sempre
revistas, do estudo de documentos variados entre outros

procedimentos conforme o préprio trabalho de campo for exigindo.
(Azanha, 1992, p.162)

As idéias advindas da mudanga de paradigmas metodolégicos acima descritos bem
como seus conflitos e problemas acerca do debate sobre a questéo da teoria na pesquisa
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etnografica influenciaram o nascimento da etnografia educacional, que indicava também
uma renovagdo no campo da educacdo, uma busca alternativa para entender, de inicio,
principalmente problemas relacionados ao desempenho escolar.

A etnografia educacional € um campo de investigacdo relativamente novo. A
década de 1960 costuma ser considerada um marco inicial de seu desenvolvimento,
principalmente na Inglaterra e nos Estados Unidos, expandindo-se dai para outros paises
e vindo a se tornar uma das formas preferidas no estudo da escola e da escolarizagédo
(Bueno, 2003). Seu surgimento vincula-se primeiramente a antropologia, mas ndo é
apenas essa disciplina que esta presente em suas origens. Nos anos 1960-1970, quando a
etnografia educacional se desenvolve na Inglaterra, seus mais fortes vinculos sdo com a
sociologia, j& que na tradicdo inglesa a antropologia social é considerada parte da
sociologia, e deste modo a etnografia também constituiu-se em um de seus métodos de
trabalho. De acordo com Bueno, ndo se pode esquecer que a sociologia tem sua propria
tradicdo “qualitativa” ligada especialmente as experiéncias das escolas de Chicago,
cujos métodos deixaram uma heranca que jamais foi perdida; e as experiéncias, tanto da
antropologia quanto da sociologia, tiveram repercussdes importantes sobre o0s
desenvolvimentos ulteriores da etnografia.

Nos anos de 1980, a etnografia educacional obteve um grande desenvolvimento,
nos Estados Unidos com influéncia da antropologia e na Inglaterra sob a Otica da
sociologia. Na Franca a etnografia so se afirmou uma década mais tarde devido a fatores
diversos®. Tanto nos Estados Unidos quanto na Inglaterra, as pesquisas em salas de aula
aumentaram substancialmente a partir de 1986 e, com elas, a diversificacdo de
abordagens e a intensificacdo do debate sobre questdes teodricas e metodoldgicas,
sobretudo em decorréncia das orientagdes advindas dos diferentes campos que passam a
fundamentar as pesquisas nessa area. Essa diversidade certamente levou as pessoas que
se dedicavam a etnografia educacional a muitas discordancias e desentendimentos
tedricos, debates e disputas, cenario esse préprio do desenvolvimento teérico de toda
disciplina.

Na América Latina destacam-se, desde 1980, as pesquisadoras Elsie Rockwell e
Justa Ezpeleta, do Departamento de InvestigacGes Educativas, no México. As autoras

* Sirota (1994) apud Bueno (2003, p. 10) explica que entre os fatores mais especificos que teriam
contribuido para essa defasagem encontra-se a hipercentralizacdo do sistema escolar francés, a falta de
didlogo entre disciplinas como a sociologia e a psicologia e o isolacionismo da sociologia da educagdo
francesa, que ignora a sociologia da educagdo de lingua inglesa.
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pesquisam nas escolas publicas, tendo como ponto de partida a histéria de seu pais e as
desigualdades sociais. Utilizam-se das contribui¢des acumuladas sobre a etnografia,
mas o fazem de forma critica, “apropriando-se de conceitos e metodologias de correntes
e autores diversos e adaptando-os a seus propositos” (Bueno, 2003, p.14). Baseadas
principalmente em Agnes Heller e Gramsci®, elas formulam a concepgdo da escola
como uma construcdo social, entendendo que cada estabelecimento de ensino € uma
versédo local de um movimento social mais abrangente, mas ressaltando que essa relagéo
ndo acontece de forma automatica, como se a escola fosse simplesmente um reflexo do
sistema de dominacéo; tampouco ela desempenha suas funcdes de forma neutra, alheia
ao movimento social mais amplo. A escola acumula uma histéria institucional e uma
histdria social que lhe ddo existéncia cotidiana. (Ezpeleta e Rockwell, 1989)

Ou seja, as autoras pensam a escola de forma critica, opondo-se as teorias
tradicionais que a apresentam ora como aparelho ideolégico do estado, ora como
reprodutora da vontade estatal. Entendem a escola como uma realidade multiforme, o
que faz com que abandonemos um olhar unificado e abstrato sobre essa realidade e
assumamos um olhar voltado para a heterogeneidade, as contradi¢Ges, os conflitos e a
dindmica presentes em todas as interagdes sociais no interior das escolas. Dessa forma,
a homogeneidade documentada decompd@e-se em multiplas realidades cotidianas, numa
histéria ndo-documentada em que os/as trabalhadores/as, alunos/as e pais/maes se
apropriam dos subsidios e das prescrigdes estatais e constroem a escola. (Rockwell e
Ezpeleta, 1989)

A grande questdo que se coloca €: como reconstruir a histéria ndo-documentada da
escola? A etnografia pode ser uma alternativa fecunda para essa dificil tarefa, pois a
construcdo de um objeto de estudo é fundamentalmente um problema tedrico e nessa
busca a especificidade da realidade estudada nos coloca o grande desafio de apreender
analiticamente o que a vida cotidiana retne.

Nesse sentido, proceder a etnografia de uma escola significa mergulhar na trama
de relagdes que la se estabelecem, como desdobramentos de embates e aliancas que
atravessam o corpo social de ponta a ponta (Bueno 2003). Nessa perspectiva, €
necessario pensar a etnografia educacional situada na interseccao entre a antropologia e
a histéria, considerando como 0s sujeitos vivem e interpretam seus significados, suas

acOes, de que forma constroem a historia, quais 0s processos da construgdo social, onde

® As autoras utilizam Agnes Heller para falar da concepgao de vida cotidiana e as idéias de Gramsci sobre
o carater historico das institui¢des sociais. Ver Ezpeleta e Rockwell (1989).
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ha reproducdo, de que forma ela aparece, através de quais veiculos, com quais interesses
e em qual momento historico; e também onde ha transformacdo e resisténcia, de que
forma as pessoas ndo se conformam com “a ordem das coisas”, ou seja, & necessario
“documentar o nio-documentado”. E essencial perceber como se dio as relagées, onde
0 poder ndo é unilateral — onde, por mais que um dos lados tente impor-se, ele ndo é o
Gnico, coexistindo com outras formas de poder, que aparecem muitas vezes em
processos quase imperceptiveis aos olhos de um/a observador/a insensivel a questdo da
dindmica dos processos sociais.

Foi a partir dessa perspectiva que fui a campo. Meu objetivo ao escolher como
metodologia a etnografia escolar estava pautado principalmente no projeto de estar em
campo por longo periodo, tentando apreender os significados presentes no contexto
escolar, compreender como todos os que fazem parte desse cenario entendem esses
significados, como explicam suas ac¢des, que estruturas significativas estdo presentes e
por que aparecem daquela maneira e ndo de outra, ou seja, que relagcdes sociais
permeiam esses significados. Além disso, foi necessario buscar na teoria as bases para
conseguir “ver” o que olhava. Nao bastava simplesmente descrever o que eu via e
reescrever as explicagfes dadas pelos sujeitos de minha pesquisa.

Durante todo o processo, exerci o constante didlogo entre pesquisa de campo e
teoria, e foi exatamente esse didlogo que me permitiu “ver” o que antes ndo conseguia:
no inicio da pesquisa meu objetivo era apreender os significados de género que estavam
presentes na escola e de que forma contribuiam na construcéo das identidades de género
das criancas. Porém, durante a pesquisa de campo, fui percebendo que os significados
de género ndo estavam na escola, essa instituicdo em abstrato, estavam o tempo todo nas
relagOes entre as criangas, em suas manifestagcdes nos diversos tempos escolares. E esse
material foi extremamente rico, pois a participacdo das criangas durante a pesquisa foi
intensa, em especial as alunas e os alunos da classe que observei.

Outras questdes foram surgindo no decorrer do processo: quais 0s significados de
género presentes nas relagdes sociais entre aquelas criangas e delas com os/as adultos/as
da escola nos diversos tempos escolares, com suas normas e formas de controle? De que
forma apareciam esses significados quando as criangas estavam na presenca de
adultos/as ou um pouco afastadas dos/as mesmos/as, como, por exemplo, durante o
recreio? Quais as mudancas e quais as permanéncias desses significados?

Novas questdes, novas leituras — conduta que, nas palavras de Elsie Rockwell, é

fundamental no processo investigativo:
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Las horas de trabajo de campo no conducen al conocimento si no
se acompdnan del trabajo tedrico y analitico que permite modificar, y
no solo confirmar, las concepciones iniciales acerca de la localidad y
el objeto estudiado. (Rockwell, 1989, p.12)

Fui assim reconstruindo meu objeto de estudo no decorrer da pesquisa, a partir do
didlogo constante entre material empirico e teoria. A visdo da escola como local ndo
apenas de reproducdo, como defendem as teorias criticas, mas como espac¢o de conflito
e resisténcia — onde historia, poder e cultura estdo densamente entrelacados, onde 0s
mecanismos de reproducéo social e cultural nunca sdo completos e sempre se defrontam
com elementos de oposicao — vai ao encontro do método escolhido: a etnografia escolar.

Durante a pesquisa, a minha dificuldade maior foi encontrar trabalhos sobre as
relagbes sociais de género entre criangas na escola considerando as temporalidades da
mesma. O numero de trabalhos € escasso. Isso se explica talvez porque, por muito
tempo, a sociologia ndo considerou a infancia e/ou a crianga como relevante em suas
pesquisas, como sujeitos que também constroem seus proprios significados e dialogam
com os significados presentes em suas realidades. A pesquisa nas ciéncias humanas em
geral é adultocéntrica (Rosemberg, 1996). S&o adultos/as falando sobre criangas, sobre o
que eles/as entendem sobre sua vida. Ainda ndo foi dada voz aos pequenos (ou muito
pouco). Os estudos sobre o olhar a crianca e a infancia na &rea das ciéncias humanas e
sociais sdo recentes e parece que ha pouco interesse ou até o medo de que dar voz as
criangas tire a legitimidade das pesquisas, ou sua relevancia. Segundo Quinteiro (2002,
p.21), “entre as ciéncias da educacdo, no &mbito da sociologia, ha ainda resisténcia em
aceitar o testemunho infantil como fonte de pesquisa confidvel e respeitavel”. E diz
ainda:

Os saberes constituidos sobre a infancia que estdo ao nosso
alcance até o momento nos permitem conhecer mais sobre as
condigdes sociais das criancas brasileiras, sobre sua histéria e sua
condicdo de crianga sem infancia e pouco sobre a infancia como
construcdo cultural, sobre seus proprios saberes, suas possibilidades

de criar e recriar a realidade social na qual se encontram inseridas.
(Quinteiro, 2002, p.22)

Em minha pesquisa as criancas sdo vistas como atrizes e atores sociais, que
participam “aqui e agora” da vida, construindo e transformando a realidade a sua volta,
e ndo miniadultos/as esperando “o0 que deverdo ser”, ou seja, as criangas sao centrais na
pesquisa enquanto sujeitos que sentem, pensam, vivem, participam e transformam a

realidade social a sua volta.
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Assim, como se pode observar, a etnografia me permitiu repensar meu objeto de
estudo a luz de categorias que fui construindo a partir das leituras e reflexbes e que
permeardo todo o trabalho apresentado. S&o elas: género, tempo, escola e poder. Meu
foco esté voltado para as relagdes sociais entre as criancas e delas com os/as adultos/as
da escola em seus diversos tempos, tendo como categoria de analise 0 género ou 0s
significados de género presentes nessas relagdes. Como os significados aparecem nas
relacbes? Até que ponto reproduzem esteredtipos de género? HA oposi¢cGes aos
estere6tipos? Quais 0S Versos e 0s reversos desse processo?

A tematica da pesquisa em questdo vem ao encontro da necessidade de estudos
que analisem cenas do cotidiano escolar e sua organizagdo sob a otica das relacfes de
género, objetivando um refinamento do debate na &rea e visando, em ultima instancia, a
construcdo de uma escola democrética, que contemple e inclua a diversidade de nossa

sociedade.

1.2. A procura da escola

Minha decisdo em escolher como local de pesquisa uma escola publica ndo foi
aleatoria. Por ser uma instituicdo que tem como um de seus principios oferecer
oportunidades iguais a todas as pessoas, independentemente de raga/etnia, religido,
classe social, género, entre outros aspectos, considerei que seria o local ideal para a
realizacdo de uma pesquisa como a minha.

Optei pela rede publica municipal levando em conta a especificidade das politicas
publicas para a educagdo na gestdo 2001-2004, que tinha como diretrizes a construgdo
da qualidade social da educacéo, a democratiza¢do de acesso e permanéncia dos alunos
e a democratizacdo da gestdo da escola. Como desdobramentos desses principios,
verificava-se um movimento de reflexdo sobre o curriculo e a formacéo continua das/os
educadoras/es. Considerei ainda minha facilidade de acesso, uma vez que a opgao pela
investigacao etnogréfica exigiria inUmeras visitas a escola.

Em fevereiro de 2003 visitei seis escolas, procurando sempre conversar com a
direcdo e a coordenacdo e apresentar o projeto, pois era fundamental que a escola como
um todo concordasse com a realizacdo da pesquisa, mostrasse interesse e me acolhesse.
O caminho foi dificil, muitas vezes agendava conversas, comparecia e ndo era atendida;
outras vezes ouvia que a escola ja estava cheia de “estagiarias/os” e as classes,

superlotadas.
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Por fim, encontrei a escola Carlos Drummond, onde a coordenadora pedagdgica
demonstrou grande interesse em minha pesquisa. Explicou-me que sé havia uma sala de
aula disponivel, pois as outras tinham estagiarias. Nesse mesmo dia, levou-me até a
classe — era uma sala de quarto ano — e apresentou-me a professora Teresa, explicando
brevemente sobre minha pesquisa e dizendo que havia pensado na sala dela,
perguntando em seguida se eu poderia ficar. Pela expressdo apreensiva da professora,
achei que a primeira vista ela ndo gostou muito da idéia, mas aceitou por ser um pedido
de sua coordenadora, para ndo desaponté-la. Havia uma clara disting&o hierarquica entre
a professora e a coordenadora, e o aval desta Gltima prevalecia na relagcdo. Apds a breve
apresentacdo, a coordenadora nos deixou e tive a primeira conversa com a professora
Teresa, que desejou saber como eu pretendia fazer minha pesquisa. Expliquei que
precisaria observar as criancas em diversos lugares ou em aulas diferentes e perguntei
quais eram os dias de sala de leitura, educacéo fisica, entre outras aulas. Ela explicou
que a sala de leitura seria as sextas-feiras, educacao fisica as segundas e quartas-feiras;
quanto a informatica, ela ndo poderia me dar uma data certa, pois o professor faltava
muito. Eu falei que acompanharia a classe o ano inteiro e que, quantos mais dias eu
pudesse estar 14, melhor seria para meu trabalho.

A professora Teresa prop0s que eu acompanhasse a classe em seus diversos
tempos escolares duas vezes por semana, 0 que aceitei. Decidimos que eu iria as
segundas e sextas-feiras, para acompanhar as aulas de sala de leitura e educacéo fisica.
Insisti se poderia comparecer mais vezes, mas a professora ressaltou seu desconforto,
alegando que isso atrapalharia o desenvolvimento do grupo classe, pois as criangas
ficavam muito agitadas na presenca de pessoas estranhas.

Hoje, ap6s o término de minha pesquisa, acredito que errei em ter iniciado a
mesma conversando apenas com a coordenadora pedagdgica. Poderia ter tentado
participar de alguma reunido pedagdgica prevista no calendario da escola e apresentado
0 projeto a toda a comunidade escolar, discutindo sobre sua relevancia, respondendo as
duvidas das pessoas que trabalhavam la. Dessa maneira, talvez a professora Teresa me
tivesse aceitado em sua classe sem ter se sentido constrangida pela coordenadora.
Minha forma de insercdo na escola acarretou alguns entraves, pois dificilmente eu me
encontrava com a coordenadora pedagdgica e, varias vezes, para entrar, precisei
explicar — para pessoas diferentes — 0 que eu estava fazendo ali. Essas dificuldades

foram solucionadas ao longo de meu convivio na escola, mas mostram também como a
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centralizagcdo — no caso da figura da coordenagdo — pode dificultar as relagOes escolares,

exigindo um tempo extra para que as barreiras iniciais sejam superadas.

1.3. O processo de pesquisa: fazendo caminhos ao caminhar

Minhas primeiras dificuldades com o processo de pesquisa surgiram logo no
inicio: como eu anotava tudo o que acontecia a minha volta, para agilizar a escrita,
precisei criar simbolos para determinadas palavras que se repetiam muito. A impressdo
que eu tinha era a de que ndo conseguiria escrever tudo o que estava vendo e ouvindo.
Vérias questbes passavam pela minha cabeca: serd que darei conta de anotar tudo? O
que observar especificamente? Quanto tempo ficar observando e anotando? Essas e
outras questdes me deixaram um pouco confusa no comeco.

Em meio as inquietacbes que surgiam sobre o préprio processo de pesquisa, eu
tinha uma necessidade muito grande em “achar” meu tema em tudo o0 que estava
acontecendo (e sendo anotado), mas as vezes as coisas pareciam sem sentido: apenas
anotar, anotar, anotar. Aos poucos fui percebendo que, a medida que ia reescrevendo 0s
registros em casa e com o olhar mais agugado pelas leituras, eu via a importancia de
alguns detalhes, ndo valorizados no momento em que eu anotava.

Ao lado da leitura da bibliografia relacionada ao tema da investigagéo, organizei
minha pesquisa da seguinte maneira: observagfes nos tempos das aulas e recreio,
conversas formais e informais, pesquisa em documentos da escola, entrevistas semi-
estruturadas com as criangas, questionarios para pais e maes dessas criangas e
levantamento de dados sobre a populagdo atendida pela escola a partir de questionarios
que a propria escola aplicou aos pais, maes e responsaveis pelos/as alunos/as.

Os periodos de observacao, realizados duas vezes por semana, duravam em média
duas horas. Eu anotava tudo em meu diario de campo, onde, além do que via e ouvia,
registrava também minhas inquietagdes, meus sentimentos com relacdo ao que
acontecia nas mais variadas situacdes. Muitas vezes me senti feliz, outras vezes triste,
assustada, com raiva, revoltada, angustiada, com sono, animada. Tudo isso eu
registrava. Apds cada observacdo, eu digitava essas anotagdes, que denominei registros
ampliados, pois era nesse momento que descrevia detalhadamente as situacdes, ja que
durante a observacdo ndo era possivel fazé-lo. Esses registros ampliados eram feitos até
no maximo vinte e quatro horas ap6s cada observacdo, para evitar o esquecimento de

algum detalhe ou de alguma cena. Eu os lia e relia diversas vezes juntamente com 0s
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textos tedricos sobre o conceito de género, sobre metodologia de pesquisa, poder e
resisténcia e textos da bibliografia sobre Educacgéo e relac6es de género. Isso propiciou
um ir e vir na investigacdo, um repensar o olhar sobre o campo e a reflex&o tanto sobre
a metodologia quanto sobre 0 objeto de estudo.

As entrevistas com as criangas tinham como objetivo investigar as praticas e as
escolhas de meninos e meninas, tentando identificar semelhangas, diferencas,
continuidades e rupturas em suas vivéncias e relagcdes e também fazer um levantamento
das representacbes de género presentes em seu cotidiano, tanto entre meninas e
meninos, quanto entre adultos e criancas, buscando relacionar o resultado das
entrevistas com o que foi observado na escola. Também foram abordadas questdes
referentes & metodologia, como as criangas percebiam e interpretavam a presencga da
pesquisadora no inicio da pesquisa e algum tempo depois.

Realizei as entrevistas com dezesseis crian¢as — oito meninas e oito meninos —
escolhidas num total de quarenta. Eu as dividi em grupos de quatro — duas meninas e
dois meninos —, fazendo uma entrevista com cada grupo (as quatro criangas a0 mesmo
tempo) com duracdo de uma hora e meia cada uma. Todas as entrevistas foram gravadas
e realizadas na prépria escola, em horario de aula, no més de novembro de 2003.
Escolhi fazer as entrevistas em grupo para haver debate e discusséo entre as criangas, 0
que realmente ocorreu — e avalio o resultado como muito rico e relevante. Minha
preocupacdo inicial era se as criangas ficariam inibidas umas diante das outras ou se
haveria disputa entre elas. Até cogitei de realizar a primeira em grupo e, se o resultado
ndo fosse bom, mudar a estratégia e fazer as entrevistas individualmente. Mas ndo tive
nenhum problema quanto a isso e nédo foi preciso alterar o planejamento.

Para escolher as criangas, procurei primeiro fazer um levantamento das que
haviam me entregado a autorizacdo assinada por uma/um responsavel. Depois, dentre
essas, procurei descobrir quais tinham maior interesse em participar. A maioria queria e
entdo tive realmente que escolher. Nesse sentido, procurei heterogeneidade: criangas
negras e brancas, quietas e agitadas. Admito que tive dificuldade em escolher, pois a
maioria das criangas queria ser entrevistada. Muitos/as ficaram tristes em ndo participar
e eu também, por ndo conseguir atender a todos/as, dada a escassez do tempo.

As questdes elaboradas® foram propostas a todos os grupos, mas conforme a
necessidade de cada grupo ou os debates que iam surgindo, novas questdes eram feitas e

® Veja as questdes no anexo 1.
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acrescidas ao levantamento de dados. Ou seja, havia questdes previamente elaboradas,
mas eu ndo estava presa a esse roteiro, o que permitiu obter informacdes a partir dos
comentérios que iam surgindo, das diferentes opinides e até de questdes elaboradas
pelas proprias criangas durante o processo de entrevista. Registrei em meu diario de
campo 0s gestos que enfatizavam as falas, os siléncios, as expressfes do rosto das
criangas, por considerar que todos esses detalhes tém um significado importante e
complementavam as informagOes obtidas. Segundo Rampazzo (1998, p.64), “na
pesquisa qualitativa todos os fendmenos sdo igualmente importantes e preciosos: a
constéancia das manifestacOes e a sua ocasionalidade, a freqliéncia e a interrupcéo, a fala
e o siléncio”.

Nas entrevistas sempre surgiam questdes relacionadas ao fato de boneca ser ou
ndo brinquedo de menina e carrinho ser ou ndo brinquedo de menino. Para elucidar a
questdo e provocar um debate, eu contava uma historia infantil sobre um menino que
ganhara uma boneca e uma menina que brincava com carrinho’. Depois eu perguntava:
0 que vocés acharam dessa historia? A partir dai surgiram varias questdes relacionadas
ao tema, explicacdes das criangas, debates.

O trabalho da pesquisa de campo teve a duracdo de dez meses durante o ano, com
média de oitenta visitas a escola, 140 horas de observacgdo, 140 horas de elaboracéo de
registros ampliados e seis horas de entrevistas gravadas com as criangas. As fitas das
entrevistas foram transcritas por profissional habilitada para tal.

Os procedimentos acima descritos revelam o caminho percorrido pela pesquisa
etnografica, em que busquei apreender quais os significados de género presentes no uso
social dos tempos escolares, privilegiando o foco sobre as relagcGes entre criancas e
destas com as pessoas adultas. Conhecer o uso social dos tempos escolares pressupds

também um conhecimento sobre a escola, sua localizagdo e sua organizacao.

1.4. Por dentro de uma escola publica Municipal de Ensino Fundamental®

A escola Carlos Drummond foi criada em 2001 e atende muitas pessoas,
aproximadamente 1.600 alunos/as. O prédio é de trés andares. No primeiro (térreo)
ficam o refeitério, a cozinha (que € terceirizada), o patio coberto (préximo ao
refeitorio), a sala de educacédo fisica (onde se guardam bolas, colchonetes, bambolés,

etc.), a sala de informatica com vinte computadores multimidia (ligados a Internet), a

" A histéria na integra esta no capitulo 4.
8 Este subtitulo foi inspirado no titulo do livro de Vitor Paro, “Por dentro de uma escola publica” (Xama,
1996).
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sala de cinema (inaugurada no segundo semestre), 0s banheiros masculinos e femininos
para as criangas, a secretaria, a diretoria, a sala de professores/as (com uma minicozinha
agregada) e banheiros masculinos e femininos para professores/as e funcionérios/as.
Subindo dois lances de escada, no segundo andar, hd salas de aula e banheiros
masculinos e femininos para as criangas. Dois lances acima, no terceiro andar, hé outras
salas de aula e mais as de “reforco”, de JEI°, da coordenacio pedagégica e de leitura.

A sala de cinema possui cadeiras especiais, como as de casa de espetaculo, teldo,
uma acustica muito boa e revestimento de tecido especial nas paredes. Foi inaugurada
no segundo semestre e é aberta a comunidade aos sabados e domingos, com duas
sessdes por dia. Na sala de leitura, 0 ambiente é composto de oito mesas redondas com
cinco cadeiras cada uma, uma lousa (geralmente decorada com algum painel) e cinco
armarios de ferro com cerca de 2.000 livros, segundo informagfes da orientadora dessa
sala. As portas de todos o0s banheiros sdo pintadas, os masculinos de azul, os femininos
de rosa.

Na parte externa da escola hd duas quadras grandes, descobertas, com uma
arquibancada de cimento em frente a uma delas. Ao lado uma escada, com corriméo de
ferro no centro, da acesso as quadras. Em volta desse conjunto vé-se uma area com
grama ralinha — inexistente em alguns espacos — num nivel mais alto, o que faz parecer
que as quadras estdo no meio de um vale.

Apesar de todos esses ambientes bem equipados, ha um detalhe que impossibilita
a livre circulacéo e fruicdo deles: a escola é cheia de grades e fechaduras. Em todas as
entradas das escadas que ddo acesso ao segundo e ao terceiro andar existem grades que
ficam trancadas; para subir ou descer é necessario chamar o inspetor que fica com as
chaves.

Como a escola é muito grande, no inicio da pesquisa fiquei um pouco perdida.
Sempre que precisava ir a algum lugar tinha que perguntar, pois ndo conhecia 0 espaco
fisico. As pessoas também eram todas estranhas, exceto trés professoras que ja haviam
trabalhado comigo em outra escola municipal de ensino fundamental. O fato de
conhecé-las me ajudou muito no acesso aos espagos da escola: as pessoas que

° Nas escolas municipais de S&o Paulo, os horarios dos/as professores/as variam entre JB (jornada bésica),
com vinte horas semanais e sem horario coletivo, JEA (jornada especial ampliada), com trinta horas,
sendo quatro horas didrias com alunos/as e o restante coletivas e individuais, e JEI (jornada especial
integral), com quarenta horas de trabalho semanal, sendo quatro horas diarias com alunos/as € o restante
coletivas e individuais. Todos/as os/as professores/as que fazem JEI participam do PEA (Projeto
Estratégico de Acdo), que é desenvolvido por cada escola de acordo com as necessidades da mesma e
com seus Projetos Politicos Pedagdgicos. A “sala de JEI” é onde os/as professores/as realizam as
discussdes referentes ao projeto da escola em seus horarios coletivos.
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geralmente me olhavam com certa desconfiangca mudavam imediatamente quando me
viam conversando com uma delas ou sendo recepcionada com entusiasmo e
familiaridade.

No ano de criagdo da escola Carlos Drummond, a rede municipal de ensino sofreu
algumas alteragdes com a chegada da nova gestdo: houve uma reorganizacdo do
sistema educacional no que diz respeito a 6rgdos gestores, decisfes e hierarquias. As
antigas Delegacias Regionais de Ensino Municipal (DREM’s) passaram a chamar-se
Nucleos de A¢do Educativa (NAE’s) e cada NAE foi subdividido em microrregifes
devido ao grande numero de escolas em cada um deles. As escolas de cada regido
organizavam-se da forma como achavam melhor e a escola Carlos Drummond fazia
parte de uma regido onde as escolas se uniram para discutir, estudar e planejar ac¢oes
conjuntas. Esse movimento tinha como objetivo principal investigar a realidade em
torno das escolas, discutir problemas comuns, trocar experiéncias e tentar organizar uma
mudanca no curriculo de acordo com as necessidades da clientela atendida, visando a
construcdo de um Projeto Politico Pedagdgico para a microrregido.

Apo6s oito anos de desarticulagio e completo isolamento das unidades
educacionais, iniciou-se a constituicdo desse grupo, formado na época por onze escolas
— seis EMEF's", duas EMEI's* e quatro CEI'S® — reunidas por proximidade
geografica a fim de discutir problemas comuns e socializar seus projetos.

Um breve balanco dessa organizacgdo entre as escolas aponta algumas dificuldades
e avangos. As principais dificuldades foram a falta de instrumental teérico norteador dos
trabalhos, pouca disponibilidade das pessoas quanto a constancia nas reunifes, falta de
socializagdo das discussbes com os Varios segmentos das unidades educacionais, um
pouco de descrédito na proposta da microrregido advindo de colegas das escolas e a
falta de envolvimento de todos os segmentos em cada unidade. Alguns avangos
compreendem o esfor¢o coletivo para desenvolver um estudo sobre a realidade local
(saidas a campo para aplicacdo de questionarios, registros fotogréficos e audiovisuais,
discussGes e producdo de registros), a construcdo de um calendario unificado, a
distribuicdo da verba para assessorias de formacao de professores/as por microrregido e

% Houve eleicdes para prefeito/a em 2000 e Marta Suplicy venceu em S&o Paulo pelo Partido dos
Trabalhadores (PT).

1 EMEF: escola municipal de ensino fundamental.

12 EMEI: escola municipal de educacéo infantil.

3 CEl: centro de educacéo infantil (antiga creche).
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ndo por escola, mostras culturais coletivas e discussoes sobre reorientagdo curricular
baseadas nos resultados das pesquisas sobre a comunidade atendida pelas escolas.

A escola Carlos Drummond havia distribuido questionarios a pais e maes de
seus/suas alunos/as em 2002 com a finalidade de caracterizar a comunidade atendida
pela escola quanto a local de origem, profisséo, escolaridade, tipo de moradia. Houve o
retorno de material referente a vinte classes da escola. Como ainda ndo havia sido feita a
tabulacdo e a andlise dos dados obtidos, propus-me realizar tal trabalho. Fiz entdo a
analise por amostragem: de cada classe sistematizei um terco dos questionarios, o que
representou um total de 202 questiondrios num montante de 540. Desses 202
questionarios analisados, 101 referiam-se a pais e maes de alunos e 101 referiam-se a
pais e maes de alunas.

Para possibilitar uma leitura mais clara e sucinta dos resultados, foram
elaborados gréaficos que ilustram a andlise realizada. Os primeiros, referentes a
ocupacdo dos pais e das maes, demonstram ocupagdes com baixo prestigio social (a
maioria é empregado/a doméstico/a e possui ocupagdo manual ndo especializada):

Ocupacéao dos Pais
70+
60 -
50
40
30
20+
10
O,
O N&o responderam W Desempregados
O Pedreiros O Ajudantes-gerais
W Motoristas O Porteiros
W Mecéanicos O Lavradores/Trabalhadores Rurais
MW Pintores W Segurancas/Vigias
O Policiais O Vidraceiros
M Frentistas W Carpinteiros
W Faxineiros W Diversos (marceneiro/comerciante/etc)
@ Auxiliar Adm. O Autbnom os
O Fazem bico
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No item diversos (grafico da ocupacdo dos pais), incluem-se marceneiro,
comerciante, motoqueiro, borracheiro, jardineiro, agougueiro, metaldrgico, funileiro,

soldador, torneiro-mecanico, taxista.

Ocupacéao das Maes

80+
70
60
50
40
30
20
10+

O N&o responderam B Desempregados

O Domésticas/diaristas O Donas de Casa

W Manicures O Auxiliares de Limpeza
W Costureiras O Auxiliar de cozinha

B Faxineiras [ Diversos (Serventes, Aux. Escritorio, etc)

Quanto a escolaridade de pais e maes, pode-se observar, a partir dos dados
obtidos, que seu nivel é baixo: nenhum membro das familias pesquisadas possui nivel
superior completo, a maioria cursou o Ensino fundamental incompleto, com grande

nimero de desistentes ainda nas séries iniciais:
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Escolaridade dos Pais

35+

O N&o responderam

O Analfabetos

W 22 série Ensino Fundamental
W 42 série Ensino Fundamental
W 62 série Ensino Fundamental
O 82 série Ensino Fundamental
W 22 série Ensino Médio

® Cursando primario

@ Respostas llegiveis

@ Nunca frequentaram a escola
O 12 série Ensino Fundamental
O 32 série Ensino Fundamental
O 52 série Ensino Fundamental
W 72 série Ensino Fundamental
O 12 série Ensino Médio

W 32 série Ensino Médio

B Superior incompleto

Escolaridade das Maes

35+

304

254
204
15
10

0

O N&o responderam

O Analfabetos

W 22 série Ensino Fundamental
W 42 série Ensino Fundamental
MW 62 série Ensino Fundamental
O 82série Ensino Fundamental
W 22 série Ensino Médio

@ Nunca frequentaram a escola
O 12 série Ensino Fundamental
@ 32 série Ensino Fundamental
O 52 série Ensino Fundamental
[ 72 série Ensino Fundamental
O 12 série Ensino Médio

W 32 série Ensino Médio

m Fundamental incompleto (ndo especificou) B Superiorincompleto

@ Respostas llegiveis
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Quanto a naturalidade, os dados obtidos demonstram que a maioria dos pais e
das mées é do estado de Sdo Paulo, mas uma grande parte é proveniente de outros
estados, principalmente do norte e nordeste do pais:

Naturalidade dos pais

Naturalidade das maes
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Quanto ao tipo de moradia, os dados obtidos mostram que a maioria faz parte de

programas de habitacdo populares ou foi construida em mutirdo:

Moradia

60

S Casas construidas

50+ & pela Prefeitura

0.
/%

40 @

30

20

10+

Quanto ao tempo de moradia no bairro, a maioria reside no mesmo ha pouco

tempo: até trés anos. Mas uma parte significativa mora no bairro entre seis e oito anos:

Tempo de moradia no bairro
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De acordo com os dados obtidos, todas as familias sdo procedentes de outros
bairros pobres, a maioria vem de favelas desses outros bairros (Jaguaré, Ceasa,
cachoeirinha):

Bairros de onde vieram

8%

22%
54%
7%

9%

‘ O N&do responderam B Jaguaré O Fawvela do Ceasa O Cachoeirinha B Diversos

Quanto ao numero de filhos, pode-se perceber a partir dos dados obtidos que as

familias, em sua maioria, sS40 numerosas:

Numero de filhos

40

35+

30

254

20

154

10+

N&o
respon | 1 Filho |2 Filhos |3 Filhos |4 Filhos |5 Filhos|6 Filhos |7 Filhos |8 Filhos |9 Filhos
deram

10 11 12
Filhos | Filhos | Filhos

O N° de Filhos 6 10 40 38 39 28 14 8 7 4 4 3 1

Quanto a infra-estrutura das familias, os dados obtidos mostram que elas
possuem 0 basico para viver: agua, energia elétrica, esgoto. Apenas 5 das 202 familias

tém computador:
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Infra-estrutura das familias

250+

Todas as familias possuem TV. Os canais de TV mais assistidos eram a Rede
Globo e 0 SBT:

Canais de TV mais assistidos

140+

120+

100

80

60

40+

20+

Em suma, a analise dos graficos como um todo mostra que a maioria das familias
que vieram para o bairro da escola é de populacdo de baixa renda, muitas procedentes
de favelas de outros bairros pobres, uma grande parte com origem em outros estados
(principalmente norte e nordeste); um namero significativo de familias tem grande
namero de filhos (entre quatro e oito); as ocupacdes tanto de pais quanto de maes séo de
baixo prestigio social (a maioria tem emprego doméstico ou ocupagdes manuais ndo

especializadas); suas moradias na maioria sdo construidas em mutirdo ou fazem parte de
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programas de habitacdo populares; o nivel de escolaridade é baixo, sendo que nenhum
membro das familias pesquisadas possui nivel superior completo; a maioria das familias
cursou 0 Ensino Fundamental incompleto, com grande nimero de desistentes ainda nas
séries iniciais. No que diz respeito a infra-estrutura, as familias pesquisadas dispdem
apenas do basico para viver, como agua e luz; algumas casas ndo possuem ferro elétrico
e apenas 5 das 202 familias tém computador; 0 meio comum de acesso a informacéo
ainda é a TV, sendo que o canal mais assistido é o SBT.

Esclarecida agora a relagdo da escola com a Secretaria Municipal de Educacéo e
definidas as caracteristicas basicas sobre a comunidade atendida pela mesma, faz-se
mister tecer algumas consideragdes sobre seus arredores. A Escola Carlos Drummond
fica num bairro da periferia do municipio de Sdo Paulo — Zona Oeste —, tendo em seu
entorno duas favelas, muitos prédios de conjuntos habitacionais, prédios de CDHU,
alguns sobradinhos feitos em mutirdo e outros construidos pela prefeitura. A regido
cresceu muito rapidamente: de julho de 2002 a julho de 2003 o niumero de prédios em
volta da escola praticamente triplicou. Existiam algumas ruas asfaltadas, mas muitas
sem asfalto. O bairro ndo tinha nenhuma forma de lazer. Ndo havia centro comunitéario
nem clube esportivo da prefeitura, cinema, parque, posto de salde ou hospital. Uma
base da Policia Militar, que ficava entre uma favela e outra, quase todo dia fazia blitz,
parando todos os carros que passavam em frente ao posto policial exibindo revélveres e
outras armas maiores em plena luz do dia.

No ano de 2003 foi construido um parque aberto com alguns brinquedos,
reivindicagdo da organizagdo das escolas da microrregido. Havia alguns botecos,
mercadinhos, um pequeno comércio por perto e uma estrada movimentada e cheia de
curvas ligando esse bairro a outros. Apesar do intenso movimento da estrada, a mesma
quase ndo tinha sinalizacdo nem faixas para pedestres. Praticamente ndo havia calcada,
as pessoas andavam beirando a estrada.

A populagdo que morava no bairro tinha vindo de outras regides também pobres,
geralmente de favelas, para morar nos prédios do conjunto habitacional. Grande parte
das pessoas morava no bairro ndo por escolha propria, mas por terem sido removidos de
areas de risco pela prefeitura. Como o nimero de moradores/as cresceu muito, o bairro
ganhou pelo menos mais quatro EMEI’s e cinco CEI’s no periodo de um ano e meio.
Em 2003 iniciou-se a construcdo de uma EMEF. Ainda assim, a demanda por vagas era
muito grande, estando essas instituicdes superlotadas e com um nimero grande de

criancas na lista de espera, principalmente nos CEI’s.
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Pela rapidez com que as escolas foram construidas, a forma como estavam
funcionando era precéria: quase sem funcionarios/as e materiais, dependiam da ajuda de
pais e mdes da comunidade no que diz respeito a limpeza e doagdo de brinquedos e
materiais, pelo que pude constatar em visita a algumas EMEI’s e CEI’s. A escola mais
bem estruturada em termos de espaco e material era a Carlos Drummond, que ja tinha
pelo menos dois anos de funcionamento em 2003.

Para atender a essa comunidade, a escola Carlos Drummond organizava-se em trés
turnos: das 8 h as 12 h, das 13h30 as 17h30 e das 19 h as 23 h. O horario em que
desenvolvia minha pesquisa era no segundo turno — quando tive também a oportunidade
de apreender as formas de organizacao da escola.

O que mais me chamou a atencdo foi que o prédio parecia um local de
confinamento, uma prisdo. Essa foi a minha primeira impresséo ao vé-lo e ao perceber o
cuidado em manté-lo sempre fechado, cheio de grades. Muitas vezes atrasei-me para
sair da escola por causa de todas as grades e fechaduras que precisavam abrir para mim:
as da escada, do portdo que da acesso ao patio da saida da escola, depois a do portdo
pequeno que da acesso ao portdo maior; e quando chegava ao portdo maior, que da para
a calcada da rua, 0 mesmo estava trancado. A regra era que tudo deveria estar sempre
fechado, inclusive as salas de aula, trancadas pelas professoras cada vez que as criangas
iam embora ou saiam para o recreio ou alguma aula em outro ambiente. As regras
explicitadas no plano de trabalho de 2002, que ainda estava em vigor na escola no ano
de realizacdo da pesquisa, eram compostas por uma série de “ndos”. Seguem alguns
exemplos:

- Orientar os alunos a ndo sairem da classe durante a troca de aulas, quem sai é 0
professor; troca rapida de classe para evitar passeio e indisciplina.

- Fazé-los sair imediatamente para o intervalo: ndo deixar ninguém na sala de aula
e em seguida fecha-la.

- Evitar as saidas para o banheiro durante as aulas: também para se dirigir a
secretaria, coordenacéo e direcao.

- Néo sera permitido a ida ou a permanéncia de alunos a sala dos professores.

- Caso o aluno necessite falar com professores, ou o inverso, as inspetoras de
alunos deverdo intermedia-los.

- N&o permitir a generalizagéo da indisciplina na classe.

- Em caso de falta grave disciplinar, a direcdo da escola aplicara as seguintes
penalidades:
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* Adverténcia oral.

* Adverténcia escrita, convocando 0s pais ou responsaveis.

* Assinatura do termo de compromisso.

* Convocacdo do conselho de escola.

* Transferéncia compulsoéria (se ficar patente a ndo adaptacdo do aluno a escola,
como saida educativa para 0 mesmo).

No ambito da minha problematica, as regras da escola aparecem como uma forma
de organizacdo que prioriza o controle tanto sobre alunas e alunos quanto sobre
professoras e professores e demais funcionarias/os. A disciplina era algo de extrema
relevancia para manter a ordem na escola e, para tanto, muitas e minuciosas estratégias
de controle eram utilizadas. O controle do tempo era uma delas, assim como os rigidos
horérios, o abrir e fechar dos portdes na entrada e saida de periodos, entrada e saida de
recreios.

Aliadas aos horarios estava a linguagem utilizada, a forma como as pessoas que
trabalhavam na escola viam as criancas que a freqlientavam. Como a escola estd
inserida na periferia, em um local pobre e com uma certa incidéncia de roubos, crimes,
entre outras coisas, a tendéncia era a de relacionar as criangas que freglientavam a
escola com o contexto de insercdo da escola no bairro. Assim, quando questionei
funcionarios/as e professores/as sobre o motivo de tantas grades, de tanta rigidez, a
resposta era sempre “por medida de seguranga”, para que a escola ndo seja invadida,
roubada. Mas e dentro da escola? Incomodava-me ver o olhar desconfiado para com
os/as estudantes. As normas, como se pbde observar anteriormente, proibem a
circulagdo das criancas pela escola, seguram-nas ao maximo na classe, impedir que
cheguem a sala dos/as professores/as, da coordenacéo, da diregdo, entre outros locais. E
como se a escola quisesse proteger-se de si mesma, de seus sujeitos. 1sso demonstra,
além de outras coisas, uma enorme hierarquia entre alunos, corpo docente, coordenacao,
diregdo, 0 que — de fato — aumenta a distancia entre 0s mesmos. Denomino essas
atitudes expressas em normas, comportamentos, falas, etc. como “drbita de controle”,
que do papel passava as salas de aula e & organizagdo de toda a escola.

No plano apresentado acima, no ultimo item, que diz “em caso de falta grave
disciplinar ...” , ndo esta explicito o que seria uma falta grave disciplinar. Ao perguntar
a coordenacdo, obtive a resposta de que seriam casos de brigas graves entre alunos/as,
desrespeito a professora, agressdo fisica. Porém, como pude observar em diversos

tempos escolares, ndo havia consenso sobre o que seria uma falta grave. Muitas vezes,
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um problema que poderia ser entendido como avaliagdo da gestdo da aula tornava-se
falta disciplinar ou motivo para punigdo, a critério do/a professor/a, o que aumentava a
distancia entre alunos/as e escola de uma forma geral, pois esses/as alunos/as néo
conseguiam entender o que estava acontecendo, o motivo de serem excluidos/as e
acabavam por sentir o que chamo de “mal-estar discente”, o que os levava a criar
formas de oposicdo a essas atitudes, seja por meio da indisciplina, do confronto direto
ou indireto, da explicitagdo em palavras daquilo que estavam sentindo. Isso causava
uma bola-de-neve nas relagdes escolares, onde ocorria um processo generalizado de
incompreensdo: nem as pessoas que trabalhavam na escola entendiam os/as alunos/as,
nem estes/as as entendiam.

Isso me levou a refletir sobre o peso dos tempos escolares como tempos sociais
permeados por relacdes dindmicas e contraditorias para além do aspecto institucional da
escola.

Nesse sentido, as relagdes de género entre as criancas nos diversos tempos
escolares — objeto de minha pesquisa — ora reproduziam estere6tipos do masculino e
feminino binario e hierdrquico pautados em visdes deterministas de género, ora
colocavam-se em oposicdo a esses esteredtipos ou mesmo demonstravam formas de
resisténcia aos mesmos, levando-me a compreender o carater dialégico e contraditério
desses significados.

O debate tedrico sobre género tem sido marcado pelo contraste entre pelo menos
duas grandes posicOes: uma, essencialista, mais estritamente ligada a questdes
bioldgicas e naturais para explicar comportamentos, diferencas, relacbes e hierarquias
entre mulheres e homens; e outra que entende género como organizagdo e construgdo
social dessas relagbes. Entre essas duas grandes tendéncias, hd& uma gama de
possibilidades que assumem formas diferenciadas e subsidiam explicagbes tanto
biol6gicas quanto construcionistas.

Nicholson (2000) resumiu essas formas de entender e utilizar o conceito de género
em trés categorias: o determinismo bioldgico, o fundacionalismo biolégico e o
construcionismo social. Falamos em determinismo bioldégico quando um fenémeno
especifico € considerado inteiramente como conseqliéncia de fatores bioldgicos
(Nicholson, 2000). Uma explicacdo determinista bioldgica considera, por exemplo, que
todas as mulheres, independentemente de seu contexto cultural, sdo maternais, sensiveis
e ligadas a casa, a vida doméstica, ao cuidado dos filhos, pois todas possuem um corpo

que reproduz.
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O fundacionalismo biol6gico é uma categoria intermediaria, que tem fundamento
na biologia e a0 mesmo tempo na construcao social. Segundo Nicholson (2000,
p.12-13), “o fundacionalismo bioldgico permite que os dados da biologia coexistam
com aspectos da personalidade e comportamento”. No entanto, essa forma de entender o
género ndo explica diferencas existentes entre as mulheres (e entre 0os homens) em
intersecgdo com outras categorias como classe, raga, idade, fazendo com que o género
represente o que elas/es tém em comum e raca e classe o que tém de diferente. E uma
explicagdo simplista e essencialista. Simplista porque ndo abrange a complexidade
existente ao pensarmos O Qgénero em interseccdo com essas outras categorias; e
essencialista porque admite que as caracteristicas das mulheres sdo comuns,
independentemente do contexto em que estdo, que existe uma esséncia feminina.

O construcionismo social surge nos anos 1980 e entende género como uma
construcdo social, cultural e historica. Aqui, a palavra “mulher” ndo tem um sentido
definido, € uma “palavra cujo sentido ndo é encontrado atraves da elucidagdo de uma
caracteristica especifica, mas através da elaboracdo de uma complexa rede de
caracteristicas” (Nicholson, 2000, p.35). Ndo ha caracteristicas que emanam dos corpos
masculinos e femininos essencializando o que é ser mulher e 0 que é ser homem. Ser
mulher ou ser homem na abordagem construcionista social depende de outros fatores,
como classe, raca/etnia, da sociedade em que ela vive, do tempo histérico, da idade,
entre outras coisas. As necessidades das pessoas diferem segundo a intersec¢do dessas
categorias, constituindo uma teia de possibilidades e caracteristicas.

A historiadora social norte americana Scott, feminista (1995, p.72), considera que,
“na sua utilizagdo mais recente, género parece ter feito sua apari¢do inicial entre as
feministas americanas, que queriam enfatizar o cardter fundamentalmente social das
distin¢bes baseadas no sexo”.

O conceito de género tem sua histdria construida dentro e a partir do movimento
feminista. O carater construcionista € muito recente, sabe-se que inicialmente género foi
utilizado como sindénimo para a palavra mulher’* com a intencdo de obter um
reconhecimento politico do campo de pesquisas que teorizava questbes referentes as
“mulheres”. “Nessas circunstancias, o uso do termo ‘género’ visa sugerir a erudicéo e a
seriedade de um trabalho, pois ‘género’ tem uma conotacdo mais objetiva e neutra do
que mulheres” (Scott, 1995, p.75). Porém, essa utilizacdo do conceito, embora tenha

4 Scott (1995, p.75) alega que “na sua utilizagdo recente mais simples, ‘género’ é sinénimo de
‘mulheres’.
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seus méritos, ndo significava uma tomada de posicdo com relacdo a grande
desigualdade existente entre mulheres e homens e as relacfes de poder implicitas nessa
desigualdade.

Para Scott (1995, p.85), “é significativo que o uso da palavra ‘género’ tenha
emergido num momento de grande efervescéncia epistemoldgica que toma a forma, em
certos casos, da mudanca de um paradigma cientifico para um paradigma literario, entre
os/as cientistas sociais (da énfase posta na causa para a énfase posta no significado,
segundo a formulacdo do antropdlogo Clifford Geertz). Em outros casos, esta mudanca
toma a forma de debates tedricos entre aqueles/as que afirmam a transparéncia dos fatos
e aqueles/as que enfatizam a idéia de que toda realidade € interpretada ou construida,
entre os/as que defendem e os/as que pdem em questdo a idéia de que o homem € o
dono racional de seu préprio destino”.

Outro aspecto importante da utilizacdo do conceito género é o seu aspecto
relacional, ou seja, falar de mulheres significa ao mesmo tempo falar de homens. “Esse
uso rejeita a validade interpretativa de esferas separadas e sustenta que estudar as
mulheres de maneira isolada perpetua o mito de que uma esfera, a experiéncia de um
sexo, tinha muito pouco ou nada a ver com 0 outro sexo” (Scott, 1995, p.75). Essa
maneira de entender o conceito de género rejeita qualquer explicagdo bioldgica,
utilizando o termo como forma de indicar construc¢des culturais. Para a autora, género é
uma “categoria social imposta sobre um corpo sexuado”. Esses usos descritivos do
conceito de género foram utilizados para delimitar um novo terreno dentro das ciéncias
sociais, um terreno que incluisse aspectos relacionados a mulheres, criangas, familias e
ideologias de género. Mas essas formas de utilizagdo do conceito descrevem e analisam
em ultima instancia as relagBes entre 0s sexos, as relacbes de poder de homens sobre
mulheres, onde as mesmas ndo eram vistas como relacionais. Nas palavras de Scott:

Isso tem como efeito a adesédo a uma certa visdo funcionalista,
fundamentada, em ultima analise, na biologia e na perpetuagdo da
idéia de esferas separadas na escrita da histéria (sexualidade ou
politica, familia ou nagdo, mulheres ou homens). Ainda que, nessa
utilizacé@o, o termo ““género” sublinhe o fato de que as relagdes entre
0S sexos sdo sociais, ele nada diz sobre as razbes pelas quais essas

relacbes sdo construidas como sdo, ndo diz como elas funcionam ou
como elas mudam. (Scott, 1995, p.76)

Scott acredita que ndo basta alegar que as relaces de género sdo sociais, ndo basta
descrever situagGes vividas por mulheres ou escrever uma histéria das mulheres. Para

ela, o fato de escrever uma histdria separada das mulheres ndo mudara o sentido da
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historia j& escrita. Ela da visibilidade as mulheres e esse é um fator positivo, mas ndo
abala as bases da dominacdo masculina na escrita da historia, ndo problematiza esses
conceitos de forma a questionar seu poder e talvez a transforméa-los. Faz-se necessaria a
construcdo de teorias que utilizem o género como categoria de analise.

A definicdo de género de Scott pode ser extremamente Gtil para nos ajudar a
entender como funciona a concepcdo de género como categoria de analise. Segundo a
autora,

O género é um elemento constitutivo das relagdes sociais
baseadas nas diferengas percebidas entre os sexos e género é uma
primeira forma de dar significado as relagdes de poder ou ainda

género é um campo primario no interior do qual ou por meio do qual o
poder é articulado. (Scott, 1995, p.86)

Essa definicdo de género ndo descarta o corpo. Ela entende que o género molda a
nossa forma de ver e entender o corpo e que tanto 0 corpo quanto categorias como
mulher e homem, masculino e feminino tornam-se objetos de investigacdo. N&o existe
uma esséncia natural nessas categorias, e sim uma constru¢do. Essa construcdo €
cultural, historica e baseada em relagdes de poder.

Faz-se necessario analisar alguns pontos relacionados a concepcao e a construgao
do proprio género em nossa sociedade, ou seja, quais s&o os simbolos evocados em
nosso meio que dizem respeito ao género e que representacdes simbdlicas eles nos
trazem.

Esse olhar para a dindmica das relagdes escolares assume como tarefa primeira o
desenvolvimento de uma nova linguagem e um novo conjunto de conceitos criticos que
capte essa multiplicidade de caracteristicas, entre elas as que dizem respeito ao género,
para além da reproducdo e da dominacdo. Nas palavras de Giroux (1986), essa tarefa
seria

um modo de andlise que fundamente a acdo humana e a estrutura
dentro de um contexto que revela como a dindmica da dominagéo e da
contestacdo atuam como intermediarias das formas especificas que

elas tomam sob circunstancias histéricas concretas. (Giroux, 1986,
p.16)

Nesse sentido, o autor coloca a necessidade do entendimento do valor da teoria
enquanto esfor¢co politico. Todo o pensamento e teoria estdo ligados, dessa forma, ao
interesse especifico no desenvolvimento de uma sociedade sem injustica. A explicitacdo
do que ocorre nas relacdes escolares sob a ética do género visa, em ultima instancia, a

producdo de um conhecimento que, longe de ser neutro, pretende a longo prazo
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contribuir na construgdo do olhar maltiplo, de atividades transformadoras que projetam
um futuro ainda néo realizado: um mundo com menos injustica.

Esse entendimento da teoria como esforgo politico vai ao encontro da escolha da
etnografia enquanto escolha tedrica. E por desconfiar das aparéncias, por acreditar na
possibilidade de mudancas, oposi¢cOes e resisténcia nas relagbes escolares que
abracamos a etnografia, abandonando um olhar unificado e abstrato sobre essa realidade
e voltando-o para a heterogeneidade, as contradi¢des, os conflitos.

O dialogo constante entre teoria e trabalho de campo possibilitou-me tecer nao s
uma descricdo da realidade estudada, mas, para além disso, uma descri¢do analitica com
objetivos politicos definidos desde o inicio: contribuir para o debate acerca de uma
escola que, longe de apenas reproduzir estere6tipos e dominagdo, aparece como espago
contraditorio, dindmico e que pode — quando trazemos a tona suas contradicdes em uma
pesquisa como esta, apreendendo analiticamente o que a vida cotidiana reine — também
oferecer pistas para a transformacdo. Apresento entdo a dinamica das relagdes entre as
criangas e destas com as pessoas adultas nos diversos tempos escolares em suas normas,

formas de organizacao e controle sob a ética do género.
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2. GENERO E TEMPOS ESCOLARES: INTERACOES INFANTIS

Saberiamos muito mais das complexidades da vida se
nos aplicadssemos a estudar com afinco as suas
contradi¢Oes em vez de perdermos tanto tempo com as
identidades e as coeréncias. (José Saramago)

Existe um movimento intenso entre 0s meninos e as meninas da escola pesquisada
durante os diversos tempos escolares. Esse movimento pode ser traduzido em olhares,
gestos sutis ou mais explicitos. Quem chega a uma sala de aula vé a professora falando,
escrevendo na lousa ou em outra atividade e um *“conjunto” de meninos e meninas.
Porém, ali, entre as criangas, ha um universo de acontecimentos, hd o tempo vivido e
compartilhado entre eles dentro do tempo da aula. Esse “tempo vivido” é rico em
representacOes e significados, pois ali ocorrem relagcdes sociais intensas, repletas de
conflitos, disputas, jogos de poder, de seducdo, de afirmagdo no grupo, enfim, um
tempo concomitante ao tempo das aulas que influencia na construgdo das identidades
das criangas. Questdes de raga/etnia, classe, género e idade estdo presentes nas falas,
nos gestos, nas disputas, enfim, nos versos e reversos das relagdes.

Esses detalhes das relagbes escolares sdo mais perceptiveis em uma pesquisa
etnografica como a minha, devido ao longo tempo em campo. E sdo exatamente eles
que trago a tona neste trabalho, é o “ndo-documentado” (Rockwell, 1986) das relagdes
entre as criancas e destas com os/as adultos/as, mediadas por tempos, normas e padrdes
de controle escolares. Dentro dessa organizagéo o género se destacou como categoria de
analise. E tentador falar também da interseccdo entre as categorias género, classe e
raca/etnia, pois estdo imbricadas, uma ndo existe sem a outra. Porém, para ndo cair no
simplismo de falar um pouco de tudo sem aprofundar nada, mantenho o foco sobre as
relagbes escolares mediadas mais especificamente pelo género, tendo como centro as
criangas.

Os tempos escolares sdo examinados aqui como tempos sociais. Eles estdo
dispostos nos tempos das diversas aulas (matérias variadas, sala de leitura, informatica,
educacao fisica), no recreio e na organizagdo geral da escola. Dentro desses tempos, ha
0 que ndo é planejado, ndo esta previsto na organizacdo, que sdo as relagdes que se
estabelecem. Chamarei essas “duas faces da mesma moeda” de “verso e reverso” das
relacOes escolares, formas pelas quais ocorre a reproducdo de esteredtipos de género e a
oposicao aos mesmos. Pretendo demonstrar que existe uma multiplicidade em relacéo as
representacfes de género tanto na relagdo entre as criangas quanto destas com os/as

adultos/as na escola e que esses dois universos estdo presentes a todo 0 momento nas
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vidas das criangas, contribuindo, de forma dialética e conflituosa, para a construcéo de
suas identidades.

Pude perceber que, assim como em nossa sociedade, a escola muitas vezes produz
significados de género reproduzindo estereodtipos por meio dos simbolos disponiveis em
seus tempos, mas também o0s supera e 0s questiona na medida em que se constitui como
relevante espaco de interacdo entre as pessoas e, consequentemente, de contradi¢des e
dinamismo. Essa é a linha mestra do presente capitulo: procurar descrever essa

dinamica.

2.1 Tempo e tempos escolares: uma dimensao social

Nos fluxos da vida cotidiana, curtos tempos da histdria,
fazemos acontecer e reproduzir o tempo social.
Tecemos o0 tempo que nos tece, em modos de viver e de
ser, nossas identidades. E somos, simultaneamente, o
tecido possivel de seus fios e pontos. Nossas histdrias.

(Inés Assuncéo de Castro Teixeira)

Tempos escolares como tempos sociais

O 6bvio é mais complexo do que imaginamos. Quando entramos em uma escola e
nos deparamos com 0s ritmos, cenarios e linguagem que lhes sdo préprias — reldgios,
sinais, movimentacdo organizada de adultos e criangas, controle por meio do olhar
adulto, preocupacdo com a seriacdo, a classificacdo, os calendarios, os horérios de
entrada e saida, de recreio e de aula... —, tudo parece natural, ébvio, dado. Mas o tempo
como um dos elementos da escola, que parecem a principio tdo ébvios, nada tem de
natural, € uma construcdo cultural e histdrica.

Para entender melhor a intersecgédo entre relagdes sociais e tempos escolares sob a
Gtica das relacfes de género, fez-se mister tentar compreender, ainda que de forma
sucinta e parcial, o que significam esses “tempos escolares” e como 0S mesmos estdo
imbricados em uma concepcao de tempo construida historicamente. Para tanto, torna-se
relevante buscar compreender de que forma o tempo ganha dimensdo central na vida
das pessoas, permeando todas as relagdes sociais.

A questdo do tempo e a preocupagdo em entendé-lo tem sido uma constante em

varias épocas e no seio de diversas areas do conhecimento. Dada a complexidade do
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debate e a dificuldade em entender de forma compartimentada as muitas produgdes
sobre o tempo sem cair no simplismo, deixo claro que optei por trabalhar com uma
visdo socioldgica. Assim, neste trabalho, tempo € entendido como tempo social, ou seja,
é produzido pela vida social das pessoas. Pesavento, em seu texto “O tempo social”, o

define como

uma nogao de tempo determinada, gerada pelos homens vivendo
em sociedade, contraindo entre si relacbes de cooperacdo ou
oposicdo, articulando-se em estruturas de poder e produzindo idéias,
valores e crencas. Isto equivale a dizer que o tempo social é um tempo
historico, uma vez que é determinado pelas condi¢Ges concretas e
objetivas da existéncia do homem num momento dado. O tempo social
tem, portanto, um momento de realizacdo enquanto percepgao
determinada de duragédo, mudanca e permanéncia. Enquanto tempo
historico, o tempo social €, pois, variavel enquanto concepcéo,
mudando conforme muda a vida social dos homens. Seria ainda um
tempo ideoldgico, pois corresponde a uma forma determinada de
internalizacdo da nocdo de tempo que € produzida por uma também
determinada articulacdo das condigdes objetivas de existéncia que,
por sua vez, é orientada segundo determinados interesses. Nessa
medida, tempo social, que é tambem um tempo histérico e ideoldgico, é
um tempo politico. (Pesavento, 1991, p.15)

Durkheim (1989) entende que a nocdo e a natureza social do tempo se assentam na
ritmicidade da vida coletiva. Mas o0 que se entende por ritmo? Teixeira (1999) esclarece:
O ritmo da vida social se expressa nos diferentes niveis de transcurso

dos periodos de tempo que passam por regulares e sucessivas fases (de

crescente e decrescente intensidades), por momentos de repouso e de

atividade ou ainda de reconstituicdo e de desmembramento. Pode-se

afirmar que a vida coletiva tem irregularidades ritmicas, originadas

dos distintos contextos e configuracgdes das atividades e sociabilidade

humana, que se apresentam de modo néo linear, constituindo-se de

movimentos, acbes e praticas irregulares, de cadéncias néo
homogéneas. (Teixeira, 1999, p.91)

A autora nos alerta para que néo se confunda a nocéo de ritmo com a de divisdo
das atividades em séries num transcurso de tempo ou com a fragmentacdo de nossas
atividades durante um periodo. A ritmica ndo é essa divisdo de atividades, mas o seu
encadeamento.

Antes de entrar nas questdes referentes a ritmica da vida cotidiana e as
“cadéncias” dos tempos escolares, julgo necessario expor que nossa forma de entender e
viver 0 tempo nas sociedades complexas faz parte de uma construgédo social do tempo

que parte das relacGes de poder existentes no sistema capitalista e de suas estratégias de
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dominagdo. O caréter social e histérico do tempo exige a compreensdo das relagdes
entre tempo e sociedade ao longo dos “tempos”, ou seja, dos séculos.

Glezer (1992), em seu texto “Tempo e 0os homens: dom, servidor e senhor”,
analisa a transformagdo das relagdes humanas com o tempo, valorizando-as como
indicadores de poder e demonstrando como essas relacdes se desenvolveram na
perspectiva da civilizagdo ocidental.

A autora nos lembra que, para o cristianismo, tempo acabou sendo um processo de
raciocinio e formulacdo de razdes. A concepcdo de tempo na Biblia era de “tempo
teoldgico”, iniciado por Deus e dominado por ele, pois era a condigdo necesséria e
natural de todos os atos divinos. No cristianismo, o tempo era concebido como dom,
isto é, doacdo de Deus para usufruto da humanidade — e, portanto, ndo poderia ser
submetido ao controle humano, ndo poderia ser utilizado de forma a permitir ganho
material, pois isso significaria a exploragcdo de algo que ndo pertencia ao homem.
Controlando assim o poder e o saber de uma época, a Igreja ampliou sua influéncia
tanto no plano espiritual quanto no temporal. No século XII a noc¢éo de tempo passou a
ser linear, com sentido, dire¢cdo, caminhando para Deus; porém, com as transformacoes
econdmicas da época, essa nocao ja era perpassada pela retomada da reflexdo sobre a
historia. Impunha-se a necessidade de ultrapassar um duplo obstaculo: a visdo judaica
de eternidade estatica e o simbolismo medieval, que ndo permitiam a investigacdo e a
sistematizacdo da realidade concreta do tempo na histdria para se obter uma concepcéo
de tempo maledvel. Para Glezer o desenvolvimento econémico dos séculos Xl e XII, o
processo de aceleracdo econdmica e as transformacbGes das condi¢cbes mentais
introduziram uma percepcao de tempo como servidor dos seres humanos.

Essa nova percepcdo do tempo se elaborava tanto na vida concreta, onde uma
nova realidade estava sendo criada e concebida, quanto nos textos eruditos. Um
elemento bésico para a ruptura da concep¢do de tempo como dom foi a emergéncia de
um personagem no cenario europeu, 0 mercador, que atuava no Mediterraneo ocidental
e no espaco hanseatico. Pelas suas atividades, ligadas ao comércio e as viagens, estava
submetido ao tempo natural, o dia e a noite, a meteorologia, o ciclo das estagoes, 0s
acidentes naturais como tempestades, desastres maritimos e terrestres. Essas condi¢oes,
que num primeiro momento afetavam sé a ele, mercador, no processo de alargamento
do mundo conhecido, passaram a fazer parte também das preocupacdes do Estado.
Surgiram entdo questdes novas para mercadores e Estados: distdncias a serem

calculadas em tempo, outra forma de organizagcdo comercial, questdes de armazenagem
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de mercadorias, de empate de capital. O tempo tornava-se objeto de contagem e medida.
A necessidade de regula-lo foi se impondo e o tempo que surgia era mensuravel,
mecanizado, com valor. Apareceram 0s primeiros reldgios comunais, que marcavam as
horas das transagdes comerciais e as horas de trabalho dos artesdos, operarios téxteis.
Era o tempo a servigo das pessoas. O ser humano do renascimento, o humanista, era
agora senhor de seu tempo. Em oposicdo a medievalidade, tempo, dom de Deus,
transformou-se em tempo, propriedade das pessoas. E isso porque o homem do
renascimento passou a definir politicas, atividades econdmicas e posigdes intelectuais.

Segundo Elias (1993), ndo foi a moeda que caracterizou a passagem da ldade
Média para a Moderna, mas a mudanca no ritmo e extensdo do movimento, que mudou
qualitativamente a estrutura das relagdes humanas na sociedade. E na transicio da ldade
Média para 0 Renascimento que se tem um fortalecimento do controle individual sobre
as emoc0des e também sobre o tempo.

Passou-se a utilizar o tempo como medida do trabalho do operario, definindo e
demarcando as atividades, rompendo com o esquema do dia natural, e também como
um elemento de calculo de lucro, em que se planejava o ganho em cima do tempo.
Porém, segundo Glezer, no momento em que as pessoas passou a ser dado o controle do
tempo, que o transformava em servical, e permitido o lucro sobre seu transcurso, abriu-
se também, num desenvolvimento lento e paulatino, a possibilidade de que, de servidor
dos homens, o tempo se transformasse em senhor.

No desenvolvimento do capitalismo, desde seu inicio, havia a preocupacdo de
ganhar tempo, pois 0 ganho sobre o tempo aumentava os lucros. No século XIX o
tempo de trabalho das pessoas foi submetido totalmente ao tempo das atividades das
méaquinas. Nos dias de hoje o tempo transformou-se em hegemdnico e despético,
fazendo das pessoas suas servigais e prisioneiras. Diante de tanta velocidade, tanta
pressdo, 0s seres humanos tentam resistir, pois a precisao do tempo das maquinas agride
0 tempo das pessoas, 0 tempo vivido.

O tempo, de acordo com Glezer, esta cada vez mais compartimentado, dividido, e
possui valor financeiro, de uso e consumo. Na sociedade contemporanea, sincronizada
globalmente, em que o tempo € a fronteira de expansdo ltima do capitalismo, o “tempo
real”, o tempo das méaquinas eletrénicas, domina a vida humana, regula suas atividades,
determina seu proprio valor. Entretanto, os seres humanos resistem, criam conflitos: as

temporalidades séo justapostas, mas ndo integradas. Esta sociedade de “tempo real”
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desloca a relacdo com o passado, decompondo-o, esmaga o0 presente no imediato e
instantaneo e destrdi o futuro como pluralidade de possibilidades.

Sendo o tempo o denominador comum das atividades, organizador do acontecer,
regulador da vida cotidiana e de um nimero cada vez maior de acdes e em redes cada
vez mais complexas (Martins, 2004), ndo € a toa que seja apontado como uma das
grandes construcGes da humanidade. O que talvez ndo tenha sido previsto é que esse
organizador das relagdes sociais, assim como qualquer outra inven¢do humana, tambem
pudesse ser usado como instrumento de controle social.

Nesse sentido, para compreender a categoria tempo em seus multiplos aspectos e
dindmicas é preciso captar sua ambiglidade: ele €, concomitantemente, necessario para
a vida em sociedade e possivel causador de sofrimento para mesma. A meu ver, essa
ambiguidade e contraditoriedade ndo pode ser analisada a ndo ser sob a dtica da
construcdo e consolidagéo das relagcbes de poder na sociedade, no caso, as relagoes
capitalistas de producéo.

Essa idéia aparece claramente em Foucault (2004) quando coloca que o controle
minucioso do tempo corresponde a uma estratégia de dominagédo que faz parte de uma
anatomia politica, uma “mecanica do poder” que consiste em

uma multiplicidade de processos muitas vezes minimos, de
origens diferentes, de localizagbes esparsas que se recordam, se
repetem ou se imitam, apdiam-se uns sobre os outros, distinguem-se

segundo seu campo de aplicagdo, entram em convergéncia e esbogcam
aos poucos a fachada de um método geral. (Foucault, 2004, p.119)

O autor explica que essas estratégias de domina¢do minuciosas, que tém no
controle do tempo um excelente aliado, aparecem em diversas instituicbes que “se
repetem ou se imitam” e a escola faz parte desse rol de proliferacdo do poder, assim
como hospitais, exércitos, fabricas, industrias etc. Nos acabamos por internalizar mesmo
que inconscientemente esse controle sobre o tempo e, consequientemente, sobre nés
mesmos porque, segundo Foucault (2004, p.120), “as técnicas utilizadas sdo muitas
vezes minuciosas, muitas vezes intimas, definem um certo modo de investimento
politico e detalhado do corpo, uma nova microfisica do poder”.

Dessa forma, sentimo-nos controlados/as a todo momento pelo tempo, pelo
relégio: no trabalho, na escola, na vida como um todo. Tornamo-nos escravos do relgio
e temos a impressdo de que estamos sempre “perdendo tempo”, que o0 “tempo passa

muito rapido”, que precisamos “ganhar tempo”. Isto porque dentro da l6gica de nossa
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sociedade tempo tornou-se sinénimo de dinheiro: ele precisa ser (til, rentavel, eficiente.
Nas palavras de Elias (1989):

Ganhar tempo e ndo perdé-lo torna-se uma obsessdo das

pessoas: elas sdo esmagadas pelos ritmos e pelos programas que se

Ihes impBem através de todas as malhas sociais, tanto no trabalho

quanto fora dele. A necessidade de uma boa gestdo do tempo é

internalizada, como 0 sdo todas as regras sociais mais importantes.

Converte-se em imperativo. O individuo deve adequar seu préprio

comportamento ao ‘tempo” estabelecido pelo grupo ao qual pertence.
(Elias, 1989, p.135)

Augusto (1992, p.29), com base em Chesneaux (1983), diz ainda que “a
temporalidade pessoal, cujo ritmo ndo acompanha o pulsar célere do tempo exterior, é
por ela sobrepujada, converte-se em sua ‘colénia’”. Homens e mulheres tornam-se,
assim, seu proprio relogio interior e o instrumento de sua serviddao temporal. Nesse
sentido, percebe-se que a pressdo por uma programacgdo rigida do tempo penetra o
cotidiano da vida, tanto social quanto individual. Para fortalecer essa visdo, recorro
ainda uma vez a Elias:

A transformacdo da coacdo externa da instituicdo social do
Tempo em uma pauta de auto-coacao que abarca toda a existéncia do
individuo, é um exemplo grafico da maneira em que 0 processo
civilizador contribui para modelar uma atitude social que forma parte

integrante da estrutura da personalidade de individuo. (Elias, 1989,
p.21)

Essa serviddo ao tempo faz parte, no entender de Foucault (2004), de um processo
de disciplinarizagdo, em que € dada atencdo especial aos detalhes e as mindcias,
comprovando a coeréncia de uma tatica de poder. Segundo o autor, essa “anatomia
politica do detalhe”, que inclui regulamentos, inspe¢des, controle da vida e dos corpos,
esta presente em escolas, quartéis, hospitais, oficinas, na tatica militar, na pedagogia, na
medicina, na economia, entre outros. Ou seja, investe em toda a vida simbdlica das
pessoas. E foi dessa tética de disciplinarizagdo e valorizacdo das mindcias que se
fortaleceu nos séculos XVII e XVIII que nasceram, segundo Foucault, as pessoas do
humanismo moderno.

Foucault (2004) ressalta que essa preocupagdo com o detalhe e com o controle do
tempo tem grande influéncia da teologia e do ascetismo — “Para Deus todo detalhe é
importante”. A educagdo cristd vem dessa tradicdo, a pedagogia escolar e militar
também. O discurso hoje é laicizado, mas o0 objetivo é o0 mesmo: controlar. A ciéncia, a

filosofia, a religido, as instituicGes sociais, como a escola, produzem seus discursos
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disciplinadores pautados nos detalhes e no controle dos corpos, tendo também o tempo
como um dos alvos principais de controle. E em meio a essas estratégias, estamos nds,
pessoas angustiadas em gerir o tempo, controladas por si mesmas e pelos relégios, pelos
sinos da fabrica, pelos sinos ou sinais da escola.

Essa angustia é ainda maior por vivermos hoje uma contradi¢do inerente a essa
I6gica do controle: somos controlados pelos ritmos da modernidade, pela forma como as
instituicbes sdo organizadas visando o dominio do tempo e ao mesmo tempo
convivemos com uma retdrica de ascensdo do poder do individuo sobre sua prépria
vida, suas escolhas — estamos na era do “vocé decide”, com milhares de coisas a nosso
dispor, prontas para que as escolhamos. Esse paradoxo nos causa angustia: podemos
escolher a escola de nossos/as filhos/as, mas esta escola, independentemente da escolha,
tera suas estratégias de dominacdo engendradas em todo um discurso ideoldgico e na
sua organizacdo também, que nasceu la nas “disciplinarizacdes”, usando a analise de
Foucault. Podemos escolher o final da novela, quem fica no “reality show”, entre outras
coisas, mas temos disponiveis para nés este modelo “X” de programagdo. No maximo
decidimos a que canal assistiremos, mas seu contetdo é definido.

A vivéncia do tempo tem, portanto, uma dupla significacdo, traduzida na
sociedade moderna como o0 lugar do progresso e da racionalizagdo — conduzindo a um
processo ampliado de produgéo e acumulagédo — e, a0 mesmo tempo, como O espago
onde é possivel uma realizagdo mais bem-sucedida do ser humano (Augusto, 1992).
Essa l6gica dominante do racional, do controle, da disciplina faz com que o tempo
apareca marcado pela linearidade, pela énfase no quantitativo, pelo acento utilitarista
nas instituicdes sociais, entre elas a escola.

Dentro desse quadro, é relevante ressaltar a necessidade de procurarmos entender
de maneira critica 0 que caracteriza a vida hoje em toda a sua complexidade e as
relagbes entre sociedade, tempo e poder. E sempre ter presente que as relagdes sociais
sdo dinamicas e extremamente complexas e que o poder ndo é univoco. Precisamos
perceber onde e quando as acgdes das pessoas caminham em direcGes opostas ao
paradigma dominante, com oposi¢Oes e resisténcia, permanéncias e mudangas — a
sociedade ndo € a traducdo monolitica de um poder dominante e de regras culturais na
vida das pessoas. Ela lembra um campo interdependente constituido por conflitos e
continuamente preenchido por significados culturais opostos. (Melucci, 1997)

Segundo este autor, viemos de um modelo de sociedade, o capitalismo industrial,

no qual tempo era vivido sob duas referéncias fundamentais: a primeira é a maquina, a
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segunda é uma orientacao finalista, um modelo de tempo que pressupde uma orientacéo
para um fim. No presente, a diferenciacdo das nossas experiéncias do tempo esta
aumentando. Os tempos que nos experimentamos sdo muito diferentes uns dos outros e,
as vezes, até opostos. As imagens introduzem uma multiplicidade de tempos na vida
diria (a TV, as propagandas, etc.) e isso também significa separac@es, interrupgdes
definidas entre os diferentes tempos que nds vivemos: 0s tempos da casa, da escola, do
trabalho, entre outros.

Os tempos interiores e exteriores ao individuo sdo marcados por ritmos diferentes
e regulados pelas multiplas esferas de pertencimento de cada pessoa. Cria-se assim, nas
palavras de Melucci (1997, p.8), “uma tensdo ndo resolvida entre os multiplos tempos
da experiéncia cotidiana”. Essa tensdo aparece fortemente nas relagdes sociais tecidas
na escola, que ainda carrega em sua organizacdo tracos fortissimos de controle e
disciplinarizacdo e atende pessoas imersas nessa complexidade de vivéncias temporais
que entram em choque a todo o momento. As formas de organizagdo da escola tém
caracteristicas ainda da época de seu surgimento como instituicdo formal e o uso social
de seus tempos nos aponta para um conflito entre a multiplicidade de significados e
vivéncias temporais das pessoas que a constituem e a pretensdo nada neutra do controle
escolar.

Rosa Fatima de Souza (1999) analisa em seu texto — “Tempos de infancia, tempo
de escola: a ordenacdo do tempo escolar no ensino publico paulista (1892-1933)” — a
ordenacdo do tempo nas escolas primarias paulistas no final do séc. X1X e inicio do séc.
XX, periodo em que se instituiu e se consolidou a arquitetura temporal escolar. Partindo
do estudo de fontes documentais, especialmente a legislacdo e textos oficiais de
administracdo do ensino, a autora incide sua analise sobre dois aspectos: a formulacéo
politica do tempo escolar e a organizacao pedagogica e disciplinar do tempo na escola.

Pode-se dizer que a institucionalizacdo da escola primaria no estado de Séo Paulo
incorporou todos os pressupostos da racionalizagdo do ensino, entre eles, uma politica
do emprego do tempo. O reldgio aparece como simbolo primordial em fachadas de
prédios escolares e mesmo em muitas salas de aula. A organizacdo da escola como
conhecemos hoje ndo € natural, dada e nem mesmo neutra, ela vem dessa construcéo e
reflete a racionalizagéo e o controle do tempo.

Falar em tempos escolares é falar dessa construgdo histérica de uma politica de
emprego do tempo, é falar de ritmos, cadéncias que, como pudemos constatar, ndo sao

neutras, refletem uma correlacdo de forcas e relacbes de poder. Nesse sentido, é
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relevante ressaltar que os tempos da escola sdo apenas parte da experiéncia ritmico
temporal das criangas, adolescentes e demais pessoas que convivem na mesma. Os
espagos sociais que habitamos tém ritmos e temporalidades outras, que se incorporam,
completam e influenciam nossos tempos de escola. Nossas experiéncias de tempo sdo
diversas levando em considerag@o nossas diferencas de raca/etnia, classe social, género,
idade, crencas, formagdo e o lugar ocupado pela intersec¢do dessas categorias nas
configuracOes das relacOes de poder. Nesse sentido, a vida coletiva tem irregularidades
ritmicas, originadas dos diferentes contextos e configuracbes das atividades e da
sociabilidade humana, que se apresentam de modo ndo linear, constituindo-se de
movimentos, acbes e praticas irregulares, de cadéncias ndo homogéneas (Teixeira,
1999).

Dentro dessa ldgica, “tempos escolares” aparecem aqui como tempos sociais
marcados por permanéncias e mudangas, simetrias e assimetrias na organizagao escolar
do género e na vivéncia dessas relacdes de género entre meninas e meninos, entre
estes/as e os/as adultos/as da escola, mediadas pelas cadéncias e ritmos escolares.

As observagdes tecidas nos diversos tempos escolares e o didlogo com as criangas
com o objetivo de descortinar uma realidade para além das aparéncias s6 foram
possiveis devido a construgdo de uma relagdo mais proxima, e de confianga, com as
criangas e as pessoas envolvidas na pesquisa — no que fui ajudada por ter permanecido
em campo por um longo periodo.

Minha presenca como pesquisadora na escola levava as pessoas a construir uma
série de representagdes a meu respeito que me forneceram material para analisar
algumas relacdes de poder e hierarquia presentes naquele contexto. Com as criangas, a
principal dificuldade se deu pelo fato de que sou adulta e, também, professora, o que era
necessario (e dificil) esquecer. Esse era o grande desafio: como me livrar de minhas
vivéncias de escola, principalmente como professora? Procurei seguir o caminho
proposto por Frederick Erickson (1984), que é o de construir um processo de
estranhamento, de converter o lugar conhecido em algo que precisa ser indagado. No
inicio, o fato de ser apresentada como professora aumentava a distancia entre mim e as
criancas, pois na instituicdo escolar o fato de “ser professora” significava ter uma certa
autoridade sobre elas. Muitas foram as situagdes em que a minha proximidade com a
professora criava o que Thorne (1997) — estudiosa com grande experiéncia em pesquisas
com criangas — denomina como “Orbita de autoridade”, uma certa cumplicidade adulta e

hierdrquica sobre as criancas na escola, uma linha de poder que divide as geragdes.
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Para conseguir uma aproximagdo maior, coloquei-me aberta a satisfazer a
curiosidade das criancas, a responder sobre 0 que eu estava fazendo ali, porque anotava
tanto, o que escrevia. Além dessa curiosidade em saber o que uma pessoa adulta e
estranha estava fazendo na escola, muitas vezes elas demonstravam sentimentos de
desconfianca e, em algumas situagdes, de medo de serem perseguidas. Em conversas
sobre 0 processo de pesquisa, as criancas frequentemente revelavam imaginar que eu
estivesse ali para vigiar, para delata-las, falar sobre seus comportamentos para a dire¢éo.

Esse medo generalizado de estarem sendo observadas parte do clima geral da
escola, onde todos/as os/as adultos/as, desde a professora até a merendeira, orientadas
pelas normas da escola, procuravam o tempo todo vigiar 0 que as criangas estavam
fazendo, controlar seu comportamento e, se preciso, leva-los/as & coordenagdo, a
direcdo. Segundo Foucault (1987), essas pequenas atitudes, que podem ser gestos,
olhares, adverténcias, entre outras coisas — presentes inclusive nas escolas —, fazem
parte de uma “anatomia politica do detalhe”, composta de regulamentos, inspecgdes,
controle da vida e do corpo. As criangas percebiam isso de tal forma que chegavam a
imaginar que um/a adulto/a diferente na classe, na escola, s6 poderia estar vigiando.

Para amenizar a situacdo e mostrar que minha funcdo ali era outra, eu tentava a
cada dia uma aproximacdo maior com aquelas criangas, procurava conversar mais e
esclarecer que nada do que eu anotava seria mostrado a ninguém da escola, que elas
poderiam ler o0 que eu escrevia e até me ajudar a escrever 0 que se passava em suas
relacoes.

Com o tempo, o0s cAdigos para que pudéssemos nos comunicar foram aumentando:
as criangas mandavam bilhetes escondido, falavam baixinho, sorriam, tentavam
aproximar-se de mim pedindo uma caneta emprestada, uma folha do meu caderno,
solicitavam para que eu ensinasse a licdo. Estabeleceu-se entre ndés uma certa
cumplicidade. Por exemplo, no recreio, onde adultos/as ndo podiam comer junto as
criancas, elas davam um jeito, faziam “rodinha” em volta de mim e me ajudavam a
comer escondido. Ou, se a professora me pedia para esclarecer alguma briga ou
provocacdo entre as criancas, quem havia comecado, etc., eu dizia que ndo tinha visto
ou que ndo sabia para ndo delatar ninguém e assim ndo prejudicar a confianca que
tinham em mim. Apesar de ser uma atitude algumas vezes constrangedora, era uma
estratégia de aproximacao necessaria.

Nos ultimos meses de pesquisa era como se eu fosse parte da classe: eu

participava das aulas, a professora fazia questdes para as criangas e para mim também.
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S6 ndo gostava muito quando ela me tratava como colega ou, o pior, quando fazia
comentarios sobre o comportamento e a aprendizagem dos/as alunos/as comigo na
frente dos/as mesmos/as. Eu interferia 0 minimo possivel. Muitas vezes apenas ouvia e
dificilmente expressava opiniGes sobre esses comentarios para garantir a proximidade
com as criangas, para poder observar mais de perto, tentar captar o universo de meninos
e meninas, muitas vezes escondido na sala de aula.

A percepgdo de que eu ndo estava na escola para controla-los/as, a cumplicidade e
0 vinculo crescentes nesses diferentes tempos escolares contribuiram para a mudanca de
percepcao das criangas com relagdo a mim.

Muito do que as criancas falaram sobre o processo de pesquisa dentro de seus
questionamentos sobre a minha presenca revelaram o “ponto de vista” delas sobre as
relagbes sociais na escola. I1sso pode ser ilustrado na sua percepcdo da hierarquia
decorrente de idades e cargos, assim como do controle que a escola exerce sobre elas.
Essas interpretaces contribuiram para minha reflex&o sobre o processo de pesquisa e de
construcdo da aproximagdo com as criangas como ponto importante nas analises da

escola como instituicdo organizada sob a ética do controle e da disciplinarizag&o.

2.3. Os tempos das aulas do quarto ano A

A sala de aula do quarto ano A ficava no segundo andar da escola. Ndo havia
nenhum cartaz nas paredes, nenhum quadro, alfabeto, nada, apenas uma lousa grande na
frente da classe e uma menor do lado esquerdo (para quem esta posicionado ao fundo)
que ia até a porta do mesmo lado, com algumas pichacgdes feitas com giz. Um armario
de madeira com duas portas localizava-se no fundo da sala perto da lousa lateral e as
carteiras estavam posicionadas em seis fileiras. A classe estava superlotada. No dia em
que cheguei s6 havia um lugar sobrando no fundo da classe e foi justamente o lugar que
ocupei, 0 qual proporcionou-me uma 6tima visao geral.

O tempo das aulas no quarto ano A mantinha um mesmo padrdo, do ponto de vista
formal era um tempo previsivel: geralmente a professora Teresa passava textos na lousa
ou em folhas avulsas mimeografadas, as vezes lia ou contava alguma historia, passava
atividades das diversas disciplinas, sempre usando a lousa e o livro didatico. As vezes
distribuia folhas para que fizessem algum exercicio ou desenho. De vez em quando
fazia algumas questdes referentes ao contetdo da lousa ou do livro didatico e pedia para

que respondessem do lugar ou entdo para ir até a frente da classe e falar “em voz alta”.
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Meninos e meninas ficavam praticamente quatro horas sentado/as nos bancos escolares
e dispersavam-se com facilidade. Construiam algo que entendo como um universo
desconhecido, ndo-documentado, uma forma peculiar de interacdo com aquelas aulas, as
vezes demonstrando uma falta de motivacdo exacerbada. Outras vezes, 0s movimentos
na classe apareciam como oposicdo a previsibilidade das situac@es escolares, a falta de
algo que fosse significativo a esses alunos e essas alunas.

A rotina diéria era entrar na classe as 13h30, arrumar o material, fazer uma oracéao
(eles/as sempre rezavam). Quando a professora se esquecia de rezar, sempre havia
alguém para lembrar, um menino ou uma menina. Apesar de a escola ser laica, a
presenca da Igreja aparecia em situaces como essas. ApOs a oracdo, a professora
escrevia a “frase do dia” na lousa, que as vezes provinha dela, as vezes de alguma
crianca (exemplos de frases: “Que a béncdo do senhor nos proteja”, “Que o mundo lute
pela paz”, “A sabedoria é o primeiro dom que Deus nos deu”, “O Brasil € abengoado
por Deus”). Em seguida a professora passava alguma atividade referente as disciplinas
(portugués, matematica, historia, geografia ou ciéncias). As 15h45 comegava 0 recreio,
que tinha a duracdo de quinze minutos. Depois todos voltavam para a classe e
retomavam o ritmo, com a continuagéo da licdo iniciada ou uma nova atividade.

O recreio era o0 tempo escolar mais esperado por todas as criangas: era a grande
oportunidade de brincar com menos controle adulto e também de comer — a escola
oferecia almogo no horério em que essa turma estudava e muitas criancas vinham para a
escola apenas com o café da manhd, quando o tinham. Essas duas motivagdes para
recreio foram explicitadas diversas vezes nas entrevistas: “No recreio é legal para
comer, brincar e da pra beber agua, que na sala a professora ndo deixa. D& pra fazer
um monte de coisa que ndo da pra fazer na sala” (Graziela), “No recreio gosto de
brincar e comer: nem mastigo, vai direto, € l6gico, é de graca!” (Rogério), “No recreio
eu gosto de comer. Eu como um ou mais pratos de comida. Um ou dois, trés, quatro...
sei la, por ali, seis, sete, oito, quanto der!” (Marcos), “No recreio, gosto de brincar”
(Tatiana), “No recreio a gente almoga comida mais ou menos gostosa, fica correndo,
faz um monte de coisas, a gente fica brincando com as portas das salas [risos] e a
gente brinca junto, meninos e meninas” (Joana).

Durante o tempo das aulas em sala de aula, era comum a interrup¢do por outras
pessoas (coordenagdo, direcdo, inspetores/as, auxiliares de periodo, etc.) para dar

recados, distribuir material, distribuir leite e, entre outras coisas, inspecionar quem
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estava uniformizado. Nesses momentos, as criancas se dispersavam com muita
facilidade, as conversas aumentavam, os protestos publicos contra o uniforme também.

Nessa sala em especial, muitos/as meninos/as reclamavam da obrigatoriedade do
uniforme ou ndo o usavam mesmo, alegando que era feio e infantil. Os/as aluno/as dessa
classe tinham entre 10 e 14 anos, alguns/as eram repetentes mais de uma vez e os/as
maiores comentavam que se sentiam mal por ndo poder “se arrumar” para Vvir a escola.
A uniformidade os/as incomodava, assim como a linearidade dos tempos das aulas,
caracterizada por um ciclo repetitivo de situacdes dia apds dia. Essa ritmica
homogeneizadora da escola, que pretende incutir uma vivéncia disciplinada dos tempos,
ia de encontro aos movimentos e praticas irregulares, de cadéncias ndo homogéneas,
que caracterizavam a vivéncia desses/as meninos/as. A vida fora da escola baseava-se
em uma multiplicidade de ritmos, incompativel com a linearidade pretendida pela escola
por meio — entre outras coisas — da obrigatoriedade do uniforme. E isso incomodava
os/as alunos/as porque eles/elas desejavam destacar-se de alguma forma no grupo,
mostrar que sao diferentes, que tém estilo proprio.

Quando comentei com as criangas que, com 0 uso do uniforme, a escola pretendia
entre outras coisas criar uma identidade de aluno/a, um sentimento de pertencimento ao
grupo, elas ndo viram sentido, pois ndo se sentiam pertencentes a escola. A meu ver,
esse sentimento de ndo pertencimento pode ser conseqiiéncia de um processo de
desapropriacdo dos/as alunos/as como sujeitos naquela escola, pois freqiientemente
eram proibidos/as de circular na mesma e eram vistos/as com preconceitos referentes a
sua situacdo econdmica, ao fato de a escola se localizar em um bairro pobre, idéia essa
que tem sua raiz em uma visao idealizada de aluno/a. Dessa forma, era realmente dificil
para aquelas criangas sentirem-se como parte da escola. Mesmo com toda a cobranca do
uso do uniforme, elas freqiientemente ndo o usavam.

Os tempos vividos pelos meninos e pelas meninas daquela classe eram multiplos
e paralelos ao tempo das aulas. As criangas eram agitadas e no inicio da pesquisa eu
acreditava que o motivo era a minha presenga, mas com o0 passar do tempo, o
desenvolvimento da pesquisa, as leituras que proporcionaram-me o refinamento do
olhar, aos poucos fui percebendo que aquela agitagéo tinha significados muito fortes
aliados a forma como a escola estava organizada, como via esses meninos e essas
meninas e como exercia controle sobre eles/as num contexto complexo de relagdes.

No geral, os tempos escolares de que os/as meninos/as mais gostavam eram 0s

utilizados para a préatica de educacdo fisica, leitura, informatica e, como unanimidade, o
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recreio. A sala de leitura acontecia uma vez por semana, e tinha como principal objetivo
despertar nas criangas o interesse pela leitura, o prazer no contato com os livros, com as
historias e as diversas linguagens apresentadas. As criancas geralmente gostavam muito
da atividade em si e também porque elas se sentavam em mesas redondas, com cinco
lugares, ou seja, podiam interagir no grupo, o contrario do que acontecia na sala de aula,
onde a maioria das atividades era individual. Geralmente formavam grupos mistos
(meninos e meninas) que se ajudavam mutuamente e debatiam os assuntos das aulas.

O problema é que — com exce¢do do recreio — essas atividades ndo aconteciam
com regularidade. Varias vezes a professora orientadora da sala de leitura faltava ou
precisava substituir uma professora de outra classe. Ou a escola emendava feriado e
coincidia de haver essa aula justamente naqueles dias.

Durante o tempo em que estive na escola nunca consegui assistir a uma aula de
informética educativa, 0s horarios ndo coincidiram uma Unica vez. Eu pedia a
professora Teresa que me avisasse 0 horario e o dia da aula, mas ficava dificil
acompanhar, pois ndo havia um horario fixo — as vezes o laboratorio estava em
manutencgdo, outras era o professor que faltava. As criancas foram ao laboratorio cerca
de cinco vezes durante o ano inteiro. E isso as deixava frustradas, pois esperavam essas
atividades como tempos diferenciados aos da sala de aula:

Apos a aula de educacao fisica, a professora Teresa organizou a fila
enquanto alguns/as alunos/as iam ao banheiro. Ficaram na
expectativa por causa da aula de informética. Viram o professor
entrar no pétio e ficaram animados/as. Subiram para a classe, onde a
professora comunicou que o professor havia chegado mas ndo daria
aula porque esta de licenca médica e s6 veio trazer o atestado; além
disso, mesmo que ele ndo estivesse de licenca médica ndo haveria
aula, porque a sala de informética esta em manutencdo. Dava para
perceber a decepcdo das criangcas em seus rostos. Um menino

comentou: “Adianta ter computador se a gente nunca pode usar?”*®.
(Relatdrio de observacgéo, 19/09/2003)

Quanto & educacdo fisica, as aulas ocorriam duas vezes por semana e em dois
tempos diferenciados: um em que as criancas faziam os exercicios planejados pela
professora; e as aulas livres, quando elas podiam brincar do que quisessem.
Independentemente de a aula ser livre ou ndo, as criangas gostavam muito desses

momentos também pelo fato de sairem um pouco da sala de aula.

15 Grifos meus.
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Enquanto pesquisadora, eu me perguntava o que diferenciava esses tempos e como
neles se davam as relacbes de género entre as criangas; se a organizagdo deles
influenciava nessas relacGes, de que forma e quais os significados de género presentes
nessas relagdes.

Posso dizer — a partir de minhas observagbes — que existem algumas
caracteristicas da escola que influenciam a construgdo das relacbes entre meninos e
meninas e que, de alguma forma, contribuem para a construgédo da identidade de género
dessas criancas. Uma delas é a prépria organizagdo da instituicdo escolar: o namero
grande de pessoas dificulta a aproximacao entre as criancas, a divisdo por idade (cada
ano do ciclo compreende uma determinada idade) induz a sugestdo de pares romanticos
entre elas, podendo esse fator tornar-se contetdo de provocacgdes. O controle exercido
por tempos diferenciados marcados pelo relégio — como a entrada e saida dos periodos,
entrada e saida do recreio, 0s tempos das diversas matérias —, todos eles classificando e
separando as pessoas, aliado ao controle adulto sobre as criangas constituem um
conjunto de condicGes que favorecem as relagdes de género dentro da escola. Para
Thorne (1999), a hierarquia de idade constitui uma “drbita de autoridade” adulta que as
criangas percebem e as leva a criar formas de interagir com a mesma.

Todo esse controle institucional influencia e faz a mediacdo nas relacbes que
ocorrem na escola. Levando em consideracdo que as mesmas sdo dindmicas e
contraditérias, caracterizadas por tempos e ritmos diferenciados regulados pelas
maultiplas esferas de pertencimento de cada pessoa, 0 que pude observar, tendo o género
como categoria de analise, foi também um quadro multiplo. Nesse sentido, apresento
aqui como os significados de género se evidenciam nesses tempos e de que forma, como
eles interagem com o que é trazido do cotidiano dessas meninas e meninos e quais as

permanéncias e mudangas.

2.4 Significados de género nas relagdes entre as crian¢as do quarto ano A

As questdes de género estdo presentes em todas as esferas da vida social, sdo uma
forma de significar as relagfes de poder, instituem hierarquias, constroem sujeitos em
conjunto com outras categorias. Esta pesquisa apresenta como essas relacdes e
significados aparecem nas relagdes entre as criangas no uso social dos tempos escolares,

mostrando a variabilidade de significados existentes nesses tempos.
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As diversas maneiras como esses significados aparecem dependem da organizacgao
dos contextos em que se dao as relacGes, do controle exercido com intensidades maiores
ou menores sobre as criancas, da linguagem utilizada pelas pessoas envolvidas nessas
relacbes e os simbolos que essas linguagens carregam. A unido desse conjunto de
fatores nos apresenta um quadro multiplo e dialdgico, onde correlagBes de forgas se
entrelacam e constroem as mudangas e as permanéncias. Vejamos entdo como a

pesquisa nos ajuda a refletir sobre essas questoes.

Os tempos escolares com maior controle adulto
Para que a instituicdo escolar cumpra seu principal objetivo que é a

aprendizagem de seus alunos, ela se utiliza de diferentes formas de controle: controle do
tempo, das atividades e das criangas. Esse controle pode ser formal, como as regras
explicitadas no regimento escolar, por exemplo, os rigidos horérios, as seriacoes,
classificagdes, formas de organizacdo da sala de aula, filas, enfim, os rituais que provém
de longinquos anos e que ainda servem de paradigma de eficiéncia escolar, de bom uso
do tempo. Outra maneira de controle — menos formal, porém com uma forca tdo grande
quanto as mais formais — se da por meio da autoridade adulta, que se expressa em falas,
gestos, olhares, entre atitudes.
As criangas aprendem desde muito cedo a conviver com as regras escolares e com
a autoridade adulta, porém buscam caminhos alternativos para burlé-las e, interagindo
entre si, construir um mundo de rela¢cbes muitas vezes alheio a mais planejada aula.
Com o objetivo de trazer a tona os significados de género presentes nessas relacées e de
que forma estavam ou ndo relacionados com o controle escolar, observei como meninas
e meninos se comunicavam nos tempos escolares. O que se tornou evidente é que as
relagbes de género ndo estdo relacionadas necessariamente a sexo, ou seja, 0S
significados encontrados nas relacGes entre as criangas ndo se encaixavam na crenga
muito difundida de que o comportamento das meninas e dos meninos seriam
diferenciados por uma questdo de natureza do masculino e do feminino ou de uma
socializagdo para papeis de homens ou mulheres. Na verdade, eles estavam muito mais
entrelacados com questfes de classe e raga/etnia e dos arranjos de género possiveis na
intersecgé@o do cruzamento dessas categorias com a organizacao disciplinar da escola.
Os tempos escolares com maior controle adulto eram os horarios de aula em
sala, em geral com a presenca da professora Teresa, as aulas dirigidas de educacéo fisica

e a sala de leitura. O controle adulto nesses momentos era exercido de forma mais direta
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devido a pouca quantidade de criancas (quarenta e cinco no maximo) e a presenca de
uma ou mais pessoas adultas. Mesmo assim, meninas e meninos recorriam a estratégias
de oposicéo a esse controle e a formas alternativas de interagéo.

O tempo previsivel e sem novidades da maioria das aulas raramente despertava o
interesse dos/as alunos/as do quarto ano A, que sempre encontravam uma forma de “se
desligar”: andar pela classe, pedir algo emprestado, ir ao banheiro, comer escondido,
ficar olhando pela janela o que acontecia la fora ou simplesmente exercer uma outra
atividade, como jogar no fundo da sala (figurinha, jogo da velha), rir e conversar,
brincar com diferentes artefatos (chaveirinhos, figurinhas), passar borracha na parede no
fundo da classe, brincar com a cadeira, riscar folha de caderno, ler encarte de mercado,
olhar livrinho de histéria infantil da sala de leitura, cantar, apontar lapis, desenhar no
caderno...

Essas cenas podiam ser vistas com freqiiéncia, enquanto a professora falava ou
passava um texto. As meninas e 0s meninos da sala eram agitados, tinham necessidade
de movimento e demonstravam isso a todo o0 momento. As vezes parecia que estavam
em uma prisdo esperando 0 momento de ir embora, como na saida para o recreio,
quando ao ouvirem o sinal saiam correndo, derrubando o que tivesse pela frente. A
professora pedia para que ndo corressem, tomassem cuidado, mas era s6 ouvirem o
barulho do recreio do terceiro ano (que era antes do deles), que ja ficavam ansiosos/as.
Geralmente, alguma crianca ficava na porta da classe, abrindo e olhando para o patio
para ter certeza do momento de sair, pois as vezes, devido ao excessivo barulho que as
criancas faziam no patio, ndo dava para ouvir o sinal do recreio — dai a necessidade de
ficar olhando pela porta. A professora chamava a atengéo, mas nao adiantava.

Algumas criangas chegaram a explicitar na entrevista que a escola parecia uma
prisdo: “Essa escola parece o Carandiru, tem um monte de grade, olha: uma, duas, trés,
quatro (...) Acho que é pra gente ndo fugir... Aqui tem muitas grades, tudo fechado, nem
d& pra respirar”’(David). Meninas e meninos adoravam quando uma aula era suspensa
devido a alguma reunido de professores/as e se queixavam de que a professora Teresa
ndo faltava. As aulas ndo eram vistas como momentos de prazer e interacdo pelas
criangas

Num primeiro momento, eu achava que aquela classe era extremamente
“bagunceira” e “indisciplinada”. Por causa de minha experiéncia lecionando em sala de
aula foi dificil algumas vezes manter um certo distanciamento da vis&o de professora —

nas palavras de Erickson (1984), “tornar o familiar estranho” —, para quem qualquer
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movimento que ndo seja estar participando da aula é entendido, pelo menos de imediato,
como bagunga e indisciplina. Porém, com o passar do tempo e com o0 maior contato com
as criancas por meio das conversas informais em outros tempos escolares, pude
perceber que tanto 0s meninos quanto as meninas criavam estratégias de interacao entre
si e que muitas vezes também representavam formas de oposicdo™® ao marasmo das
aulas e & forma como a escola esté organizada.

Assim, em minha analise, o comportamento de oposi¢cdo das criancas esta
diretamente associado a politica de emprego do tempo utilizada pela escola, que
expressa uma opcao filosofica, uma concepcdo de educacédo, ou seja, ndo é — de forma
alguma — neutra. Essa politica de emprego do tempo estd baseada em uma visdo da
escola como instituicdo disciplinadora, pautada no controle dos corpos, dos
movimentos, do tempo. Nas palavras de Foucault (2004), é um programa que contenta
um esquema anatomo cronoldgico do comportamento. O tempo penetra 0 corpo e com
ele todos os controles minuciosos do poder. Isso é perceptivel nas atitudes dos adultos
para com as criangas: a vigilancia na sala de aula com as conversas, o controle de saida
da sala, quando raramente é permitido ir ao banheiro, as ordens para que as criangas ndo
saiam de seus lugares, se concentrem ao maximo, mantenham a disciplina, a ordem e a
higiene. Qualquer movimento corporal das criangas € visto como indisciplina ou
desordem. A professora Teresa vigiava-os constantemente, circulando pela classe,
controlando os movimentos, pedindo siléncio e concentragédo, principalmente daqueles
que ela considerava mais agitados.

Segundo Foucault (2004), em qualquer sociedade o corpo esta preso no interior de
poderes muito apertados, que lhe impdem limitagdes, proibicdes ou obrigacdes,
exercendo um controle detalhado, uma coercdo sem folga. O movimento é visto como
indisciplina, dai a necessidade desse controle constante, que esquadrinha a0 maximo o
tempo, 0 espago e 0s movimentos.

Esse método de controle minucioso impde uma relagdo de docilidade/utilidade
que o autor em questdo denomina disciplinas. Isso é claramente perceptivel na
organizacgédo dos tempos fragmentados da escola e nos processos de controle de seu uso
social: a vigilancia constante nos movimentos, expressa na fabricagdo de corpos
escolarizados, a predominancia da imposicdo (nem sempre feliz) de um paradigma

dominante — 0 homem branco, classe média, cristdo, adulto —, que leva a que 0s grupos

16 Trata-se de conceito desenvolvido por Enguita (1989) para caracterizar formas de enfrentamento de
valores, normas e esteredtipos. Esse conceito serd retomado no capitulo 4.
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que diferem do modelo permanegcam néo representados, num lugar do “ndo existir” ou
do “existir de forma hierarquizada” mais freqientemente na base de uma pirdmide
valorativa, sdo tentativas de hegemonia. Assim, alunos/as sdo constantemente
“convidados/as” a colocarem-se em seus “devidos lugares”, como negros/as, como
pobres, como criangas, como meninas ou como meninos. Dizer que essas
discriminacdes ndo ocorrem na escola é mascarar a realidade encontrada em seu
cotidiano.

Essa anatomia politica precisa ser entendida dentro de um contexto mais amplo de
nossa sociedade, ou seja, ela ocorre na escola, mas estd em consonancia com o que
freqentemente acontece em outras instituicdes, formando uma multiplicidade de
processos que sao muitas vezes minimos, mas que Se repetem ou se imitam,
distinguindo-se apenas segundo seu campo de aplicacdo: o controle pode ser exercido
na escola, na familia, na igreja, no trabalho; sobre meninas e mulheres, sobre criancas,
sobre trabalhadores e trabalhadoras, sobre negros/as, entre outras situagdes e em muitas
e variadas diregdes.

Na escola, por exemplo, arranjos sutis de aparéncia inocente, como organizar as
salas de aula em fileiras de modo que o/a professor/a consiga visualizar a todos/as,
podem ser vistos como recursos que oferecem uma economia inconfessavel, que
buscam a coercdo sem grandeza e constituem a coeréncia de uma tatica que visa manter
o controle. E a racionalizacéo utilitaria do detalhe na contabilidade moral e no controle
politico:

A ordenacdo por fileiras, no séc. XVIII, comeca a definir a grande
forma de reparticdo dos individuos na ordem escolar: filas de alunos
na sala, nos corredores, nos patios [...], alinhamento das classes em
idade uma depois da outra, sucessdo dos assuntos ensinados, das
questbes tratadas segundo uma ordem de dificuldade crescente. E
nesse conjunto de alinhamentos obrigatorios, cada aluno segundo sua
idade, seus desempenhos, seu comportamento, ocupa ora uma fila, ora
outra; ele se desloca o tempo todo numa série de casas; umas ideais,
gue marcam a hierarquia do saber ou das capacidades, outras
devendo traduzir materialmente no espaco da classe ou da escola essa
reparticdo dos valores ou dos méritos. [...] A organizacdo do espaco
serial organizou uma nova economia do tempo de aprendizagem. Fez
funcionar o espaco escolar como uma maquina de ensinar, mas

também de vigiar, de hierarquizar, de recompensar. (Foucaut, 2004,
p.126)

A pedagogia escolar encontra ai — na importadncia dos detalhes — toda a
meticulosidade de sua educacdo. Segundo Foucault (2004), nenhum detalhe é
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indiferente, ndo pelo sentido que nele se esconde, mas como porta de entrada ao
exercicio do poder. E o poder se articula diretamente com o controle e a utilizacdo dos
tempos na escola. Ou seja, tempo torna-se instrumento de controle social. A idéia do
bom comportamento para um bom resultado pedagdgico vem da idéia do bom emprego
do corpo, que permite um bom emprego do tempo — nada deve estar ocioso ou indtil.
Sendo assim, importa extrair do tempo sempre mais instantes disponiveis e de cada
instante sempre mais forcas Uteis. HA uma fala da professora Teresa que ilustra bem
essa questdo: “E preciso que os alunos sempre tenham o que fazer para evitar
desordem”.

Poderiamos pensar que a escola hoje esta diferente, que essa logica disciplinar é
ultrapassada e que a organizacdo do ensino em ciclos iluminaria a idéia da avaliacdo
formal, da seriacdo e da classificacdo, bem como dessas taticas de controle e poder
sobre as criancas. Mas a situacdo ndo é tdo simples assim. A Carlos Drummond, uma
escola municipal organizada em ciclos, apesar de possuir um discurso pedagdgico que
prega o respeito as diferengas e as capacidades individuais das criancas, ainda esta
organizada — assim como outras inimeras escolas — da forma como foi pensada ha
alguns séculos: horérios rigidos, tempos fragmentados, cristalizados e restritivos, filas,
fileiras, controle dos movimentos dos corpos, autoritarismo, preconceitos (como o da
origem das criangas, por exemplo) que, mesmo que inconscientemente, avaliam e
classificam, tentam colocar as criangcas em seus devidos lugares, pois um corpo
escolarizado ndo precisa de movimentos. Precisa de postura, concentragdo, organizacao,
siléncio. E assim, junto com o corpo, aprisiona-se o0 a alegria e a vontade de aprender. O
tempo da escola entra em conflito com o da infancia, que requer movimento,
curiosidade, experimentagdes; dai surgem as oposicdes, pois as pessoas nao Sao
passivas receptoras de imposi¢Oes externas, elas reagem, respondem, recusam ou as
assumem inteiramente (Louro, 1997).

Com a instauracdo dos ciclos, a disciplina muda seu foco de “troca” de lugares nas
séries — tatica utilizada inclusive como meio de marcar a posi¢do hierérquica do/a
professor/a, e como instrumento de controle — para uma escala de classificacdo e
avaliacdo informal que tem a ver com as relagdes de poder construidas nos usos sociais
dos tempos escolares. Assim, as discriminagdes de género, classe e raca/etnia se
entrecruzam tentando encaixar as pessoas dentro de um modelo construido

historicamente como norma. A escola pensada para a racionalizacdo do ensino, com
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uma politica de emprego do tempo disciplinadora — como bem colocou Rosa Fatima de
Souza (1999) —, ainda ndo esta preparada para a diversidade no século XXI.

Essa organizacdo escolar cria situagdes conflituosas na escola, pois as relagdes
sociais, como bem nos lembra Melucci (1997), sdo dindmicas e extremamente
complexas e 0 poder ndo é exercido em uma Unica diregdo — as criangas procuram,
portanto, em suas atitudes e formas de interagdo com seus pares e com a instituigéo,
oporem-se a esse modelo disciplinar e homogeneizador. O tempo da escola marca a
vivéncia das criangas, mas dialoga com experiéncias diversas que elas trazem de fora.
Os tempos sdo justapostos, mas ndo integrados, o que leva a uma tenséo nao resolvida
entre as multiplas experiéncias cotidianas das criangcas. Muitas de suas atitudes de
oposicdo ao marasmo da escola e a linearidade homogeneizante de sua organizagao sao
vistas como indisciplina, violéncia e falta de estrutura das familias. Sdo esses
comportamentos, atitudes, falas e interacGes das criangas em intersecgdo com 0s tempos
escolares que apresento aqui sob um olhar pautado na categoria género.

No longo periodo de observacdo da sala de aula do quarto ano A, verifiquei que
muitas atitudes eram tomadas tanto por alunos quanto por alunas, o que me levou a
concluir que, ao contrario do que dizem as visdes deterministas, ndo h4 uma “natureza”
de comportamento de meninas ou de meninos; o esquema polarizado linear ndo da conta
da complexidade social que perpassa as relacbes. Como dito anteriormente, o género é
uma forma de ordenamento da pratica social e é perpassado por relagdes de poder.
Acreditar que todas as meninas agirdo de uma forma determinada, e diversa do modo de
agir dos meninos em geral, é acreditar em uma visdo polar, determinista e hierarquizada.
Significados de género sdo construcdes sociais, historicas e culturais que tém a ver com
construgdes de praticas descoladas do sexo da pessoa e mais ligadas as representacdes
de masculino e feminino na sociedade e as relagfes que partem da forma como essas
representacfes sdo construidas, em contextos diferenciados e em relacdo com outras
categorias. Ndo ha como produzir um saber coerente a respeito da masculinidade ou da
feminilidade; essa tarefa seria impossivel, pois elas ndo sdo objetos coerentes sobre o
qual se possa produzir uma ciéncia generalizadora.

No entanto, foi possivel observar que algumas formas de comportamento em sala
de aula eram “mais comuns” nas meninas; e outras, nos meninos. Entendo que isso se
dé devido ao grande esforgo que nossa sociedade empreende para diferenciar e moldar
comportamentos que julgam adequados a cada um dos sexos, baseada em uma visao

dualista e desigual. A heranca da visdo da mulher pura e do homem guerreiro e protetor
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reproduzida pelos discursos religiosos ainda influencia diversas instancias da vida
social; a midia expBe por meio da publicidade, das novelas, entre outras coisas, um
modelo da mulher e do homem ideais e também da menina e do menino ideais, na
forma de vestir, falar, sentar, fazer escolhas, comportar-se de maneira geral.

Os ideais da familia conservadora de heranca patriarcal ainda sdo fortes na
construcdo de uma visdo de feminino ligado ao belo, a contemplacdo, a paciéncia, as
mindcias, aos gestos simples e discretos, a delicadeza, a fragilidade, ao espaco privado
da casa; enquanto ao homem sdo atribuidas caracteristicas ligadas a forca fisica, a
agressividade, a coragem, a rudeza, a vida publica, entre outras coisas. Eu poderia ainda
enumerar outras caracteristicas apresentadas como normas, a todo o momento, por
diferentes veiculos de comunicagéo, tantas que ndo fica dificil aceitar e entender por que
encontramos comportamentos diferenciados, muito mais do que semelhantes, entre
meninos e meninas. Mas a questdo € muito mais complexa: como ignorar um grande
namero de meninas e meninos que nao se encaixam nesses modelos? Como explicar o
comportamento agressivo de algumas meninas? Ou o comportamento mais sensivel de
alguns meninos? A partir do desvio? Entdo podemos dizer que uma grande parte das
meninas e meninos observadas/os e entrevistadas/os apresentam algum desvio de
comportamento? Decididamente ndo.

A questdo crucial é tentar compreender a pratica das pessoas a partir da
complexidade de suas vidas, das relagdes de conflito entre as diversas categorias que
compdem suas identidades e das relages de poder que perpassam a construgdo das
mesmas. Nesse sentido, pode-se dizer que o comportamento de género varia de acordo
com o contexto, com a situacdo especifica em que se dao as relacbes. Por exemplo, na
sala do quarto ano A, a professora colocou as meninas sentadas na frente e no centro da
classe e os meninos ao fundo e nas laterais. Dessa forma, como o tempo inteiro ela
controlava quem saia ou ndo do lugar, a tendéncia era que as meninas conversassem e se
agrupassem entre si, 0 mesmo acontecendo com 0s meninos. Essa situacdo se repetia
nas filas para o recreio ou para outros lugares, criando uma separacéo institucional entre
meninos e meninas, 0 que acabava levando-os a distanciar-se ao méaximo uns dos outros
na escola.

Em sala de aula a professora Teresa raramente deixava as criangas sentarem em
dupla ou em grupos. Dessa forma, ficava dificil o desenvolvimento de relacdes de
respeito e cooperagdo entre elas. 1sso era muito perceptivel quando as criangas iam para

a sala de leitura, onde sentavam sempre em grupos de no minimo cinco, em mesas
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redondas, espalhadas pela sala, ou para a educacdo fisica, onde geralmente faziam
atividades em grupo. Nesses momentos ocorriam muitas brigas entre eles/as, uns
ficavam provocando os outros, 0 que causava reclamacdes por parte das professoras das
respectivas aulas. Elas diziam para a professora Teresa que essas criancas ““ndo sabiam
fazer nada em grupo” e perguntavam a mesma “por que sera?” — ela respondia que ndo
sabia, ndo conseguia entender. Apesar dos conflitos gerados nessas aproximagdes a que
ndo estavam acostumados/as, meninos e meninas gostavam mais de estar na sala de
leitura e na educacéo fisica do que na sala de aula. Isso pode ser percebido em algumas
falas que apareceram nas entrevistas, como esta: “A gente gosta de fazer as licbes em
dupla ou em grupo. Na sala, a professora ndo deixa a gente sentar em grupo. Na sala
de leitura é bom pra gente sentar junto™.

Sob o controle da professora em sala de aula, as criangas movimentavam-se de
variadas formas a fim de interagir entre si e também como uma atitude de oposi¢do. As
conversas geralmente ocorriam nos grupos de crian¢as do mesmo sexo, mas em Varias
situacGes meninos e meninas procuravam formas de aproximacao: levantavam-se e iam
até outras carteiras para pedir um lapis emprestado, uma borracha, entre outras coisas,
muitas vezes porque realmente ndo tinham tal material. Bastava um/a comecar e logo a
circulagdo em sala de aula era geral, 0 que causava imensa irritacdo na professora e
muitas broncas, destinadas mais aos meninos. Embora as meninas também circulassem
pela sala, o controle maior era sempre sobre 0s meninos, as broncas também eram
dirigidas muito mais a eles do que a elas. A professora acreditava que 0s meninos
tendiam naturalmente & desordem e & bagunga, como demonstrou em varias falas suas:
*0s meninos sdo mais danados”, “as meninas sdo mais calmas”.

Diversas vezes observei comportamentos de oposi¢do (tanto de meninos como
de meninas), que avalio de dois angulos diferentes, mas que se completam: com eles, as
criancas tentavam autoafirmar-se perante o grupo classe e ao mesmo tempo
demonstravam sua insatisfacdo por ndo verem sentido na aula, por ndo poderem sentar
junto com quem desejavam etc.

Geralmente um grupo de meninos ficava no fundo da classe cantando rap, e um
dia eu ofereci a letra de um sucesso dos Racionais MC’s cujo titulo é “Homem na
estrada”, que esta no livro de Eduardo Matarazzo Suplicy “Renda de cidadania: a saida
é pela porta” (2002) e conta a histéria de um preso que quando é solto tenta recomecar
sua vida de maneira honesta, mostrar que se recuperou e ndo voltar para 0 mundo do

crime. Os meninos adoraram a idéia e ficaram muito interessados, todos queriam ler.
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Eles conviviam com esse mundo da violéncia tanto pela midia sensacionalista quanto
pelas proprias caracteristicas do bairro, pelas noticias que traziam sobre as mortes nos
finais de semana, com a presenca constante da policia fazendo blitz. Muitas cenas na
sala de aula representavam essa realidade, como a de dois meninos cantando rap no
fundo da sala e fazendo gestos com as maos como se fosse revolver; ou de Bruno
segurando um lapis bem apontado na direcdo de seus/as colegas e dizendo: “Isso aqui é
facdo, quero ver alguém folgar comigo”. Outras frases desse tipo eram comuns: “Eu
Vou socar vocés se continuarem na minha frente” (para dois meninos e uma menina que
estavam fazendo ligdo em pé na sua frente), “Vai sair tiroteio aqui”, “Vou enforcar esse
seu pescoco de galinha”. Em uma situacdo em que a professora explicava que era para
colocar um “x” na resposta correta, um aluno disse: “Isso mesmo, se ndo colocar certo
vai apanhar!”.

Principalmente na fala dos meninos, havia quase sempre questfes relacionadas a
tiros, brigas, relatos de confusGes durante o fim de semana, falavam muito em prisdo. E
sempre com muitos palavrdes. As vezes eu ndo entendia o que eles queriam dizer.
Exemplo: um dia a professora chamou a atengdo do Alan (que estava muito agitado),
dizendo que, se ele continuasse, ela chamaria o conselho tutelar. Ouvindo isso, o0 Diego
disse para o Bruno: “E, Bruno, se ele for pra Febem vai virar boy”. Eu perguntei por
que ele viraria boy, o que isso queria dizer. Eles comecaram a rir e o Bruno explicou:
“Vai virar boy — boiola!” e o Diego completou: ‘“Vai ganhar um monte de
presentes...”.

As meninas também reproduziam algumas vezes essa linguagem da realidade do
bairro, como no dia em que uma aluna disse, ao ter sido provocada por um colega:
““Cala a boca que meu pai é policial!”’. O menino completou: “E eu sou traficante”, ao
que ela conclui: “Se é assim, eu sou assaltante”.

Como se Vvé, no uso social dos tempos escolares a linguagem utilizada pelas
criancas e a forma como se colocavam estava diretamente entrelagada com questdes da
classe social a qual pertenciam. Classe e género se entrecruzavam produzindo
comportamentos que traziam para a escola as realidades desses meninos e meninas e
que muitas vezes tinham um significado de oposicéo a forma como eram vistos/as pela

escola.
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Uma analise da caracterizacio das familias dessas criancas'’ mostra que tanto os
pais quanto as maes sdo jovens em sua maioria (entre 30 e 39 anos), muitos/as estdo
desempregados/as, a maioria ndo tem o ensino fundamental completo, todos/as possuem
ocupacOes de baixo prestigio social, a maioria tem origem em outros estados. Quase
todas as criancas que devolveram o questionario moram perto da escola e a maioria das
familias possui renda mensal abaixo de dois salarios minimos. Essa € a realidade das
familias das criancas da classe observada e que coincide com a caracterizacdo — ja
apresentada — da comunidade atendida pela escola Carlos Drummond de uma forma
geral.

Essas questfes econdmicas apareciam no uso social dos tempos das aulas de
diferentes maneiras: nas representacGes performaticas ja descritas, no vestuério das
criangas, em suas falas e na falta de dinheiro, que as impedia de participar de diversas
situagdes. Como no dia em que uma companhia de teatro foi até a classe explicar que
iria apresentar a peca “O ledo e o ratinho” no péatio da escola e que o ingresso custaria 3
reais. Muitas criancas reclamaram do preco ou por ter de pagar. No dia da apresentacdo
da peca, apenas quatro das quarenta e cinco criangas foram assistir, a maioria ficou na
classe porque ndo tinha dinheiro. No passeio a Chacara Encantada ninguém dessa sala
foi devido ao preco.

As condicBes eram muito precarias, tanto no que diz respeito aos materiais
pedagogicos na escola quanto as condi¢fes das préprias criancas: muitos/as vinham
com chinelo bem gasto para a escola, com as roupas sujas e rasgadas e sem material.
Freqlientemente usavam camisetas do Colégio Rio Branco, Rainha da Paz, Sdo Luiz, e
guando indagados/as de onde eram aquelas camisetas, diziam ter ganhado das patroas
de suas maes.

Muitas vezes ndo faziam licdo porque ndo tinham lapis. Se ndo conseguiam que
alguém lhes emprestasse, ficavam fazendo outras coisas. A professora reclamava porque
eles/as ganharam da Prefeitura um kit com material (mochila, cadernos, lapis, caneta,
etc.) e a maioria ndo tinha mais. Quando eu perguntava para algum/a aluno/a onde

estava 0 material, diziam que o irm&ozinho menor pegou, que perdeu, que pegaram na

17 Para fazer a caracterizacio das familias de alunos e alunas do quarto ano A, distribui um questionério
para que os/as mesmos/as levassem para casa. Nesse questionario havia questdes sobre escolaridade,
ocupacao, local de origem e idade de pais e maes e também qual era a renda familiar mensal, se moravam
perto ou longe da escola e se precisavam utilizar transporte publico para chegar a escola. Dos 45 alunos e
alunas da classe, consegui retorno de 24 questionarios, o que representa praticamente cinglienta por cento
da classe. Os graficos referentes aos resultados obtidos encontram-se em anexo.
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escola ou entdo que ja havia acabado mesmo. A maioria dos cadernos eram os doados

pela prefeitura. Uma das minhas anotacdes de campo pode exemplificar essa situagéo:
A professora estava passando um texto na lousa sobre a recuperagao
do centro velho de Sdo Paulo. O menino que esta sentado a minha
frente reclamou que os l&pis de cor somem, as criangas pegam e ndo
devolvem mais. “O pessoal toma” (ele diz). Dei uma circulada pela
classe e percebi que os cadernos das criangas sdo 0s do programa
“Vai e volta™ que eles(as) ganharam da Prefeitura. Poucas criancas
tém canetinhas, vi apenas duas. Eles(as) ndo costumam vir com
uniforme da escola, mais da metade ndo vem com o uniforme.
Perguntei a dois meninos por que eles estavam sem uniforme, eles
responderam que é porque estava lavando. O material escolar que eles
ganharam (lapis, borracha, lapis de cor, giz, etc...) eles(as) ndo tém
mais. O Wilson disse que o irmao pequeno pegou. (Dia 17 de outubro
de 2003)

Muitas coisas sumiam em sala de aula e — segundo alguns funcionarios da escola
— era por isso que as portas ficavam trancadas quando as criangas iam para o recreio ou
para uma outra aula. A preocupacdo com essa questdo apareceu algumas vezes nas
entrevistas feitas com as criangas. Quando indagadas sobre a escola de seus sonhos,
uma das respostas foi: “Queria que as coisas ndo sumissem, que nao tivesse roubo”
(Ronaldo e Camilo).
A vivéncia dessas criangas era restrita ao bairro, conheciam quando muito a
Lapa (as ruas comerciais). Em uma aula sobre a cidade de Sdo Paulo, muitos/as
alegaram ndo conhecer o centro da cidade, a avenida Paulista, o parque Ibirapuera: €
como se aquelas criangas ndo fizessem parte da cidade. O uso de seu tempo era restrito
ao bairro, era pouco diversificado e, quando tinham a oportunidade de participar de algo
diferente, como a peca teatral na escola, ndo podiam pagar, mesmo 0 pre¢o sendo
considerado baixo.
Em sala de aula, alguns meninos brincavam no fundo da classe de fumar maconha
e cheirar cocaina. Fingiam que estavam fumando e imitavam a voz rouca e a tosse dos
usuarios de maconha. Um dia, o Pablo sentou-se ao meu lado e disse: “Edna, esses
meninos, quando vocé ndo esta aqui, as vezes eles chegam com o olho vermelho aqui.
Eu ndo gosto de falar sobre isso porque eu fico triste, eu lembro do dia em que meu pai
furou a minha mée”. Fiquei apreensiva em ouvir esse relato, ndo sabia o que dizer a ele,
entdo deixei que falasse o que quisesse sem intervir. Chegaram duas meninas e ele

disfarcou, baixou a voz e disse que depois conversava comigo. Em uma outra ocasiéo,
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esse aluno me contou que sua irma havia roubado um ferro elétrico e o vendera para
comprar doces, pdo e mortadela.

Quando voltaram das férias de julho, todos/as disseram que ndo viajaram para
lugar nenhum, no maximo foram para ouros bairros visitar parentes. Estavam
entediados/as, dizendo que as férias foram “muito chatas”, sem novidades. A Unica
coisa diferente que fizeram foi brincar no programa “Recreio nas férias”, um projeto da
prefeitura que oferece passeios gratuitos e atividades ludicas na escola durante uma
semana e no periodo de férias escolares.

Havia, uma vez por semana, aula do Programa Educacional de Resisténcia as
Drogas e a Violéncia (PROERD), desenvolvido pela Policia Militar nas escolas publicas
e privadas da cidade de S&o Paulo, visando prevenir o uso de drogas e a violéncia entre
criangas e adolescentes. Geralmente era um policial fardado que trabalhava com as
criancas com o auxilio de uma apostila distribuida a todos/as.

As criangas gostavam dessas aulas e ficavam muito interessadas em tudo o que o
policial falava. Os meninos, em especial, participavam com entusiasmo demonstrando
conhecimento sobre os assuntos debatidos, talvez por estarem um tempo maior na rua
com amigos do que as meninas, fato que constatei nas entrevistas com as criangas.

Em uma de minhas observagdes em classe, entrou um policial militar do Proerd
para trabalhar com as criancas, ja que a professora da sala de leitura havia faltado. O
policial escreveu na lousa: Policial Gilberto — licdo 3, “Considerando as
consequiéncias”. A sala de aula estava muito inquieta, meninos e meninas conversavam
0 tempo todo. Quando o policial chegou e chamou a atencdo (aumentando a voz), as
criancas pararam para olhar. Ele Ihes pediu que abrissem a “cartilha” na pagina 8. Nessa
pagina havia a historia de Erica, uma menina timida, que tinha poucos amigos, mas ia
bem na escola. Seus pais trabalhavam o dia inteiro e ndo podiam acompanhéa-la. Uma
turma de alunos/as que usavam maconha simpatizaram com ela e, por uma série de
motivos, ela envolveu-se com drogas, 0 que teve sérias consequéncias.

O policial leu a histéria para as criangas, explanou um pouco sobre o assunto e
perguntou-lhes o que aconteceu com Erica. As respostas foram: “Perdeu o interesse
pela escola”, “Ficou doente” e ““Perdeu os amigos™. Depois, o policial comecou a ler o
segundo caso, de uma menina chamada Ana que usava maconha e passou depois para
drogas mais pesadas, como a cocaina. Explicou que a cocaina destrdi a cartilagem do

nariz. Um aluno disse: “E verdade, machuca aqui (mostrando o nariz)”.
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A participacdo na aula do Proerd era maior que nas aulas da professora Teresa,
talvez pelo proprio tema, muito proximo a realidade vivida no bairro. A disciplina era
garantida talvez pelo fato de ser um policial fardado que lhes falava. Alguns meninos e
meninas o olhavam com desconfianca, pois a policia nem sempre era vista como aliada
naquele bairro. O tom da conversa do policial ndo era de represséo, era uma fala que
tentava demonstrar as conseqiéncias do uso das drogas e da violéncia nas vidas de
criancas e adolescentes. Mas, para aquelas criangas, s6 o fato de tratar-se de um policial
fardado dispensava qualquer tentativa de controle que partisse dele, a simples presenca
do mesmo ja era uma forma de controle.

A relagdo entre as criancas e a policia era uma relacdo de poder muito desigual e
marcada por episodios tristes: meninas e meninos contavam sobre invasdo de suas casas
pela policia, sobre morte por engano de colegas que eram confundidos com bandidos.
Para aquelas criancas a policia na escola representava muito mais que alguém
explanando sobre drogas, representava alguém que os/as humilhava em outros tempos
vividos. Talvez esteja ai a diferenca de comportamento deles/as com a professora e com
o policial. De certa forma, o policial representava um poder dificil de ser contestado.

Durante as aulas do quarto ano A, 0os meninos geralmente andavam pela classe
muito mais do que as meninas, falavam alto, chamavam uns aos outros em voz alta, se
opunham as li¢cbes dizendo alto e bom som que nédo iriam faze-las. Se a professora
questionava 0 motivo, as respostas eram: “Porque eu ndo quero”, “Estou com
preguica”, “E muito chato”.

Por outro lado, havia quatro meninos extremamente quietos nessa classe: nunca 0s
vi conversando nem circulando pela classe. Eles ndo falavam, ndo saiam do lugar e
também ndo faziam a ligdo. Algumas vezes os ajudei porque eles tinham muita
dificuldade, principalmente porque ndo conseguiam ler, do que se envergonhavam
muito, como me disseram. Tinham medo de que a professora 0s chamasse para falar “la
na frente”. Os mais agitados também tinham grandes dificuldades de aprendizagem, o
que demonstra que ndo é possivel generalizar o comportamento deles (dizer, por
exemplo, que “os meninos agiam de determinada forma”), ja que agiam de formas
diferentes em situagdes semelhantes.

As meninas também conversavam muito, mas a forma como o faziam era
diferente: falavam baixinho e disfargadamente, como se estivessem cochichando, e
comunicavam-se com olhares e bilhetes, sempre de olho na professora. Muitas vezes

ndo faziam as licdes — ficavam desenhando ou fazendo margem nos cadernos enguanto
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a professora escrevia na lousa. Assim como 0s meninos, também havia algumas
(poucas) que também explicitando em voz alta que ndo iriam fazer a licdo. Porém,
alguns minutos depois a estavam fazendo, assim como eles.

Encontrei em Connell (1997) a base tedrica que me ajudou a refletir sobre a
existéncia de diferentes masculinidades e feminilidades, que observei no meu periodo
de investigacdo nessa escola e que se opunham as explicagdes dos modelos polares
baseados em explicagOes deterministas que deixavam de fora uma grande parte dos
comportamentos observados.

Robert W. Connell — antrop6logo australiano — estuda a construcdo das
masculinidades nas estruturas de género dentro do chamado feminismo pds-
estruturalista. Ao desenvolver diversas pesquisas com meninos, rapazes e homens
australianos, foi percebendo ndo so6 a existéncia de multiplas formas de masculinidade,
mas também de uma relacdo hierdrquica entre elas, baseada em uma masculinidade
hegemOnica mais valorizada. Apesar de o autor tratar do assunto em uma outra
realidade que n&o a brasileira, suas indagagOes a respeito das relagbes de género nos
ajudam a pensa-las também em nossa realidade. Suas reflexfes sobre a construcéo das
masculinidades também nos ajudam a pensar as feminilidades, entendendo que a
estrutura das relagbes de género é relacional. Para o autor, “a masculinidade so existe
em contraste com a feminilidade”. Seguindo a mesma linha, Scott (1995) defende que a
experiéncia de um sexo esta sempre relacionada a experiéncia do outro.

Connell fornece referenciais relevantes para o aprofundamento da discussao sobre
0 proprio conceito de género e sistematiza idéias teoricamente desenvolvidas por Scott
(1995) e Nicholson (2000), nos lembrando da necessidade de estarmos atentas/os para o
que as pessoas realmente fazem e ndo para um modelo esperado de comportamento.
Significados de género sdo construidos nas rela¢fes sociais, culturais e historicas,
implicam disputas e relagdes de poder e estdo diretamente ligados ao pertencimento
social e étnico-racial. Seus significados, portanto, sdo plurais e circunstanciais — em
uma dada instituicdo, como a escola, pode haver a coexisténcia de configuracoes
diversas de forma harmoniosa ou ndo, assim como na familia, na rua, entre amigos/as e
nos diferentes grupos sociais. Encontrei na escola meninas que demonstravam um
comportamento mais agressivo e assertivo, assim como meninos mais sensiveis e
quietos ou até mesmo a mudanca de comportamento de uma mesma crian¢ca em

situagdes diferenciadas.
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As criancas freqlientemente percebiam como se davam essas diferencas e
explicitaram isso na entrevista como se pode perceber nestas falas: “As meninas
baguncam também. As que sdo quietas é porque sdo quietas mesmo, mas algumas
fazem a festa. E que os meninos conversam alto e a gente ja conversa mais baixinho. A
gente conversa com palavra comum, eles ja falam palavrao, palavras inadequadas, sdo
mais agitados. A bronca com as meninas é sé pra falar pra virar pra frente, entendeu?”
(Bruna), “Os meninos sdo mais agitados porque isso € da natureza, né? Sei 14, é
normal, todo mundo bagunga, mas na sala as meninas séo mais sossegadas” (Bruno),
“Eu ndo gosto de ficar sentado, eu consigo prestar atencdo e escrever em pé, ai eu ando
pra 14, ando pra ca... a professora manda sentar, eu sento um pouquinho mas levanto...
falo assim: ‘professora, vou ali pegar minha caneta’ ... vou I4, dou a volta...(risos)”
(David). Bruno também explica seu comportamento: “Eu ndo gosto muito de ficar
quieto assim, sem fazer nada, eu ndo estou acostumado a ficar assim num lugar so, eu
gosto de fazer licdo, mas eu fico andando...” Graziela também se manifesta: “Perai, que
negocio é esse? Menina também conversa, anda, eu ndo sou santa!”

Como se pode observar, as criangas explicam seus comportamentos e percebem as
diferencas entre as meninas e entre 0s meninos. A no¢do de que meninas baguncam
também ou, se sdo quietas, é porgque sdo assim mesmo ja demonstra uma consciéncia de
que as meninas ndo sdo todas iguais. A fala de Graziela ilustra bem a oposigédo a visdo
determinista de que as meninas seriam quietinhas, boazinhas, ela diz alto e bom som
que ndo é santa, demonstrando inclusive uma certa indignacdo em seu tom de voz. Da
mesma forma que percebem a multiplicidade dentro da categoria meninas, percebem
também — ao assumir que falam mais baixo, com palavras comuns que ndo chamam
tanto a atencdo — que utilizam certas estratégias para ndo serem vistas pela professora
como bagunceiras. Isso demonstra o poder sendo exercido “em muitas e variadas
direcBes”: no caso, meninas utilizando caracteristicas freqlientemente consideradas
femininas, desvalorizadas em algumas situacGes, como estratégia para passarem
despercebidas. Outras pesquisadoras também observaram essas “estratégias” das
meninas, apreendendo que elas promoviam sim algumas desordens, mas nao chegavam
a perturbar o andamento das aulas'®.

Apesar da percepgdo da multiplicidade de comportamentos, quando indagadas

sobre 0os mesmos as criangas tendiam a responder com base em explicacdes

'8 Bernardes (1989), Carvalho (2003), Brito (2004).
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naturalizadoras, como aresposta  de Bruno, que alega que 0s meninos sdo mais
agitados devido a natureza deles. Acredito que isso ocorra porque a pratica social €
criadora e inventiva, mas ndo é autbnoma. Responde a situacdes particulares e gera-se
dentro de estruturas definidas de relagdes sociais (Connell, 1997). Sendo assim, ha
contextos discursivos em que as criancas acabam por reproduzir o que muitas vezes
ouvem, como é o caso da visdo tdo difundida de naturezas diferentes entre meninas e
meninos.

No que diz respeito a artefatos que as criangas carregavam, na sala de aula do
quarto ano A, havia uma circulacdo intensa de pequenas coisas durante os tempos das
aulas e que de alguma forma mediavam as relagdes entre eles/as, tornando-se por vezes
objeto de disputa ou de aproximacao.

Especificamente com as criancas da sala observada havia alguns materiais
peculiares de meninas e outros de meninos, apesar de haver também objetos que eles/as
utilizavam em conjunto, como jogos da memdria, estojos, Oculos escuros, figurinhas. O
que vi somente com meninos foi bolinhas de gude e com as meninas, bonecas.
Circulavam entre eles/as também coisas como pacotes de biscoito e doces. O
movimento era intenso e representava um tempo vivido diferente daquele planejado
para a aula. Thorne (1997), na pesquisa que realizou, atenta também para os artefatos
que as criancas carregam, denominando-os de “objetos transicionais”, que fazem a
ponte entre diferentes esferas da vida, e chama sua relagdo com estes de “economia
clandestina”. Ela completa com a idéia de que esses materiais referem-se a uma
subvida® opositiva, freqiientemente encontrada nas “instituicées totais”, ou locais tais
como prisdes e hospitais, onde uma populacdo sujeitada € mantida sob controle
extensivo. Concordo com a autora quando diz que, embora as escolas exercam menos
controle que as cadeias, os/as alunos/as dispdem de pouca escolha quanto a
comparecerem ou ndo, e 0s membros de um grupo menor e mais poderoso (os/as
funcionarios/as) regulam o uso que eles/elas (alunos/as) fazem do tempo, do espago e
dos objetos. Tal como os internos de uma prisdo ou pacientes de um hospital, os/as
estudantes desenvolvem formas criativas para lidar com sua relativa falta de poder e

para se defender dos aspectos mais desagradaveis do viver institucionalizado.

9 Eu ndo chamaria de subvida, mas de vida mesmo; considerando a centralidade das relacdes entre as
criangas em meu trabalho, é esta “vida” que trago a tona no mesmo.
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Um dos aspectos caracteristicos das relagdes entre as criangas, que considero
relevante analisar sob a Otica do género, consiste nas provocagdes que as criangas
freqlentemente faziam umas com as outras em momentos de interagdo ou disputa. O
conteldo expresso nessas provocagdes demonstra uma forte hierarquizacdo que

pressupunha significados de género diversos e em disputa.

As provocagdes
Uma das formas de relacionamento entre as criangas ocorria por meio do que

denomino “provocagdes”. Essas provocagdes se davam algumas vezes simplesmente
para chamar a atencdo do/a outro/a, outras para garantir alguma forma de aproximagéo e
também se auto-afirmar perante o grupo.

Em sala de aula, essas provocagdes ocorriam de maneiras variadas: xingamentos,
gestos de “pegar” as coisas dos outros e jogar no chado, dar tapas, puxar cabelo, tanto por
parte das meninas quanto por parte dos meninos. Bastava um/a deles/as comecar.
Geralmente eram 0s meninos que comegavam: um ou outro comecava a andar pela
classe e, de repente, pegava a mochila de alguma menina ou menino menor e jogava no
chdo. Para evitar o inicio de uma briga, geralmente o/a dono/a da mochila a pegava e
voltava para o seu lugar. Porém, algumas vezes revidavam. Entdo a professora mandava
“parar com a brincadeira” ou entdo fingia que néo via. Havia duas meninas que sempre
revidavam, independentemente de suas atitudes provocarem briga ou ndo. A Paloma
inclusive por vezes comegava a provocagdo: pegava as mochilas dos meninos e jogava
no chdo. Uma vez o Bruno desceu para beber dgua e, quando voltou, seu cabelo estava
ensopado. Ele passava correndo chacoalhando o cabelo, molhando a todos/as, inclusive
a mim. Eu fiquei um pouco brava e achei que a provocacdo iria terminar em briga, mas
as criancas comecaram a rir demonstrando estar gostando da interagdo. Um outro dia, o
mesmo garoto pegou sua mochila, arrastou-a no chao sujo de p6 e depois saiu batendo
na mochila e fazendo voar p6 em todos/as os/as colegas.

Muitas vezes em situacOes de provocagdo as meninas fingiam que estavam
chorando e chamavam a professora, que, por sua vez, ou dava bronca nos meninos ou
olhava-os com reprovagdo. Quando elas conseguiam que eles levassem bronca, riam
muito, tirando sarro, o que demonstra perspicacia em utilizar de uma caracteristica
considerada como demonstracdo de fraqueza e fragilidade para conseguir vantagens. As
meninas dificilmente iniciavam as provocagdes, mas sempre revidavam com tapas,

xingamentos, jogando algum material no ch&o, ou, de maneira indireta, reclamando a
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algum/a adulto/a que estivesse por perto. Elas utilizavam mais a estratégia de chamar
pessoas adultas do que os meninos, e isso era visto por eles como “frescura” ou
“fraqueza”. De um modo geral, essa atitude caracterizava formas de interacdo menos
causadoras de hierarquias do que 0s xingamentos que, na maioria das vezes, tinham um
contetdo discriminatorio.

Para melhor analisar o conteldo das provocagBes advindas por meio dos
xingamentos, julgo necessario explicitar de forma sintética 0 modelo tedrico que utilizo
a partir das contribuicdes de Connell (1997). O autor recorre ao conceito de género
explicando-o como uma forma de ordenamento da prética social, como uma estrutura
internamente complexa em que se superpdem ldgicas diversas. Para ele, qualquer
masculinidade ou feminilidade como uma configuracdo de pratica se intersecciona com
outras categorias e esti sempre associada a contradi¢cdes internas e rupturas historicas.
De acordo com o autor, 0s varios arranjos estruturais de significados masculinos e
femininos aparecem na sociedade ocidental sob quatro perspectivas diferentes:
essencialistas, positivistas, normativas e semioticas.

Nas defini¢cbes essencialistas, hd a eleicdo de uma esséncia generalizadora e
arbitréria. Nas definicdes positivistas, encontra-se uma definicdo simples de
masculinidade e feminilidade que aparece discursivamente como algo parecido com “o
que os homens realmente sdo”. Essa visdo permitiu a construgdo de escalas de
masculinidade e feminilidade na psicologia e aparece em descri¢fes etnograficas sobre
a masculinidade. O que o autor critica é que ndo existe descricdo sem um ponto de vista,
ndo ha& neutralidade nessas interpretagdes. As definicdes normativas reconhecem
diferencas entre mulheres e homens e oferecem modelos de como homens ou mulheres
deveriam ser. E estratégia freqiientemente usada pelos meios de comunicagio e na
elaboracdo de personagens de filmes, entre outros. S&o0 modelos socialmente valorizados
e refletem a teoria dos papéis sexuais. O problema é que homens e mulheres que nao se
adaptam integralmente a esses esteredtipos sdo vistos como desviantes e desconsidera-
se a perspectiva de que os individuos constroem sua propria historia e podem resistir as
normas sociais. E, por fim, as definigdes semidticas, que apresentam uma Visdo
complexa da construgdo da masculinidade e da feminilidade dentro de uma estrutura de
significagOes nas quais 0 masculino e o feminino se colocam um em oposi¢do ao outro a
partir de trocas simbolicas. Segundo o autor, esse enfoque € mais denso se comparado
aos anteriores, mas ndo da conta do complexo contexto formador das nogdes

contemporaneas de masculinidade e feminilidade.
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Connell conclui que é preciso compreender o processo de construcdo social da
masculinidade e da feminilidade em sua relagdo com outras categorias, partindo da
abstracdo para o plano das configuragdes de praticas sociais. “Para entender o género,
portanto, é preciso ir além do préprio género. O mesmo se aplica no inverso: nao
podemos entender nem a classe, nem a raga ou a desigualdade global sem considerar
constantemente o género.” (Connell, 1997, p.38)

Na escola Carlos Drummond, a construgédo de masculinidade e feminilidade, que
instituia hierarquias entre 0s meninos, entre as meninas e entre todos, dizia respeito as
caracteristicas econdmicas. Aparecia como uma forma de provocacao via discriminacéo
material entre eles/as: como a maioria ndo comprava material escolar porque ndo tinha
condicdes e 0 ganhava dos programas sociais da prefeitura, quem tinha alguma coisa a
mais que 0s outros sentia-se no direito de criar hierarquias nas discussées, mesmo que
inconscientemente. Como em uma situacdo em que dois meninos discutiam e riam ao
mesmo tempo, mas em determinado momento um deles disse: “Quem vocé pensa que
é? Nao tem nem dinheiro para comprar uma caixa de canetinha! Sai daqui!”’. Em uma
outra situacdo, em uma briga, um menino disse ao outro: “Eu pelo menos néo venho de
chinelo pra escola! Eu tenho ténis e ténis é melhor que chinelo!”

A existéncia de masculinidades multiplas e hierarquicas sdo centrais para o
entendimento das relagdes de poder em nossa sociedade (e também nos ajudam a
entender as feminilidades). Porém, reconhecer mais de um tipo de masculinidade é s6 o
primeiro passo. E necessario examinar as relagdes entre elas, considerando as relagoes
entre 0s homens (e entre as mulheres). Essa idéia aparece também em Scott (1995) e em
Nicholson (2000). Assim, Connell define as masculinidades em hegeménica®,
subordinada, cumplice e marginalizada.

A masculinidade hegemonica é caracterizada pela tentativa de legitimacdo da
dominagdo masculina sobre as mulheres como afirmacéo da identidade de género.

A masculinidade hegeménica pode se definir como a configuragdo da
pratica genérica que encarna a resposta correntemente aceita ao
problema da legitimidade do patriarcado, a garantia (ou se toma para
garantir) da posicdo dominante dos homens e a subordinagdo das

mulheres. (...) A masculinidade hegeménica encarna uma estratégia
freqlentemente aceita, mas grupos novos podem questionar velhas

20 0 conceito de hegemonia, derivado das andlises de Gramsci sobre as relacdes de classe, se refere a
dinamica cultural por meio da qual um grupo exige e sustenta uma posicao de lideranca na vida social
(Connell, 1997).
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solucdes e construir uma nova hegemonia. Entdo, a hegemonia é uma
relacdo historicamente mével. (Connell, 1997, p.39-40)

Em contraste com a légica da hegemonia, a masculinidade subordinada apresenta-
se — mais comumente nas sociedades européia e norte-americana (mas também na
nossa) — como a dominacgdo dos homens heterossexuais e a subordinagédo dos homens
homossexuais e de todos aqueles submetidos ao poder dos que encarnam o projeto
hegemonico. E muito mais, no entanto, que um estigma cultural da sexualidade
homossexual ou da identidade gay. As experiéncias dessas masculinidades subordinadas
implicam exclusdo politica e cultural, abuso cultural, violéncia de todos os tipos
(incluindo assassinatos), discriminacdo econémica e boicotes pessoais. Elas estariam na
parte mais baixa de uma hierarquia de género entre os homens. Do ponto de vista da
masculinidade hegeménica, a homossexualidade se assemelha facilmente a
feminilidade, e dai a ferocidade dos ataques homofébicos e dos xingamentos que
expressam uma confusdo simbdlica com a feminilidade.

As masculinidades cumplices sdo aquelas que se beneficiam das vantagens do
dividendo patriarcal.

Essa hierarquizacao das diferencas de género e a desvalorizacdo das caracteristicas
femininas aparecem nas relagdes entre as criancas na sala de aula e principalmente entre
0S meninos quando, para provocar um colega, o comparam a uma menina, que
consideram inferior. Por meio de provocagoes, as criangas diversas vezes reproduziam
questdes relacionadas a género e sexualidade veiculadas pela midia, revistas, tv, onde
geralmente a mulher é vista como objeto de consumo e a homossexualidade ainda €
apresentada como algo para “tirar sarro”, como uma distor¢cdo da norma, como uma
sexualidade que caracteriza uma masculinidade subordinada e discriminada porque ndo
se encaixa no modelo hegemodnico reiterado por tantas instituicGes e legitimado por
meio de discursos diversos.

Na classe observada, num dia em que a professora explicava sobre uma pesquisa a
ser feita, dois meninos comegaram a conversar alto e atrapalhar a aula. A professora
chamou a atencéo dos dois, que reagiram apontando um para o outro e dizendo: “E ela,
é elal” Cada um chamava o outro de “ela” para provocar. (Dia 10 de marco de 2003).
Numa outra ocasido, quando a professora repreendeu dois meninos que conversavam no
fundo da classe, um outro menino virou-se para eles e gritou: “Cala a boca, meninas!”
(idem). Um dia o Bruno entrou na classe com um lengo do Brasil amarrado na cabeca e

alguns meninos comecaram a provocé-lo chamando-o de “cozinheira” e “lavadeira”.
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Num primeiro momento ele ndo deu atencdo, mas quando 0s outros insistiram e
passaram a chamé-lo de “mulherzinha”, disse: “Assim ja é demais!”. E tirou o lenco.
(Dia 26 de maio de 2003). Numa briga entre meninos, um deles, quase chorando, foi
reclamar para a professora. Um outro aluno disse: “Ele vai chorar, é menininha!”. E um
grupo de meninos cantou em coro: “Mamae, eu quero! Mamae, eu quero, mamae eu
quero mama, dé a chupeta...”.

Os significados de género que aparecem nessas situagbes encaixam-se na
constru¢do de uma masculinidade cimplice com os dividendos do patriarcado, pois
subordinam diretamente as meninas, utilizando inclusive de caracteristicas consideradas
femininas e menos valorizadas em nossa sociedade para xingar os colegas, como na
situacdo onde o menino tentou chorar. Compactuam com a negac¢do da masculinidade
homossexual colocando-a como tema de provocagdes e xingamentos. S&o situagdes que
podem parecer normais, simples, mas que carregam em si uma perversidade e uma
discriminacdo incriveis. O conteldo desses xingamentos e provocacbes deveria ser
debatido com os alunos, e ndo ignorados ou tratados como algo corriqueiro. S&o
situagdes em que também se constroem representacdes, sdo relagdes que, somadas a
convivéncia em outros tempos que ndo os escolares, em outros grupos e com a forte
influéncia de discursos que tentam legitimar um padrdo hegemodnico de masculinidade e
feminilidade dominantes, contribuem na construcéo das identidades e comportamentos.

Connell afirma que a hegemonia, a subordinacdo e a cumplicidade sdo relagdes
internas da ordem de género. A inter-relacdo do género com outras estruturas, tais como
classe e raga, cria relagcbes mais amplas entre as masculinidades e pode dar origem a
masculinidades marginalizadas. O autor ressalva que, embora acredite que a expressao
“masculinidades marginalizadas” ndo seja ideal, ele ndo encontrou outra melhor para
referir-se as relacbes entre as masculinidades das classes dominantes e as das
subordinadas e dos grupos étnicos. A marginalizacdo é sempre relativa a uma
legitimacdo da masculinidade hegeménica do grupo dominante e € um processo
dindmico. Por exemplo, nos EUA alguns atletas negros podem ser exemplos de
masculinidade hegemdnica — embora a fama e a riqueza desses astros nao tragam
autoridade social aos homens negros em geral.

O que ¢é relevante destacar nessa idéia de multiplicidade de masculinidades numa
complexa rede de relagbes de poder é que elas ndo tém um carater fixo: séo
configuracGes de praticas geradas em situagdes particulares em uma estrutura cambiante

de relagbes. Uma teoria consistente de masculinidade (ou feminilidade) tem que dar
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conta desse processo dinamico (Connell, 1997). A nog¢do de masculinidades e
feminilidades como construcfes histéricas ndo quer dizer, segundo o autor, que elas
sejam vistas como débeis ou triviais, mas sim firmemente inseridas no mundo da acéo
social, pois as estruturas das relac6es de género se formam e se transformam no tempo.
Dai a necessidade de pesquisas que investiguem como essas hierarquias aparecem na
escola, com o objetivo de coloca-las em discussdo na tentativa da construgdo de uma
sociedade mais justa.

E pertinente pensar as relacbes de dominagdo, subordinacdo, cumplicidade e
marginalizacdo também na construcdo das feminilidades e na relacdo destas com as
masculinidades em contextos especificos. Isso contribuiria para ndo se considerar o
masculino e o feminino como algo que emana da natureza dos sexos ou que — embora
possuindo algumas caracteristicas sociais — sdo opostos, fixos e universais.

Considero relevante explicitar — embora de maneira sucinta — essa forma de
compreender género para explicar as relagcbes entre as criangas na escola Carlos
Drummond. De maneira especial, quando aparecem as provocagdes entre elas, as
hierarquias construidas pela interseccdo de género com outras categorias ficam muito
evidentes, principalmente nos xingamentos. Quando isso acontece, as criang¢as ofendem-
se e as provocagOes tornam-se, em vez de interagOes, uma forma de intolerancia e
separagéo.

Os sentidos de masculinidades e feminilidades subordinadas e marginalizadas na
interseccdo com os de raga/etnia apareceram algumas vezes quando alguns alunos
chamavam as meninas negras de “neguinhas da Barra Funda”, “carvdo queimado”,
“macacas” e, em conversas entre eles, negavam ter amizade com meninas negras. Ou,
como no dia em que um aluno perguntou a professora se ela tinha cortado o cabelo e,
diante de sua resposta positiva, ele disse: “Por que ndo cortou careca?” e, virando-se
para o colega do lado (que é negro), concluiu: “lgual o cabelo daquela nega preta sua
amiga, horrivel”. O colega imediatamente respondeu: “Sai fora, ela ndo € minha
amigal”, ao que o outro retrucou rindo: “Mas combina...”. O colega abaixou a cabeca,
sentindo-se humilhado, mas ficou calado diante dessa discriminag¢do contra ele, mas que
ele ajudou a fomentar quando negou amizade com a menina negra. Como o0 aluno
dispunha de paradigmas hegemdnicos da etnia branca, ndo se sentiu a vontade para se
defender, o que demonstrou abaixando a cabega. Essa situacdo € extremamente

complexa e esta ligada a construcdo de valores e a possiveis violéncias simbolicas.
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Os meninos da classe observada diversas vezes expressavam uma masculinidade
afirmada em uma cultura heterossexual, que implica a conquista e o tratamento da
mulher como objeto sexual, reproduzindo aquilo que viam na TV, nos programas de
domingo, nas propagandas de cerveja etc. Varias vezes em sala de aula os meninos
cantavam para as meninas “Vai, lacraia, rebola até o chdo” explorando o lado sensual
da mulher em detrimento de outras qualidades para provoca-las. Eles trocavam a
palavra “lacraia” pelos nomes das meninas da classe. Elas ndo gostavam e isso era
motivo para comegarem a brigar, como em um dia em que eles comegaram a mexer com
uma menina chamada Paloma cantando: “Vai, Paloma, vai, Paloma, rebola até o chao!”
Ela disse: “Péra! Esta pensando que eu sou essas menininhas?” (Dia 10 de marco de
2003). Essas cenas eram comuns entre 0S meninos e as meninas. Quando ndo eram as
musicas com conotacdo sexual, eles as provocavam puxando seus cabelos ou passando a
mé&o em partes de seus corpos e saindo correndo. Diversas vezes alegaram que estavam
apenas “brincando”, mas as meninas sentiam-se desrespeitadas. Em nenhuma dessas
vezes houve intervencgéo da professora.

A violéncia contra a mulher e a exacerbacdo de uma masculinidade que tentava se
impor pela forga apareciam nas falas e gestos das criancas, tanto nas ameacas que
muitas vezes 0s meninos faziam contra as meninas, utilizando a forga, quanto em outras
situacOes mais indiretas que revelavam a presenca dessas questdes em suas realidades.
Em algumas situacdes, ao serem desafiados pelas meninas, 0os meninos levantavam a
voz e faziam gestos com as méaos bem perto delas como se fossem bater. Ao perguntar a
Bruno por que ele fazia isso, ele respondeu: “Porque ai, mano, ela para de mexer,
mulher ndo agtienta bater em homem e se mexer comigo, eu bato mesmo”.

De forma mais indireta, mas demonstrando a presenca da violéncia contra a
mulher nas realidades das criancas, um dia aconteceu algo na aula que me deixou
intrigada. A professora passou um texto sobre amizade e perguntou o que era ser
verdadeiro amigo. Dentre as varias respostas, apareceram (e ndo em niimero pequeno)
as seguintes respostas: “Ser amigo € nao deixar o amigo bater em mulheres e ndo
abusar da mulher!” (Paulo), “Ser amigo é ndo estuprar a mulher” (Roberto). A
professora entdo escreveu na lousa: “Nao deixar o amigo bater em mulher e respeita-la”.
Mas ndo fez comentario algum a respeito. Segundo Connell (1997), “o género
dominante é o que sustenta e usa 0s meios de violéncia, estdo muito mais armados que
as mulheres e ainda utilizam da vantagem das defini¢des patriarcais de feminilidade
(dependéncia, temor)”.
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Em casos de violéncia doméstica, muitas vezes as mulheres agredidas sdo
fisicamente capazes de cuidar de si mesmas, porém tém aceitado as definicGes que os
agressores constroem sobre elas como seres incompetentes. Dois padrbes de violéncia
derivam dessa situagdo: muitos membros do grupo privilegiado usam a violéncia para
sustentar sua dominacdo, podendo ela ser fisica, disfarcada de conquista sexual e
mesmo verbal — como nas situa¢des em sala de aula, quando alguns meninos utilizavam
a forga fisica para intimidar as meninas ou achavam-se no direito de passar a mdo em
seus corpos. De acordo com Connell (1997, p.44), “os homens se sentem autorizados a
ter esse tipo de atitude sustentados por uma ideologia de supremacia”.

Um segundo padrdo de violéncia, segundo o autor, diz respeito ao fato de que ela é
chega a ser importante na politica de género entre os homens, que fazem do terror um
meio de estabelecer fronteiras e fazer exclusdes, por exemplo, no repudio heterossexual
a homens homossexuais. A violéncia é muitas vezes uma maneira de afirmar a
masculinidade em disputas de grupos — e isso a fragilidade de um sistema de
dominacdo, pois uma hierarquia completamente legitima teria menos necessidade de
intimidar. Para o autor, a escalada de violéncia contemporanea aponta para uma crise da
ordem de género, que coloca valores e lugares em disputa, mas que também pode
demonstrar a tentativa de restaurar uma masculinidade dominante — tentativa que tem
nos homens os principais interessados; ja as mulheres constituem um grupo atraido
pelas mudangas. Claro, existem excec¢des. Muitas conquistas foram alcangadas pelos
variados movimentos de mulheres, o préprio movimento feminista de mulheres da
classe média branca intelectualizada, campanhas de homens e mulheres pela igualdade,
entre outras situagoes.

Mas o que isso tem a ver com a escola, com os xingamentos e provocagdes entre
meninos e meninas? Podera a escola ser significativa na mudanca desses paradigmas?
Como afirma Mario Sérgio Cortella (2001), acreditar nisso seria um otimismo ingénuo,
préprio do liberalismo do século XX — mas ela pode ser uma grande aliada na
construcdo de um espagco de discussdo importante para colocarmos em questdo as
situacdes descritas. Ndo da para fechar os olhos e acreditar que isso ndo afeta as
criangas ou que quando elas se tornarem mulheres e homens adultas/os poderéo discutir
essas questdes. As criangas vivenciam essas hierarquias em suas relacdes de forma téo
forte quanto os adultos, a maior parte das vezes sem a0 menos entender por que as
coisas sao assim. O primeiro passo € tentar perceber como essas hierarquias estdo sendo

construidas, reproduzidas ou transformadas nas relagBes entre meninos e meninas e
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colocé-las em discussdo com as préprias criangas. Todas as situagdes que analisei aqui
aconteceram dentro de uma sala de aula em uma escola municipal. A tendéncia em
valorizar e analisar somente o contetdo formal do saber escolar pode estar escondendo
uma grande oportunidade de conhecermos melhor o uso social desses tempos escolares
e fazer desse aprendizado uma forma de transformar o papel da escola. Todas as
situacOes descritas mereciam alguma forma de intervencdo que ndo aconteceu.

Continuando a anéalise dessas relagdes entre as criangas, pude perceber como, nos
tempos com menor controle adulto, elas criam “arranjos de género”, que ora constituem
separacdes entre meninos e meninas, ora criam movimentos de cooperacdo e unido. Ao
observar esses tempos, surgiram as questdes: em que situagdes meninas e meninos estéo
juntos? Em que situagdes estdo separados? Quais o0s sentidos de género presentes nessas
situacOes? Obtive algumas respostas que discuto a seguir.

Os tempos escolares com menor controle adulto
Era nas aulas livres de educacdo fisica e no recreio que o olhar adulto incidia

menos sobre as criancas. Nas primeiras, elas podiam fazer o que quisessem, escolher o
jogo ou a brincadeira e também o/a parceiro/a. A professora ndo interferia nas escolhas.
No recreio havia apenas dois inspetores para “olhar” todas as criangas — que eram
muitas — e nenhuma organizagdo mais planejada pelos/as adultos/as, ou seja, as criangas
também estavam livres. Eram 0s tempos escolares mais esperados por meninos e
meninas, onde podiam estar em grupos sem precisar “levar bronca”, embora a
autoridade adulta e institucional estivesse presente mesmo que simbolicamente nas
figuras dos dois inspetores.

Esses dois tempos eram também muito especiais para mim, pois neles podia
observar como meninos e meninas reuniam-se OuU separavam-se, COMO construiam
interacOes entre si e de que forma isso se relacionava ou ndo ao que ocorria em outros
tempos escolares.

As aulas livres de educacdo fisica, com duracdo de 45 minutos, aconteciam nas
quadras da escola e no espago externo ao bloco das salas de aula. A professora
geralmente colocava alguns materiais a disposicdo das criancas, como bolas, cordas,
giz, bambolés e elas podiam também trazer de casa coisas para brincar como bolinhas
de gude, figurinhas e outros brinquedos.

No momento do recreio, que durava 15 minutos — motivo de reclamacéo de todas

as criancas —, a professora ia para a sala dos/as professores/as, ndo ficava com elas. No
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patio interno havia uma area coberta e, proximo a cozinha, o refeitério, com mesas
retangulares, compridas, onde as crian¢as comiam. Do lado de fora do pétio, ficavam as
quadras (com as areas externas a elas). Esse era o0 espago ocupado pelas criancas na hora
do recreio.

Ao chegar ao patio todas/os misturavam-se e corriam para pegar um lugar na fila
do almogo. Comiam muito rapido para ir brincar no péatio externo ou para comer
novamente. Muitos meninos apostavam quem conseguia comer mais, eu ficava
impressionada com a rapidez com que comiam e repetiam o prato.

Sempre havia um inspetor para controlar a fila, onde os meninos costumavam ficar
empurrando uns aos outros, medindo quem tinha mais forga; as meninas conversavam,
faziam algum passo de danca simples para ndo chamar a atengdo do inspetor e tambem
empurravam quando alguém caia perto delas. Mas suas atitudes eram em geral mais
discretas. Como as criangas ficavam correndo muito na hora do recreio, para evitar que
se machucassem, o0s inspetores tentavam leva-las para a parte das quadras, bem maior
que o pétio interno.

Barrie Thorne — pesquisadora com grande experiéncia em etnografia sobre as
relagdes entre criancas no espaco escolar — em seu livro “Gender play” (1997), baseado
em observagOes que fez em duas escolas elementares nos Estados Unidos, a Aston e a
Ocean Side (com criancas da educacéo infantil e ensino fundamental), utiliza os termos
borderwork?, para reforcar a idéia de separacdo por género, e cross gender?’, que
significa “cruzamento de género”. Para ela, as fronteiras de género expressam as
situacGes em que meninos e meninas aparecem em lados opostos, em grupos separados
por género. Nas escolas em que fez suas observacgdes a separa¢do por género nunca era
total, sempre havia grupos compostos de meninos e meninas; mesmo quando 80% dos
grupos no recreio eram formados sé por meninos ou sé por meninas, 20% eram mistos.
Mas sempre questionava: 0 que caracterizava ou 0 que incentivava a separagdo por
género mais que o cruzamento de género? Ela sugere como resposta que a dindmica das
fronteiras e dos cruzamentos de género depende do contexto e da complexidade das
relagbes de poder envolvidas. Nas duas escolas em que desenvolveu a pesquisa, ela

2! Borderwork n&o tem uma traducéo literal e pode ser interpretado como agdes de fronteira, significando
0s contatos baseados sempre numa linha divisoria entre grupos de meninos versus grupos de meninas.
Para Thorne, borderwork ndo é uma fronteira inabaldvel, podendo as criangas interagir a partir dessa
divisdo e criando grupos mistos.

22 Nao hé traducdo literal em portugués para cross gender. Para Thorne representa 0 momento
caracterizado por atividades mistas onde o sentido de borderwork é desativado.

93



descreve situagdes que incentivavam a separagcdo: meninos e meninas sentados em lados
separados, momentos em que a professora colocava-os em competicdo, as
caracteristicas organizacionais das escolas que os/as separam por idade e série, 0sS
esteredtipos em livros, desenhos e contetdos em sala de aula.

Para a autora, todas essas situacGes escolares eram um convite ao antagonismo de
género, pois levava as criangas a reelaborar essas vivéncias em significados antagonicos
e opostos. Quando estavam livres para organizar suas proprias atividades, elas tendiam a
reproduzir essa divisdo. Thorne utiliza a expressao “antagonismo de género” com o
sentido de “entre 0s sexos e nos sentidos de género”.

Entretanto, em minha concepg¢éo, existe uma diferenca conceitual entre sexo e
género. Concordo com Cruz (2004) — que desenvolveu uma pesquisa etnografica em
uma escola publica em S&o Paulo, observando as relagbes de género entre criancas de 7
a 10 anos no espago do recreio, com o minimo de direcionamento adulto —, cuja
concepcao de género permite separar analiticamente a presenca de meninos e meninas
de significados de masculino e feminino e destacar nas praticas grupais a separa¢éo ou
ndo por Sexo e seus cruzamentos com caracteristicas de género diversas. Afinal de
contas, separagc0es por sexo nem sempre significam a construgcdo de masculinidades e
feminilidades antagonicas, assim como a mescla entre 0os sexos ndo significa,
necessariamente, rompimento com diferencas de género (Cruz, 2004, p.67-68).

Na escola Carlos Drummond acontecia situacdo semelhante: em sala de aula e nas
filas as criancas ficavam separadas por sexo, muitos gestos e falas de professoras/es e
funcionarias/os da escola ressaltavam esteredtipos de género®, algumas professoras
organizavam suas aulas separando meninos e meninas, como nas aulas dirigidas de
educacao fisica. Isso facilitava o entendimento entre as meninas e entre 0S meninos e
dificultava a aproximagéo ou, nas palavras de Thorne, o “cruzamento” entre os dois
grupos, fato que dificilmente acontecia na rua ou em casa, onde brincadeiras como
pega-pega, queimada, entre outras, eram sempre feitas em grupos mistos nas ruas
(conforme relataram nas entrevistas).

Thorne (1997) ressalta que, na escola, mais que nas ruas, as criangas estdo
agrupadas por idade, o que as deixa vulneraveis a serem vistos com o potencial de
formar pares romanticos. E ai, para fugir das provocagfes, meninos € meninas optam

pelas separagdes, desistindo de escolher como companhia pablica alguém de outro

2% \fer capitulo 3 desta dissertagéo.

94



género®. Assim, para a autora, a escola junta por idade, mas acaba por separar por
género. Ela diz ainda que a separacdo de género se da mais em locais populosos. Como
as escolas sdo mais populosas que as vizinhancas, é la onde mais ocorre essa separacao.
Nas vizinhangas as criancas, sem muita escolha, tendem a interagir com alguém de
idade ou género diversos. Além disso, segundo Thorne, na escola o controle adulto
contribui para a separagao por género, 0 que ndo ocorre nas vizinhancas, relativamente
livres desse controle, fato que também percebi em minha pesquisa. De forma contraria,
Nara Bernardes (1989) em pesquisa realizada acerca do cotidiano de criangas em uma
vila em Porto Alegre (RS), alega que, devido ao controle dos pais, meninos e meninas
tendiam a separar-se mais na rua e a perceber a escola como um local de interagdo entre
ambos.

Como pude demonstrar anteriormente em minha pesquisa, percebi que, apesar de
autoridade e atitudes adultas muitas vezes influenciarem a separacdo entre meninas e
meninos, estes/as “burlam as leis”, ou seja, mantétm um movimento intenso de
interacdes, ora por oposicdo, ora por desejo de aproximagdo, 0 que acaba levar ao
“cruzamento de género”. Acredito que a ocorréncia de fronteiras ou cruzamentos se dé
muito mais devido aos contextos do que por existirem universos diferentes e opostos
entre meninos meninas, embora admita que existe em nossa sociedade uma forga muito
grande que tenta identificar como naturais e colocar em p6los opostos as caracteristicas
de meninos e meninas, homens e mulheres: os programas infantis que reforcam a
competicéo, os brinquedos, as roupas e artefatos diferenciados, as capas de revistas que
anunciam universos 0postos para meninos € meninas.

Nocdes simplistas de determinismo biolégico e a crenga em diferengas naturais de
género alimentam os meios de comunicacdo em todo o mundo. De acordo com Thorne,
nos Estados Unidos, de tempos em tempos, a capa da Time ou da Newsweek anuncia
que homens e mulheres sé@o fundamentalmente diferentes, que “nasceram desse jeito”,
mostrando, por exemplo, uma menina usando um vestido muito enfeitado e carregando
uma boneca que langa um olhar de admiracdo a um garoto que porta uma arma de
brinquedo ou flexiona o mdsculo do brago. A autora afirma que as “influéncias
socializadoras” provém de muitas direcdes: 0s pais vestem as meninas pequenas de cor-
de-rosa e os meninos de azul, dao a eles/as nomes e brinquedos diferenciados em funcgao

do género e esperam que se comportem de formas diferentes. No universo adulto as

% A palavra género neste paragrafo aparece como sindnimo de sexo, pois a autora em questdo acaba por
utiliza-lo dessa forma.
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dicotomias persistem: profissdes que concentram mais mulheres ou homens, sendo as
primeiras mais desvalorizadas e menos remuneradas. A publicidade geralmente
apresenta mulheres responsaveis pelo cuidado de criangas e homens responsaveis por
negocios; ou as mulheres aparecem como objeto de consumo junto a propagandas de
carro ou de cerveja dirigidas a homens. Apesar desses paradigmas dominantes expressos
de variadas formas na vida das pessoas, esta ndo é a Unica versao da historia.

Considero importante ressaltar que, neste trabalho, as relagcbes sociais sdo
entendidas como conflituosas e contraditérias, sem a existéncia de um poder univoco na
relacdo opressores/as e subordinados/as. Louro (1997), baseada em Foucault, tem o
cuidado de nos lembrar que o exercicio do poder se da em muitas e variadas direcoes,
que ele é uma estratégia e ndo um privilégio que alguém possui. Isso ficou muito claro
em minhas observacdes sobre as relacdes entre as criangas, nas conversas e entrevistas.
Porém, apesar da dindmica que envolve o poder, ndo had como negar que existem forgas
muito articuladas para fazer com que apenas uma pequena parcela de pessoas consiga
exercé-lo ou perceber que pode té-lo. Isso pode ser percebido nas formas de controle
que a escola utiliza para fabricar corpos escolarizados, nos discursos hegemonicos dos
paradigmas dominantes em nossa sociedade e nos meios que esses discursos encontram
para legitimé-los.

A questdo das relagBes de género entre as criangas na escola também ocorre num
campo de correlacOes de forgas: de um lado, o poder da instituicdo escolar com seus
tempos diferenciados, mediados pelas normas e pelo controle exercido por meio de seus
representantes; de outro, as criangas que, influenciadas por esse contexto, mas em
interagdo0 com 0 mesmo — pois participam de diferentes espacos sociais, com outras
temporalidades e organizagdo, como a familia, 0s grupos aos quais pertencem, as ruas
onde brincam, e suas identidades constituidas pelos cruzamentos de diversas categorias
como raga/etnia, classe, género, idade, religido —, véo construindo relagdes entre si que
nem sempre condizem com os paradigmas que tém disponiveis. E elas ora o0s
reproduzem, ora os contestam e resistem. Nesse sentido, faz-se mister analisar quais
meninos e quais meninas se juntam ou se separam, onde, quando e sob quais
circunstancias. A énfase deve ser no contexto social e no exame das relagdes sociais nas
quais as multiplas diferengas e semelhancas séo construidas e significadas.

No contexto da escola pesquisada e nos tempos onde havia menor controle adulto,
percebi — assim como nas escolas Aston e Ocean Side pesquisadas por Thorne (1997) —

que tanto nas aulas livres de educacdo fisica quanto no recreio existiam grupos de
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meninos, grupos de meninas e grupos mistos, esses em ndmero reduzido. Suas relagdes
— COMO ocorre com a maioria das criangas em outros contextos — eram mediadas pelas
brincadeiras.

As aulas livres de educacdo fisica tinham como principais caracteristicas a
variedade de brincadeiras acontecendo ao mesmo tempo. Quem observava de fora,
como eu, podia perceber um intenso movimento de formacdo de grupos. As criangas
que por algum motivo escolhiam ficar s6 observando e ndo participar de brincadeira
nenhuma eram em niimero muito reduzido.

Geralmente as criangas ocupavam as duas quadras. Era comum brincarem de
queimada, pega-pega e futebol. Geralmente 0os meninos ja chegavam formando time
para jogar futebol. As meninas jogavam também, s6 que em jogos separados. Apenas
uma vez vi as meninas jogando futebol com os meninos, mas foi porque eles haviam
ocupado as duas quadras e ndo havia sobrado espago para elas. Numa escola pesquisada
por Cruz (2004), as meninas disputavam com 0s meninos o interesse pelo futebol.

Nas aulas livres aconteciam diversas brincadeiras a0 mesmo tempo: as vezes um
grupo de meninos jogava bolinha de gude em um canto, meninas brincavam com
bambolés ou cordas, outro pulava amarelinha. Alguns meninos, enquanto esperavam
para jogar futebol na préoxima partida, conversavam, “batiam” figurinha ou apenas
ficavam observando. A troca de brincadeira era comum: saiam do futebol e pegavam
uma corda, ou tentavam entrar na queimada, por exemplo. O acesso a diversos materiais
e facilitava diferentes tipos de interagdo. Ainda assim, eram mais comuns 0S grupos
separados por sexo do que 0S grupos mistos.

Durante o tempo do recreio pude perceber que em geral os meninos espalham-se
mais pelos espacos disponiveis. As meninas ficam mais concentradas em duplas ou
trios, em pé, conversando perto do prédio ou sentadas comendo e conversando. Louro
(1997) comenta que a “tendéncia” dos meninos em ocupar mais espacgo que as meninas,
0 que parece estar na “ordem das coisas”, diz respeito a uma “naturalidade” fortemente
construida que obscurece um olhar mais critico. Esses comportamentos, que sao aceitos
pela escola sem questionamento, contribuem para a construcdo das diferengas entre
meninos e meninas.

No recreio da escola Carlos Drummond 0s meninos corriam muito, eram sempre
eles que comegavam a “correria”. Era comum que eles comegassem a brincar de pega-
pega e, em seguida, passassem a provocar uma ou mais meninas, empurrando ou

puxando o cabelo. Nessas situagdes, a provocagdo era apenas para iniciar uma
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aproximacdo; segundos depois, as meninas ja estavam correndo junto com eles, numa
brincadeira de menina pega menino ou menino pega menina. 1sso acabava encorajando
outros, atraindo ambos 0s sexos e 0 grupo tornava-se misto.

Assim como nas aulas livres de educacdo fisica, no recreio as meninas jogavam
futebol sozinhas e também com os meninos em algumas situa¢des de invasao, ou seja,
elas entravam chutando o material utilizado no futebol “dos meninos” — geralmente
garrafas de plastico ou latinhas de refrigerante amassadas — e em seguida eram incluidas
na brincadeira. Nao presenciei em nenhum momento a exclusdo de meninos ou meninas
em grupos opostos apds uma tentativa de entrada, a ndo ser quando acompanhada de
atitudes agressivas, como uma vez em que as meninas estavam fazendo piquenique no
recreio e dois meninos passaram por elas chutando os copos de suco. Elas se mostraram
indignadas e em seguida chamaram o inspetor, que os tirou de perto.

Tanto 0s meninos quanto as meninas gostavam de escorregar no corrimao da
escada como se fosse um escorregador de parque. Nesses momentos, prevalecia a
solidariedade entre eles/as, pois sempre havia um menino ou uma menina “de olho” no
inspetor para impedir broncas. O inspetor dizia que era muito perigoso escorregar ali,
era alto e se alguém caisse poderia machucar-se. As criangcas 0 ouviam com atencao,
entendiam muito bem quais eram os perigos, mas a qualquer descuido do inspetor la
estavam eles e elas desafiando as ordens e o perigo. Era a unido entre eles/as e a
oposicao as ordens estabelecidas.

Barrie Thorne (1997) utilizou-se da expressdo “jogos de género” para integrar a
existéncia de aspectos ludicos e conflituosos a questdo de género entre as criangas. Ao
explorar os variados significados do verbo “to play” em inglés, a autora construiu o
agrupamento de quatro categorias utilizadas pelas criangas em seus “jogos de género”:

Como acdo, atividade engajada na qual os géneros séo produzidos
ativamente, em praticas sociais que ora reforgcam o senso dicotdmico
de género em brincadeiras de meninos contra meninas, ora solapam
este sentido em projetos de cooperagdo nas salas de aula; como
performance dramatica, no gosto pelos rituais, no teatro cotidiano
com regras seqienciais explicitas, aplicadas em ac¢les que seguem
sempre 0 mesmo script em cenas que podem envolver xingamentos
sexualizados, frases prontas como reagdo a entrada de um menino em
grupo de meninas, ou atos de agressdo entre meninos e meninas,
situagdes em que sempre as criangas dao a entender “‘serem apenas
brincadeiras™; jogos como liberdade de a¢do, em que os significados
de género ndo s sdo instaveis como podem ndo ocupar 0 primeiro

plano em determinado momento, pela fluidez que a nogéo de jogo
permite aos jogadores; jogo como seriedade e relacGes de poder,
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caracteristicas em geral presentes s6 quando se fala do mundo adulto,
em manifestacOes de tristeza e raiva nos jogos e nas acoes de disputa,
com implicacbes para as relacOes de poder entre criangas e a
construgdo dos termos de género. (Thorne, 1997, p.4-6)%

A metéfora do jogo de Thorne apresentou-se como relevante em minha anélise na
medida em que me permitiu observar, na escola em que pesquisei, criangas realmente
criando “jogos” de género, situacdes multiplas em que por vezes separavam-se em
grupos de meninos e meninas, as vezes agrupavam-se, como nos episddios do
“corrimdo” no recreio. Nessa mesma perspectiva, de forma muito competente,
Nicholson, para opor-se a idéia de que deve haver um sentido Unico para a palavra
mulher (ou homem), utiliza em seu artigo “Interpretando o género” (2000) alguns
conceitos de Ludwig Wittgenstein como argumentos contra a filosofia da linguagem
que defendia o papel do significado na fixacdo do sentido, utilizando como exemplo a
palavra “jogo”, dizendo ser dificil imaginar qualquer aspecto comum a tudo quando se
trata da palavra “jogo”:

Se vocé examina-los [os procedimentos que chamamos ““jogos’™] vocé
ndo vai ver alguma coisa comum a todos, mas semelhancas, relagdes e
toda uma série de correspondéncias. (...) Veja, por exemplo, 0s jogos
de tabuleiros, com inumeras e diversas rela¢Ges possiveis. Agora passe
para 0s jogos de cartas; aqui vocé encontra muitas correspondéncias
com O primeiro grupo, mas muitos aspectos comuns se perdem, e
outros aparecem. Quando vamos aos jogos com bola, muito do que é
comum permanece, mas muito também se perde. (...) e o resultado
desses exames €: vemos uma complicada rede de similaridades se

sobrepondo e se cruzando; as vezes similaridades globais, as vezes no
detalhe. (Wittgenstein apud Nicholson, 2000, p.34-35)

Transpondo essa definicdo de jogo para as palavras menino, menina, género, fica
complicado imaginar um significado Unico para elas levando em consideracdo as
diferentes caracteristicas possiveis em uma rede complexa de categorias como classe,
raga/etnia, entre outras. Nesse sentido, tanto os significados de género presentes nas
interacOes entre as criancas eram multiplos quanto o eram os significados que faziam
com gue meninos e meninas se separassem ou se juntassem em diferentes “jogos de
género”.

Em minha pesquisa, as diversas interagdes vivenciadas entre meninos e meninas
estavam sempre mediadas pelas brincadeiras, aspecto tdo presente na cultura infantil.

No contexto em que observei — diferentes tempos escolares com maior e menor controle

% Tradugdo de Tania Mara Cruz.
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adulto — as brincadeiras tinham sempre um interesse de interacdo. Os jogos de
perseguicdo (menino pega menina ou vice-versa), os episodios de invasdo (meninas
tentando entrar nas brincadeiras dos meninos e vice-versa) e as provocagdes tinham
sempre como intuito inicial uma aproximacdo. Eram sempre crianc¢as querendo brincar,
independentemente do sexo. Os significados de género criados e recriados nas
brincadeiras entre elas eram flutuantes, ou seja, futebol é um esporte considerado
masculino mas muitas vezes era exercido pelas meninas.

Tanto meninos guanto meninas ndo escondiam a preferéncia por brincadeiras que
representavam esses “jogos de género”, como 0 pega-pega onde menina pega menino e
vice-versa. Nessas brincadeiras, quando alguém conseguia pegar o/a outro/a, podia
“bater”, “beliscar”. Para evitar a “captura”, tanto eles como elas corriam para seus
respectivos banheiros, territorios “proibidos” para o sexo oposto. Algumas meninas e
meninos contaram na entrevista que se escondiam sob a pia do bebedouro conjunto
(havia um ao lado de cada banheiro) e, quando alguém saia do banheiro, eles/as o
“pegavam”. Quem era pego passava a fazer parte do time oposto.

Outra brincadeira que tanto meninos quanto meninas adoravam: quando, durante o
recreio, as grades das escadas eram abertas, eles/as subiam, abriam as portas das salas
de aula e saiam correndo ou ficavam brincando de esconde-esconde nas salas vazias. A
emocao de “burlar a lei” era conjunta e mais uma vez 0 que imperava era a cooperagao.

Os tempos do recreio e da educacéo fisica livre eram as ocasides em que meninos
e meninas tinham oportunidade de se misturar e brincar em grupo com menor controle
adulto. Eram momentos muito esperados e bem aproveitados. No entanto, havia
brincadeiras que ndo aconteciam na escola por causa de seu carater de namoro e “jogo
de seducdo”, como € o caso da brincadeira do “desafio” — conforme relataram nas
entrevistas, nessa brincadeira meninos e meninas brincam junto e se beijam?®. Caso
diferente ocorreu nos relatos de pesquisa de Cruz (2004), em que a autora discorre sobre
pega-pega de “passar a mdo” ou de meninos correndo atras de meninas para beija-las.
Versdes desse pega-pega “erético” foram encontradas também nas pesquisas de Thorne
(1997) na escola elementar.

Cruz (2004) em sua pesquisa também percebeu durante o tempo do recreio dois
tercos de grupos separados por sexo e um terco de grupos mistos, assim como na
pesquisa de Thorne (1997) e na minha. Procurando compreender o que 0S unia ou

%6 Essa brincadeira esté descrita no cap. 4 desta dissertagao.
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separava, trabalhou com a idéia de conflito nas relacdes entre as criancgas, estabelecendo
a diferenca entre conflitos como estratégia de aproximacéo e conflitos que significavam
rupturas e oposicoes. Para tanto, classificou esses conflitos sob trés eixos principais de
acOes: atividades turbulentas (como pisar no pé, puxar cabelo ou objetos pessoais etc.),
episodios de invasdo e provocagdes verbais e fisicas. A autora descreve também que —
naquele contexto — as criancas criaram uma estratégia de regulamentacdo das relacdes
de género: clubinhos onde elas criavam regras visando a aproximagdo ou a separagéo
entre 0S Sexos.

Assim como nas pesquisas de Thorne (1997) e Cruz (2004), em minha pesquisa as
criancas também tinham uma explicita preferéncia para com as brincadeiras que
envolviam perseguicdo, como o pega-pega. Segundo Beraldo (1993, apud Cruz, 2004,
p.111), o pega-pega pode ser considerado um dos jogos mais neutros do ponto de vista
do género, pois séo preferidos quase sempre por criangas de ambos os sexos. Cruz
(2004, p.11) argumenta que do ponto de vista da preferéncia é possivel concordar com
Beraldo que os jogos de persegui¢do sdo neutros, pois ambos 0s sexos optam por eles de
maneira ndo diferenciada, mas alerta para o fato de que a forma de organizar os jogos e
pratica-los diz mais sobre as criancas do que sua simples escolha. E pergunta: por que as
criancas praticam um pega-pega de meninos contra meninas? Para ela, uma possivel
explicacdo seria o0 habito criado por uma educacdo que em tudo separa meninos e
meninas, fato que pode observar nas filas de entrada, nas listas de chamada, na
designacdo dos banheiros e mesmo nas falas das professoras. Assim, ndo seria de
estranhar que reproduzam essas regras como forma de divisdo para seus grupos de
brincadeiras.

Concordo com Cruz no sentido de que precisamos estar atentas/os para a forma
como as brincadeiras sdo organizadas, independentemente da escolha por elas ser
considerada neutra do ponto de vista do sexo da crianga. E relevante também levarmos
em consideragdo uma certa influéncia das relacdes dicotomizadas e dicotomizantes
existentes nos diversos tempos escolares somadas a outras formas de investimento de
uma cultura que leva meninos e meninas a se oporem em diversas situacfes. Porém, na
escola em que desenvolvi minha pesquisa e nas conversas com as criangas, percebi
muito mais a busca de formas de interagdo entre meninos e meninas em suas
brincadeiras do que necessariamente uma disputa entre sexos. Tanto € assim que era
comum ver brincadeiras de perseguicdo também entre as meninas ou entre 0s meninos.

Os sentidos de género ndo precisam necessariamente estar relacionados a oposicoes
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entre 0s sexos — seus significados podem se exercer entre as meninas de forma
hierarquizada ou ndo por meio das diversas configuracOes de feminilidade em jogo no
momento das interagOes e inclusive em interlocugdo com formas de masculinidade,
mesmo sem a presenca dos meninos e vice-versa.

No trabalho de Cruz (2004), as agressdes verbais e fisicas, como um tapa, por
exemplo, sdo vistas como estratégias radicais de interacdo. Sdo também situacdes
dificeis de compreender pelo seu carater de ambigtidade — em geral, ao se explicarem,
as criancas diziam estar “sé brincando”. Os episddios de invasdo também eram
entendidos na citada pesquisa como tentativas de aproximacdo em que o conflito
variava de acordo com os interesses das criangas e das caracteristicas da atividade.

Acredito que as provocacdes verbais podem sim significar estratégias de interaco,
mas considero que carregam alto nivel de discriminacdo. Nesse sentido, € importante
estarmos atentas/os para a forma como ocorrem essas provocacdes, qual seu conteddo e
como constroem hierarquias e opressdo de género, raca/etnia, classe e idade entre as
criancas. A observacdo dessas questdes nos leva a refletir de forma mais ampla acerca
de que formas de opressdo, subordinacdo e discriminagdo que aparecem em nossa
sociedade em contextos e formas variadas estdo dialogando com as formas de interacdo
e construcdo de hierarquias entre as criangas.

A forma mais livre como as criangas interagiam no recreio, com intensa
movimentacdo corporal, pode ser observada também sob o angulo da organizacéo e
controle escolar. Nas situacdes em sala de aula o controle é exercido também sobre os
corpos: sentar, ficar quieto/a, ndo conversar, ndo andar, entre outras coisas, fazem parte
de uma forma de disciplinarizacdo dos corpos ja colocada por Foucault (2004) e faz
com que as criangas busquem maior “experienciacdo da corporeidade” nos espagos com
menor controle adulto, apesar de desenvolverem outras estratégias de aproximacdo ou
oposicdo a escola em sala de aula. Figueiredo (1998, apud Cruz, 2004, p.148-149),
seguindo essa linha de raciocinio, trabalha com a hipotese de que “a escola esta inserida
em uma cultura em que ha um interesse em corpos doceis e afeitos ao trabalho em uma
sociedade capitalista, ndo tendo uma preocupacdo com a corporeidade em sala de aula e
menos ainda com o pouco (e mal aproveitado) tempo destinado ao recreio”.

O tempo do recreio na escola Carlos Drummond era de apenas 15 minutos, e iSso
dificultava o desenvolvimento de interagdes entre as criancas, ja que esse tempo era
destinado também ao almoco e muitas delas conseguiam apenas comer, ndo sobrava

tempo para brincar. Ainda assim, consegui observa-las sob a oOtica das relagdes de
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género, chegando a conclusdo de que meninos e meninas procuram interagir entre si,
formar grupos mistos, criar situagdes de oposicdo ou aproximagdo muito mais como
reacao aos contextos sociais de que participam do que por um entendimento sobre o que
deve ou ndo ser menino ou menina ou qual brincadeira é mais adequada a um/a ou a
outro/a. Existem, como apresento nesta dissertacao, significados variados de género no
cotidiano de meninos e meninas que por vezes reproduzem esteredtipos e situagdes de
desigualdades — principalmente nas relagdes com os/as adultos/as da escola —, mas que
também demonstram algumas mudancas, oposi¢des e arranjos que revelam tempos
dindmicos e contraditorios na vida dessas criangas.

Thorne (1997), Cruz (2004), Azevedo (2003) alertam para a necessidade de
desenvolver um outro olhar sobre os tempos com menor controle adulto, nos casos
acima descritos — o recreio, o playground — a fim de procurar entender melhor as
relagcbes que se dao entre as criangas, quais as hierarquias ali presentes, sejam elas de
género, classe, raca/etnia ou idade, para que possamos construir um olhar pedagdgico
sobre essas relacOes e repensar esses tempos, considerando a crianga como um ser
humano que, assim como nds, adultos/as, vivencia conflitos e contradi¢cbes que ndo
podem de forma alguma ser desconsiderados.

A construgédo de um olhar diferenciado para essas relagdes talvez nos ensine muito
sobre o dinamismo e a multiplicidade de significados presentes nas relacGes entre as
criangas e nos proporcione uma forma inovadora de entender as inquietudes humanas e
trazé-las para o centro da escola na discussao dessas relagdes com as criangas. E que
também contribua no sentido de pensarmos politicas publicas que incluam, realmente, o
tema da diversidade na escola de uma forma mais efetiva, ndo tdo centrada apenas no
discurso. Ouvimos muitas propostas e iniciativas de discussdes sobre inclusdo de
criangas portadoras de necessidades educacionais especiais, de incluir criangas negras,
pobres e meninas de forma sem discriminag¢do, com as mesmas oportunidades. Porém, o
que podemos perceber é um quadro ndao muito feliz quando passamos a analisar as
praticas e o cotidiano escolar em seus aspectos menos explorados, como a questdo dos
significados de género e a criagdo de diferentes hierarquizacGes que se combinam com
caracteristicas de origem social e étnico-racial no uso social dos tempos escolares.
Pouco se sabe sobre como discriminacdes acerca dessa “diversidade” estdo sendo
construidas ou ndo e também como aparecem as oposi¢cdes, as resisténcias, 0s
questionamentos e as contradigfes nas relagdes que se déo na escola. Procurar entender

como ocorrem essas relagdes e os significados existentes nelas pode nos servir como
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base para construirmos formas de intervencdo mais pontuais e eficazes num projeto de

educacdo que vise, em Ultima instancia, a inclusdo efetiva de todas e todos.

3. GENERO E TEMPOS ESCOLARES: INTERACOES ENTRE AS CRIANCAS
E OS/AS ADULTOS/AS DA ESCOLA

““A organizacgao dos tempos escolares marca lugares
e indica valores; garante a obediéncia dos
individuos™

(Foucault)

Este capitulo apresenta as relagdes entre as criancas e os/as adultos/as da escola
nos diversos tempos escolares tendo o género como categoria de analise. Mostro como
significados de género aparecem nesses tempos por meio de gestos e falas dos/as
adultos/as em interacdo com as criangas, aquilo que muitas vezes ndo conseguimos
perceber no que tange a reproducgdo de estereGtipos; mas também apresento situacdes
em que esses estereotipos sao questionados e superados.

A explicitacdo da relevancia de tomar como objeto essas relacbes — ao falar em
significados de género presentes no cotidiano escolar — requer que se discuta de forma
sucinta o desenvolvimento dos estudos acerca do tema género e educacao.

Sabe-se que o campo da Educagéo néo ignora o debate sobre género. No entanto,
esse debate privilegiou por muito tempo questdes relacionadas a profissdo docente e/ou
a “feminizacdo” do magistério. E muito recente a investigacdo de aspectos como o
cotidiano escolar, a aprendizagem de meninos e meninas e a organizagao da instituicdo
escolar sob a dtica das relacbes de género. Como visto anteriormente, o conceito de
género surgiu no inicio da década de 1980 e somente alguns anos depois 0 mesmo
comegou a ser pensado na Educagdo. Esse movimento acompanhou o debate
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educacional da época: surgiu quando as chamadas “pedagogias criticas™*’

ja faziam
parte do debate académico e do discurso educacional, acompanhando o0s
questionamentos e as discussdes que estavam em pauta em uma mudancga que abria cada
vez mais espago para a sociologia e a politica, pois a psicologia apenas ndo dava mais
conta de explicar os problemas da Educacéo. Se a crian¢a ndo ia bem na escola, se ela
se evadia, se ela se apresentava hostil ao ambiente escolar, a causa ndo podia ser
simplesmente seu pouco desenvolvimento e a “culpa” ndo poderia ser apenas dela ou da
familia. Em um contexto de questionamento frente as desigualdades sociais, da
organizagdo de movimentos sociais, da luta de classes, surgiu na escola o
questionamento das discriminacdes e das desigualdades. Resultados de pesquisas
comegaram a mostrar que a escola reproduzia desigualdades, que havia sutis
mecanismos internos que “expulsavam” muitas criangas da escola e que esses
mecanismos deveriam ser investigados mais a fundo. Ao mesmo tempo, as perspectivas
tecnicista e comportamentalista tinham um crédito muito grande, principalmente aos
olhos de muitos governos. Porém, a partir dos anos de 1980 as pedagogias criticas ja
eram hegemdnicas no pensamento educacional brasileiro, tendo como um de seus
principais representantes o educador Paulo Freire. A escola ndo s6 reproduzia
desigualdades, mas também as questionava, criava oposicoes e resisténcias.

Louro (2002, p.227) reconhece que, apesar de o conceito de género ter nascido
dentro do Movimento Feminista, como uma das formas de resisténcia ao regime
autoritario, “isso ndo garantiria que as questdes de género fossem reconhecidas como
igualmente politicas, prioritarias e urgentes”. Muitos anos de discussdo foram
necessarios para que a inclusdo do conceito fosse reconhecida como relevante. Sua
incorporacdo foi marcada por “distintas interpretacbes e varias afiliacbes tedricas”
(Louro, 2002, p.228), concentrando-se por muito tempo a aten¢do nas meninas e nas
mulheres, fato que também é observado no proprio movimento de construcdo do
conceito de género, explicitado por Nicholson (2000).

Ainda assim, essa incorporacdo significou um salto qualitativo na pesquisa

educacional, diante da antiga desintegracdo entre os estudos de género e sobre educacgéo

" De acordo com Gadotti, (2002, p.187-194), os discursos das pedagogias criticas no pensamento
educacional brasileiro na década de 70 tiveram influéncia dos franceses Louis Althusser (Os aparelhos
Ideoldgicos do Estado, 1969), Pierre Bourdieu e Jean Claude Passeron (La Repréduction, 1970), Claude
Baudelot e Roger Establet (L’école capitaliste em France, 1971). O pensamento reprodutivista sofreu
criticas por apresentar uma versao de dominacéo onde o ciclo da reproducéo nao se quebra, onde ndo ha
resisténcias nem saida. Essas criticas podem ser encontradas em Henri Giroux. Além deste, destaca-se nos
Estados Unidos alguns autores, entre eles Michael Apple. No Brasil, destaca-se Paulo Freire.
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denunciada ja em 1988 por Bruschini e Amado. Para as autoras “a integragdo do
resultado dos dois campos teria consequéncias extremamente positivas”, mas
consideram que faz-se necessario que tanto as/os educadoras/es quanto as/os
pesquisadoras/es assumam como prioritario eliminar a discriminacdo de género.

Quatorze anos depois de Bruschini e Amado (1988), Rosemberg (2002), a partir
de pesquisa realizada acerca da producédo académica sobre “educagéo formal, mulher e
género” na década de 1990, constatou que essa producdo era esparsa e escassa no
campo da educagdo; na area do movimento feminista e das politicas educacionais,
verificou-se uma divulgacgéo restrita e um subaproveitamento do tema educacdo. O tema
relacionado a educacéo e relacdes de género é pouco abordado nas teses de doutorado
na década de 1990 e sua qualidade é bem heterogénea. A introducdo do conceito de
género — na educagdo - representa 2,7% da producdo e h& poucas pesquisas
relacionadas diretamente a educacdo escolar propriamente dita. Além disso, segundo
Rosemberg, resultados e andlises de pesquisas sobre a situacdo escolar de meninos e
meninas mostram que estdo sendo produzidas descricdes e interpretacdes insuficientes e
circulares, equivocadas e ideoldgicas e que estdo ganhando espaco onde 0 “senso
comum” ndo é criticado pela reflexdo académica. Essa situacdo evidencia as lacunas da
pesquisa educacional no que tange as relacdes de género no Brasil. Isso ndo quer dizer
de forma alguma que ndo houve avangos.

Nos estudos bibliogréficos que realizei pude entrar em contato com diversas
pesquisas sobre educacdo e género®, algumas denunciando discriminacéo e estereétipos
de género nos livros didaticos, contelidos e relagdes escolares, outras discutindo
questdes sobre identidade e trabalho docente, feminizacdo do magistério, o fazer
docente nas séries iniciais, educacdo infantil, fracasso escolar, o género na legislacéo
educacional brasileira, entre outros. Apesar do leque de temas disponiveis, a quantidade
de trabalhos € escassa, muitos deles apenas apresentam formas de atuar na sala de aula
para uma educagdo menos sexista. Poucos descrevem mecanismos da organizagdo
escolar em seus diferentes tempos e que mostrassem de que forma aparecem o0s
estere6tipos, as discriminacdes ou mesmo que descrevessem contradicdes e resisténcias
quanto aos estereOtipos de género. As discussdes teodricas sdo proficuas, mas faltam

dados empiricos de observagdes sistematicas.

28 \Jer “bibliografia analisada” ao final da dissertacéo.
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Se 0 campo da Educacgdo ndo ignora a existéncia de um debate
sobre género na academia, a producao discente pos-graduada em seu
conjunto ndo mostra indicios de conformar um campo de
conhecimentos estabelecidos na disciplina. Considera-se, menciona-se,
refere-se a ““questdo’ mulher/relacdes de género, mas a perspectiva de
analise, por sua generalidade, pouco tem contribuido para
compreender dilemas da Educacdo brasileira. (Rosemberg, 2002,
p.203)

Ainda existem muitas questdes a serem investigadas e a pesquisa educacional,
hoje, pode nos ajudar a responder a essas indagacfes. Porém, ainda sdo raros estudos
que envolvem género e educacdo com criangas de 7 a 10 anos no Brasil — e, entre eles,
h& uma énfase na reprodugdo em detrimento da busca de indicios de comportamentos de
oposicao ou de mecanismos de resisténcia. No final da década de 1990, houve aumento
nas pesquisas sobre género, mas ainda existem lacunas na &rea educacional,
principalmente no ensino fundamental e pré-escolar (Cruz, 2004, p.45).

Marilia Carvalho (1999), em estudo sobre o trabalho docente nas séries iniciais,
alertou-nos sobre a necessidade de trabalhos que levem em consideragdo a interagdo

entre as criancgas e destas com os adultos na escola, considerando a existéncia de

pouco conhecimento sistematico sobre as formas como as escolas
brasileiras atuam na manutengdo, produgdo ou alteragdo de
desigualdades de género [...] incluindo tanto a atuacdo deliberada de
educadores e educadoras quanto as interacdes assistematicas entre
adultos e criangas e entre as proprias criangas no interior das escolas,
na defini¢éo de curriculos e contetdos escolares, etc.

Ao trazer para o centro da discussdo sobre género e educacdo as relagdes entre
adultos/as e criangas e entre as préprias criangas nos diferentes tempos escolares, penso
que esta dissertacdo pode contribuir para o debate de questdes relevantes acerca da
forma como esteredtipos de género se reproduzem no uso social desses tempos e
também de que forma aparecem conflitos, oposi¢des e resisténcia. Conhecer 0s
mecanismos implicados na dindmica manutencdo-producdo-alteracdo de desigualdades
na escola — quanto ao género — nos ajuda a refletir sobre intervencGes possiveis e
desejaveis no contexto escolar visando em Gltima instancia uma educacdo mais justa e
democraética.

Na politica educacional, ¢ de fundamental importancia o compromisso com a
busca da igualdade de oportunidades a todas as pessoas, com respeito a suas diferencas,
mesmo que essas sejam construidas e legitimadas de tal forma que aparecam como

naturais, como é o caso das diferencas entre os sexos transformadas em desigualdades
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de género. Mesmo havendo hoje um debate sobre género na educacdo e um debate mais
amplo sobre desigualdades de género na organizacdo da sociedade como um todo,
muitas pesquisas parecem ignorar que as relacfes sociais nas préaticas escolares estdo
contribuindo para a construcdo desse quadro geral e, ainda mais, parecem ignorar que
essas relagcbes macro-estruturais podem estar influenciando as relagGes intra-escolares
numa “via de mao dupla”: tanto as relagdes escolares podem reproduzir desigualdades
macro-sociais quanto podem transformar relagdes desiguais por meio da interacdo
dindmica entre as pessoas.

E fato que a escola ndo é somente mera reprodutora de desigualdades. Ja
demonstrei nesta pesquisa como sentidos e significados de género entre as criangas sdo
maultiplos, flutuantes e a forma como aparecem depende muito mais do contexto do que
de uma natureza feminina ou masculina. E nas relagdes entre essas criangas com as
pessoas adultas na escola que os esteredtipos de género aparecem de forma mais
incisiva, embora sutil e quase que imperceptivel, mesmo (ou principalmente) para as

pessoas que 0s apresentam.

As relagdes com a professora Teresa
Os tempos das aulas da professora Teresa eram tempos previsiveis, assim como

toda a organizacdo dos tempos escolares. Ela raramente desenvolvia atividades que néo
fossem usar o livro didatico?®, escrever na lousa, distribuir folhas avulsas. Demonstrava
muita preocupacdo com as dificuldades das criangas quanto a aprendizagem, com as
conversas fora de hora, as faltas, a indisciplina, marcando uma forma de “dever fazer”
escolar condizente com as idéias de racionalizagdo do ensino do século XIX e inicio do
século XX e entendidas como “a organizagdo da vida por meio da divisdo e da
coordenacdo das atividades fundamentada em um estudo exato das relacGes das pessoas
entre si, com suas ferramentas e seu ambiente, objetivando alcangar maior eficacia e
produtividade. Essa visdo explica o uso que hoje se tornou natural do tempo na escola”
(Herndndez, 2004). Essa visdo talvez explique as atitudes da professora, sempre
preocupada em manter a ordem e a disciplina, embora dificilmente conseguisse, 0 que

demonstra a inoperancia das escolas quanto a questdes como trabalhar com as

2 Apesar da questdo dos estereétipos de género nos livros didaticos parecer “problema resolvido” ou
“questdo ultrapassada”, as politicas publicas para formulacéo e compra de livros didaticos que partem do
governo federal ndo tém, até o presente momento da historia da educacdo brasileira, colaborado para a
eliminacdo de desigualdades. As desigualdades nos livros didaticos sdo mais uma expressdo de um
sistema educativo que conta com mecanismos de construcdo de imagens e praticas hierarquicamente
diferenciadas entre o masculino e o feminino (Auad, 2004, p.182).
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diferencas, respeitar as individualidades e o ritmo proprio das criangas, entre outros
fatores que — embora sedutores do ponto de vista da anélise da educacdo publica — ndo
séo temas deste trabalho.

A professora Teresa evitava qualquer tipo de trabalho em grupo alegando sempre
que as criangas faziam muita bagunga e muito barulho quando estavam juntas. Quando
um/a aluno/a esquecia o livro ou o dicionario — o que poderia ser resolvido se ele/a
sentasse junto a outro colega —, a professora dizia para a crianca fazer o trabalho depois
ou acompanhar a aula sem livro mesmo. Foi ela que escolheu os lugares em que cada
aluno/a iria sentar na classe e o panorama era de separacao entre meninas € meninos.

Em contrapartida, a professora Teresa procurava trabalhar com textos que
falassem sobre a importancia do respeito aos outros, sobre cooperacdo, auto-estima,
bondade, amizade. Ela considerava que os/as alunos/as dessa classe precisavam de
textos que os ajudassem a melhorar o comportamento e a forma de relacionar-se.
Porém, assim como havia de sua parte essa preocupacdo com o respeito e a tolerancia,
parecia haver um desconhecimento das raizes que geravam os conflitos entre as
criangas. As brigas e a indisciplina naquela sala refletiam uma “presenca ausente” de
desigualdades e discriminagOes. Por que presenca ausente? Porque existiam conflitos
com fortes conteudos de discriminacdo que geravam desigualdades entre as criangas —
como discutido no capitulo dois —, mas que ndo eram percebidos pela professora em
alguns momentos; e em outros eram percebidos, mas ignorados. Isso fazia parecer
ausente o que estava presente. A falta de problematizagéo e discussédo dos conflitos
descaracterizava sua relevancia.

Quando a professora ndo estava passando texto na lousa ou fazendo a chamada,
costumava circular pela classe olhando os cadernos enquanto as criangas copiavam algo
da lousa ou terminavam alguma atividade e geralmente dando broncas nos meninos que,
segundo ela, eram mais agitados e rebeldes. Parecia ndo perceber as formas de interagéo
das meninas, que também desviavam a atencdo das licbes. Como a agitacdo era mais
perceptivel entre os meninos — fato avaliado pela professora como algo inerente a
natureza deles * —, o controle que ela exercia em sala de aula era maior para com eles.

A vigilancia por meio das inspecdes, do olhar, da circulacdo atenta tornou-se
desde o séc. XIX um operador econémico decisivo, na medida em que € a0 mesmo

tempo uma peca interna no aparelho de producdo e uma engrenagem especifica do

%0 \Jer também Auad (2004).
109



poder disciplinar. Na escola ha uma especificacdo das formas de vigilancia integradas a
relacdo pedagdgica. A distribuicdo das tarefas, dos papéis, das leituras, as atividades e
sua fiscalizagdo constituem pecas da engrenagem do controle disciplinar em que as
fungdes de fiscalizacdo sdo quase todas duplicadas por um papel pedagdgico. Uma
relagdo de fiscalizacdo, definida e regulada esta inserida na esséncia da pratica do
ensino: ndo como uma pega trazida ou adjacente, mas como um mecanismo que lhe €
inerente e multiplica sua eficiéncia (Foucaut, 2004). Ja sabemos que o controle escolar é
naturalizado como fazendo parte da ordem das coisas e inclusive como base para uma
racionalizacdo desejada. A discussdo que eu coloco é que o controle na escola “Carlos
Drummond” tem um género e um sexo: ambos séo masculinos.

No ambito do género, de acordo com uma visdo dual e desigual de seus
significados em nossa sociedade, avalio o controle escolar como masculino,
considerando que a masculinidade hegem6nica e mais valorizada é aquela relacionada a
caracteristicas como eficiéncia, racionalidade, eficacia. E quanto ao sexo? Também €
masculino, pois esse controle incidia, na escola pesquisada, de forma mais exacerbada
sobre 0s meninos, embora eu admita que de forma muito sutil existe um controle
exercido sobre todas as pessoas na escola, principalmente na fabricacdo de corpos
escolarizados.

Uma reclamacdo constante da professora na relagdo com as criangas, além do
comportamento, era que elas nunca traziam a licdo de casa. Quando pedi para distribuir
0s questionarios para as mées e 0s pais das criancas, ela disse que tinha certeza de que
eu teria dificuldade para recebé-los de volta. Realmente, voltaram apenas 16 de um total
de 45 questionarios; precisei distribuir novamente para conseguir uma maior quantidade
e, ainda assim, poucos retornaram. Com a licdo ndo era diferente, a professora até
evitava dar licdo de casa, segundo ela, “para ndo passar nervoso”. Quando perguntava a
ela o que achava, ela dizia que era falta de acompanhamento dos pais, dificuldades em
casa, muitos problemas; como as meninas eram um pouco mais assiduas com as li¢oes,
a professora avaliava que elas se adaptavam melhor as tarefas escolares. Reclamava
também das muitas faltas de alunas e alunos e diversas vezes afirmou que a causa era,
em ultima instancia, a desestruturagdo das familias. Dizia que 0s meninos e as meninas

ndo faziam nada o dia inteiro e a maioria ficava na rua — avaliacdo que considero
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reveladora de preconceito de classe e de desconhecimento do uso social de outros
tempos que ndo os escolares por essas criangas®’.

A professora me contou algumas coisas sobre as criangas: que ficou sabendo por
meio de outras criancas que um de seus alunos estava viciado em fliperama; que o
Bruno sumiu de casa por umas duas semanas e nem a familia sabia onde ele estava — e
ela ficara sabendo que andava com traficantes; que uma menina cabulava aula para
namorar. Pude em uma outra oportunidade — na entrevista — conversar com 0 Bruno
sobre esse “sumigo”. O aluno disse que foi para a casa de sua tia em um outro bairro e
ficou la por dez dias, sumiu da escola por uns dias. Segundo o aluno, ele s6 avisou a
mée dois dias depois (e ela estava desesperada) e que na casa de sua tia, a prima lhe
ensinava as ligdes. Essa histdria reitera o que disse anteriormente: que a professora ndo
conhecia a fundo a realidade e a vivéncia dessas criangas fora da escola e que, algumas
vezes, imaginava raz0es para as auséncias de acordo com a construgdo que ela tinha
com referéncia a classe e ao sexo das criancas. Dessa forma, ela acreditava que as
meninas e 0s meninos nao faziam nada nos tempos que estavam fora da escola, que as
familias eram desestruturadas®’, que os meninos eram mais agitados e andavam com
méas companhias e que as meninas se adaptavam melhor & escola apesar das dificuldades
advindas da situagdo econémica.

Muitas vezes a professora falava sobre a situagcdo familiar dessas criangas na
frente delas e isso as constrangia, influenciando negativamente na construcdo da
imagem que elas tinham de si mesmas. Geralmente elas demonstravam dificuldade em
reconhecer qualidades e ressaltavam defeitos tanto em si quanto nos/as colegas. Em
uma aula em que a professora pediu para que eles/as escolhessem uma qualidade e um
defeito (cada um/a tinha que falar os seus), foi a maior dificuldade para que eles/as
destacassem as qualidades. A atividade acabou virando uma provocacdo, com cada
um/a fazendo questdo de falar sobre os defeitos dos/as colegas. A professora precisou
chamar a atencdo diversas vezes. Duas meninas recusaram fazer a atividade e Pablo
abaixou a cabeca e ficou chorando. O contetdo dessas provocacOes era sempre
relacionado as hierarquias entre as criangas relacionadas a questdes de classe, etnia/raca,
género e idade. Hierarquizacdes essas que eram de alguma forma incentivadas de forma
sutil em diversas situagdes escolares, como a explicitagdo de esteredtipos com relacéo a
estrutura familiar das criangcas. Como se pode perceber, a professora Teresa tinha

%! Essa questdo sera discutida no capitulo 4 desta dissertag#o.
%2 0 modelo de familia ideal com o qual a professora trabalhava era a familia nuclear patriarcal.
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dificuldade em trabalhar com a diversidade entre as criancas, os conflitos gerados por
meio das diferengas, que, transformadas em desigualdades, eram um freqiiente motivo
de conflitos.

Apesar de todo o discurso da Secretaria Municipal de Educacdo estar pautado na
questdo do trabalho com a diversidade, com a valorizagdo da comunidade, com a
preocupagdo em construir um conhecimento com as criangas € ndo simplesmente
reproduzir determinados contetdos sem transforméa-los junto com elas em significados e
apesar da grande vontade de acertar que essa professora tinha — valorizando questdes
como o respeito, por exemplo —, ela ndo conseguia perceber que a organizagdo
fragmentada dos tempos na escola, o controle exacerbado pautado muitas vezes em
idéias naturalizadas construidas em outros tempos, a visdo que a escola como um todo
tinha sobre a comunidade local e mesmo muitas de suas atitudes, como separar as
criangas na sala de aula e evitar trabalhos em grupo, eram causadoras de conflitos.
Aquilo que a professora mais negava — quando, por exemplo, fingia que ndo via brigas,
discussOes — era onde estava 0 que ela provavelmente poderia utilizar como meio para
trabalhar questdes de respeito. 1sso demonstra que ndo bastam as boas intengfes dos
documentos oficiais, como os distribuidos pela SME para as escolas. E necessario
investir mais em politicas publicas de formag&o continuada de professoras e professores.

Muitas vezes até as proprias criangas reproduziam o preconceito entre elas.
Exemplo: a professora, junto com os/as alunos/as, estava me contando que havia levado
a classe para conhecer o centro velho de S&o Paulo. Relatou que viram I& no centro
umas trés criangas do bairro cheirando cola. Paula, que era amiga dessas criangas,
comentou: “A mde nem liga que eles usam drogas”. Bruno completou: “Fumam
maconha, cheiram cola, coca, pedra...” E ai a professora pediu para que Bruno ficasse
quieto, sem fazer nenhuma intervencdo ou propor alguma discussdo a respeito do
preconceito que havia nessas falas.

Os estereotipos a respeito da vida das criancas eram evocados nas falas das
pessoas adultas que conviviam com elas e também apareciam com um tom de
justificativa para as dificuldades de aprendizagem das mesmas, como se o0 problema de
aprendizagem dessas criancas fosse algo externo a escola ou fosse o resultado das
caracteristicas da comunidade atendida pela escola. Muitas foram as vezes em que a
professora me procurou na classe para contar-me sobre a vida dessas meninas e

meninos, suas dificuldades familiares, e fazia isso na frente das criangas, embora
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algumas vezes falando baixinho para que elas ndo percebessem. Um dia, quando as
criancas escreviam uma redacdo, ela dirigiu-se até mim e comecou a falar:

Eu preciso te contar umas coisas do Bruno (fazendo cara de

desconfiada, olhando para os lados e falando baixinho). O Bruno

sumiu uns dias antes do recesso, ele estava com traficantes®. E

depois, veio pra escola terrivel, furou uma menina com um compasso.

O David estava terrivel, tive que trocar ele de classe e veio um outro

pra ca que também ¢é terrivel, mas tem medo de mim ainda. Pra ajudar,

no mesmo dia que o Bruno furou a menina, a policia veio até a classe

procurar o Rogério que estava jurado de morte. O que é que a gente

pode fazer? (Ela estava preocupada, falando baixinho para que as

criangas ndo ouvissem). A Tatiana tem parente no PCC. A mée dela

esta presa e tem filho na penitenciaria. Olha o jeito dela, ela esta
terrivel! (Dia 12 de setembro de 2003)

H& alguns pontos que precisam ser considerados na situacdo acima. O primeiro diz
respeito a relagdo com a policia, que naquela comunidade representava um poder téo
grande que invadia a classe passando por cima da autoridade dos professores e do
direito a privacidade daquele espago. A professora relatou que ndo sabia que o policial
iria entrar para levar o menino; ele simplesmente pediu licenca, entrou e o levou. Um
segundo ponto diz respeito a uma espécie de “profecia” a respeito das criangas: a frase
“O que é que a gente pode fazer?” ilustra bem isso, como se realmente ndo houvesse
nada a fazer, como se o “destino” daquelas criancas ja estivesse dado. E um terceiro
ponto diz respeito a relacdo entre a professora Teresa e as criangas. Ao contar que
“trocou” o David com um menino de outra sala que também “era terrivel”, mas ainda
tinha “medo” dela, percebe-se que a professora ndo sabia realmente lidar com o nédo
previsto, com a indisciplina, com aquilo que fugia a regra, ela simplesmente retirava o
problema da sala; e isso, decididamente, ndo resolvia o problema. Outro fator relevante:
ela baseava sua autoridade no medo que inspirava ao aluno. A troca entre as criangas
demonstrava o despreparo no tratamento dos conflitos e também uma forma de
demonstrar poder.

Em uma ocasido, perguntei a professora se a agressividade que eu percebia na
forma de expressdo em algumas criangas do quarto ano A aparecia também em outras
classes. Ela respondeu: “O problema dessas criancas é a falta de estrutura das familias.
O Maércio, por exemplo, tem um irmdo drogado, a mae ndo fala sobre isso, ficou

sabendo por outras pessoas”.

33 Grifos meus.
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Eu me perguntava sempre o que fazia com que a professora Teresa evitasse
conversas sobre drogas, trafico, violéncia, assuntos esses que surgiam em sala de aula, e
por outro lado procurasse rezar com as criangas, trabalhar com textos sobre cooperagéo
e amizade. Acredito que ela ndo sabia lidar com essas situagOes, era uma realidade
diferente da dela, e isso ficou explicito numa conversa em que eu disse que a situacéo
do irmdo do Maércio — que ela contou ser drogado — deveria ser algo dificil para os
familiares e para a mde do menino e ela respondeu: “Pra ela isso é normal, cotidiano.
Para nés que ndo é normal, para essas criancas e familias é **. Aqui tem uma menina
que a mée é louca, agrediu as criancas e 0 pai teve que fugir com elas. Aquele ali
[apontando para o aluno], o pai e 0 irm&o estéo presos. O problema dessas criangas
decorre da estrutura precaria das familias. Vocé vé&, as meninas tém menos
consequiéncias do que os meninos porgue elas sdo mais calmas”.

Aqui se percebe uma clara distingéo de classe entre a professora e as criangas. Ela
deixa bem claro que os valores das familias daquelas criancas sdo bem diferentes dos
valores dela e cria com isso uma certa hierarquizacdo na relacéo, olhando-as como algo
que foge a normalidade ou ao que ela acredita ser normal. Além disso, quanto a
questbes de género, ela alega que as meninas (no plural, e isso quer dizer todas as
meninas) sdo mais calmas e por isso sofrem menos influéncia dos problemas das
familias. O fato de algumas meninas ndo demonstrarem um comportamento mais
indisciplinado em sala ou entregarem mais a licdo de casa do que 0s meninos ndo quer
dizer necessariamente que elas se ressintam menos das situagdes que vivenciam fora da
escola. Alias, a professora mal tinha conhecimento do que acontecia na vida dessas
meninas e meninos. E. assim, ela procurava se situar num campo de “neutralidade”, sem
perceber que talvez o seu siléncio contribuisse para a persisténcia desse quadro de
fracasso na escola. Alegar que as meninas sdo mais calmas é cada vez mais acreditar em
uma esséncia feminina, 0 que — nesse caso — acabava por encobrir a percepc¢do de seus
sofrimentos.

Essa di-visdo do pensamento da professora em relacéo as diferengas entre meninas
e meninos fazia com que as/os tratasse de maneiras diferentes, exercendo maior controle
sobre eles que sobre elas, que eram mais sutis e discretas nas suas manifestacGes de
oposicdo — 0 que ndo quer dizer que fossem passivas ou submissas. As criangas

percebiam essa diferenca de tratamento: “A professora d& mais bronca nos meninos,

3 Grifos meus.
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principalmente no Bruno”(Graziela), “A professora trata melhor as meninas” (Paula),
“A professora despreza nos” (David). E interessante analisar a fala de David, que
expressa a forma como a professora vé 0s meninos e também coloca sua reacdo a
atitude dela: “Teve um passeio num sabado, ai eu disse ‘professora, deixa eu ir?’, ai ela
respondeu: ‘ndo, vocés sdo tudo bagunceiro’. Ai eu subi em cima da mesa, falei: ‘néo
vou fazer licAo nenhuma também’. Dai ela ficou nervosa, eu chutei as cadeiras e fui pra
fora. Depois a professora disse ‘Diego, vai la embaixo falar com a coordenadora e
pega a autorizacdo, vou dar uma chance para o David ir’. E eu disse: ‘também néo
quero mais nada nao’ . Por direito todas as criangas podem — e devem — ir aos
passeios da escola, mas a professora Teresa julgava quem ia ou ndo pelo
comportamento e, dessa forma, muitas vezes quem ficava de fora eram 0s meninos. A
reacdo do aluno foi chutar as cadeiras, o que reforcou o conceito de bagunceiro e
violento que a professora tinha dele. E ela ndo percebeu que o modo como o tratou
consistiu em uma forma simbdlica de violéncia e que o comportamento do aluno
retratou uma atitude de oposicdo a isso. Como ele ndo detém um poder legitimado
oficialmente, usa formas alternativas de lidar com o poder imposto, nem sempre
consideradas “normais” pela escola.

Assim, podemos perceber que a escola constroi relacbes de género e é construida
por elas. O olhar adulto sobre as relacGes na escola parece-me que ndo da conta dessa
complexidade social, entendendo o género como bipolar e ligado ao sexo bioldgico, o
que contribui para uma visdo simplificada das relagcdes. Nesse sentido, a escola de
forma geral parece que parou no tempo, ignorando que as criangas vivem uma época de
tempos, ritmos e cadéncias cada vez mais diversificados, o que — considerando que falo
aqui de um tempo social — implica também significados de género cada vez mais
diferenciados conforme o contexto e 0s arranjos possiveis no mesmo. Por meio de sua
organizacdo e do discurso, ela oferece (e trabalha com) uma légica que vé de forma
homogeneizada as meninas de um lado e 0s meninos de outro. A escola ainda ndo
aprendeu a lidar efetivamente com a diferenga entre as criangas, inclusive a diferenca
entre 0 grupo das meninas e entre o grupo dos meninos. Ela tenta encaixar todas e todos
em uma visdo elitista, heranga dos anos em que, praticamente, era dirigida apenas a
masculinidade de classe média alta — quando a escola incorporou as meninas, estas eram
vistas sob a oética patriarcal. Hoje, ela vé 0s meninos pobres como aqueles que tém
dificuldades de adaptacdo a escola, apesar da inteligéncia, e as meninas como passivas e
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menos inteligentes, apesar da facilidade de adaptacéo e sucesso escolar®®. Utilizam —
muitas vezes — o0 comportamento das criangas como forma de avaliacdo e exercem
maior controle sobre 0s meninos, mais “propensos” ao fracasso escolar*® e tendentes a
uma relagédo mais conflituosa com a professora.

Em suma: a professora Teresa de forma geral ndo percebia os conflitos e
hierarquizacOes entre as criangas como relevantes enquanto contetdo para debates e
discussOes acerca das diferencas. Reclamava da agitacdo da sala, das brigas e dos
conflitos e acreditava que textos sobre solidariedade e respeito colaborariam para a
mudanca desse quadro, ou seja, ndo conseguia perceber que a propria organizagdo de
suas aulas baseadas na linearidade e no controle gerava comportamentos de oposicao
das criancas. No geral, tinha uma visdo preconceituosa acerca das criangas de acordo
com a situagdo econbmica das mesmas. E, dentro desse quadro, o género destacava-se
como um elemento de avaliagOes, dentro de uma visdo essencialista e dicotdmica de
seus significados. Vejamos agora como se davam as relagdes das criangas com as outras

pessoas adultas na escola e quais os significados de género presentes nessas relagoes.

As relagdes com as pessoas adultas da escola
Osl/as funcionérios/as da escola que tinham um maior contato com as criancas

usavam em suas falas esteredtipos a respeito da vida das mesmas. Um dia, eu estava
observando uma aula de portugués logo ap6s a volta do recesso de julho quando entrou
na classe o inspetor de alunos chamando o Bruno para conversar. A professora disse:
“Isso porque hoje é o primeiro dia que ele aparece na escola’ (a expressao dela era de
reprovagdo), “me aparece hoje e j& esta aprontando”. Minutos depois, o Bruno
retornou a sala e sentou em seu lugar. A professora 0 chamou até sua mesa para
explicar-lhe a ligdo. Ele voltou ao seu lugar e comegou a provocar outro menino: “Para
de olhar pra mim, folgado do caralho”. Algum tempo depois, entrou na classe a
assistente de direcdo, que disse: ““A proxima vez, Bruno, que vocé descer na minha sala,
eu vou chamar a sua mae”. Em seguida, ela contou a historia de seu sobrinho de 18
anos que ficou paralitico porque bateu a cabega na piscina, tentando ilustrar que como é
perigoso bater nos colegas. Ao perceber que Bruno ndo estava olhando, ela gritou:

“Estou falando com vocé! Isso é sério!”. Uma aluna disse: “Ele disse que néo vai vir

% A esse respeito ver também Valerie Walkerdine (1995).
% \/er também Carvalho (2001), Palomino (2003), Brito (2004).
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mais pra escolal”. Ao ouvir isso, a assistente de dire¢o respondeu: ““Otimo! Vai ficar
burro, vai virar um maloqueiro, marginal e vai parar na cadeia! 1sso que acontece
com gente desse tipo!*’””. Bruno ficou quieto, balancando 0s ombros como se estivesse
fazendo pouco caso. Quando ela saiu, ele disse baixinho: “Gente filha da puta!”.

Essa cena constituiu uma humilhacdo publica para com o aluno, a pessoa
simplesmente tracou o destino inevitavel dele em sua visdo simplista: gente “desse tipo”
vira marginal e vai para a cadeia. Apesar de saber que pessoas das familias de algumas
das criangas estavam presas, ela falou de uma forma como se elas ndo fossem serem
humanos, ndo tivessem direitos, fossem a escoria da sociedade. Como essas criangas
vao sentir-se bem numa escola que as exclui a todo o0 momento por meio inclusive da
linguagem? Como esperar um comportamento mais “carinhoso” delas se comumente
sdo tratadas dessa forma? Foucault (1987) analisa atitudes como essa, mostrando que
sdo processos sutis, pequenas humilhacbes que tornam penalizaveis as fragdes mais
ténues da conduta e d&do uma funcdo punitiva aos elementos aparentemente indiferentes
do aparelho disciplinar: as/os outras/os alunas/os sentir-se-iam da mesma forma
humilhadas/os e ndo reproduziriam a atitude da pessoa punida. Em uma outra situacéo,
a professora de educagéo fisica entrou na classe para dar uma bronca nos/as alunos/as
por causa do comportamento deles/as: “Eu nédo estou acostumada a trabalhar com
esse tipo de aluno. Meus alunos sdo educados, carinhosos e meigos e néo
selvagens®®”.

N&o era incomum ouvir comentarios como esses entre 0s/as professores/as quando
acontecia qualquer situagéo de conflito entre as criangas ou quando o assunto era sobre
a avaliacdo da aprendizagem delas. Na verdade, esses comentarios tornaram-se a forma
“oficial” de explicar a dificuldade de aprendizagem. Em nenhum momento ouvi na
escola “Carlos Drummond” conversas acerca do papel e das falhas da escola nesse
processo de “fracasso escolar”; pelo contrario, os problemas pareciam ser sempre
externos a escola.

As proéprias criangas contaram ressentidas que um dia o porteiro da escola ndo
deixou um aluno entrar porque estava sujo. Ele disse ao menino: “Vai pra casa, toma
um banho®®, troca de roupa porque esta cheirando mal”. O menino resistiu, dizendo

gue ndo queria ir para casa, que queria estudar. O porteiro respondeu: “Se vocé néo for

¥7 Grifo meu.
%8 Idem.
% Todos os grifos deste paragrafo séo meus.
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pra casa eu chamo a diretora, porque escola é lugar de vir limpinho e ndo sujo”. Em
outras palavras: a escola ndo era para ele.

Essa visdo negativa acabava por influenciar muitas atitudes de meninos e meninas,
que internalizavam essa visdo de si mesmos/as ou dos colegas, 0 que muitas vezes se
refletia num comportamento considerado agressivo ou violento, mas que representava
uma forma de oposicdo a essa visdo estereotipada, uma resposta & forma como eram
tratados/as. Os estere6tipos, ou seja, os clichés, as imagens cristalizadas ou idealizadas
de individuos ou grupos de individuos, cumprem o papel social de reproduzir os
preconceitos, as opinides e conceitos baseados em dados ndo comprovaveis da realidade
do outro, colocando esse outro sob rejeicdo e suspeita. Por outro lado, a vitima do
preconceito pode vir a internaliza-lo, auto-rejeitando-se e rejeitando aquele que se
assemelha a ele (Silva, 2001).

A imagem do/a aluno/a ideal ainda impera nas escolas. Tenho percebido isso em
minha pratica como professora durante sete anos na rede publica municipal e mais ainda
como coordenadora pedagogica ha pouco mais de um ano. Essa imagem, construida a
partir da heranga de uma escola elitista, feita para poucos, é pautada nos valores da
familia de classe média, que — como dizem as professoras — era mais “presente” na vida
dos filhos, ensinando “valores” e dando *“educacdo”. Como as criangas do “Carlos
Drummond” ndo se encaixavam nesses padrdes, freqlientemente eram vistas como
resultado inevitavel da pobreza e de uma familia desestruturada e, portanto, pouco havia
a se fazer. Dessa forma, a escola age produzindo diferengas, distingdes e desigualdades.
Hoje ela da acesso a todos, mas desenvolve mecanismos de avaliacdo informais que
classificam, ordenam e hierarquizam. Por formas muitas vezes sutis — falas, olhares,
gestos — seus representantes avaliam e colocam cada um no seu “lugar”, distinguindo (e
hierarquizando) criancas de adultos, negros de brancos, pobres de ricos, meninas de

meninos:

Desde seus inicios, a instituicdo escolar exerceu uma acao
distintiva. Ela se incumbiu de separar os sujeitos — tornando aqueles
que nela entravam distintos dos outros, os que a ela nao tinham
acesso. Ela dividiu também, internamente, os que la estavam, através
de mdltiplos mecanismos de classificacdo, ordenamento,
hierarquizacdo. A escola que nos foi legada pela sociedade ocidental
moderna comegou por separar adultos de criancas, catélicos de
protestantes. Ela também se fez diferente para os ricos e para 0s
pobres e ela imediatamente separou 0s meninos das meninas.
Concebida inicialmente para acolher alguns — mas néo todos - ela foi,
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lentamente, sendo requisitada por aqueles/as aos/as quais havia sido
negada. Os novos grupos foram trazendo transformacdes a instituicéo.
Ela precisou ser diversa: organizagdo, curriculos, prédios, docentes,
regulamentos, avaliagdes iriam, explicita ou implicitamente,
“garantir” — e também produzir — as diferencas entre os sujeitos. E
necessario que nos perguntemos, entdo, como se produziram e se
produzem tais diferencas e que efeitos elas tém sobre os sujeitos.
(Louro, 1997, p.57)

Na escola “Carlos Drummond”, os efeitos dessas distingdes e hierarquizacgdes
eram o0 que professores/as e funcionarios/as denominavam como agressividade e
violéncia. Mas eram as formas que as criangas encontravam para externar as
humilhacBes as quais estavam sendo frequentemente submetidas. Precisamos estar
atentas/os enquanto pesquisadoras/es para sermos capazes de ver, ouvir e sentir as
multiplas formas de constituicdo dos sujeitos implicadas na concepcdo, na organizacao e
no fazer cotidiano escolar (Louro, 1997).

Sabe-se que hoje a escola brasileira proporciona igualdade entre 0os sexos no que
tange ao acesso a educacdo. No entanto, o sucesso das meninas no sistema escolar nao
garante 0 mesmo sucesso nas carreiras profissionais no que diz respeito a iguais
salarios, condi¢des econdmicas, status. Vivemos em uma sociedade que sofre ainda as
influéncias de uma estrutura patriarcal que proporcionou maior poder aos homens e as
caracteristicas associadas a eles, enquanto as mulheres foram negados vérios direitos
durante muito tempo, inclusive o de freqientar a escola. Apesar do grande avango
conseguido por meio das conquistas do movimento feminista, movimentos de mulheres,
das discussdes da categoria género como relacional, uma visdo dualista e hierarquica
ainda insiste em proliferar por meio de mecanismos de poder ora explicitos, ora quase
imperceptiveis.

Esses aspectos “quase imperceptiveis” podem estar disfargcados em gestos, atitudes
e falas em nossas mais variadas relagcdes. Na escola pesquisada — apesar do discurso
humanista da coordenaria de educacdo e do respeito a diversidade presente nas falas de
funcionarias/os da escola — os episddios em que se manifestavam estere6tipos de género
eram frequientes, demonstrando uma visao determinista do género e, consequientemente,
a reproducdo desses esteredtipos. Segundo Apple (2001), devemos estar atentas/os para
as politicas publicas e reformas educacionais que propdem um descentramento das
narrativas dominantes em favor de uma narrativa multicultural que “nos” une a todos,
criando um indefinido/vago “n6s”. Segundo o autor, tais discursos, embora tenham

varios elementos que soam progressistas, demonstram como as narrativas hegemdnicas
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apagam da memoria historica questdes especificas de diferenca e de opressdo de uma
forma muito criativa. Para ilustrar, Michael Apple relata:
Muitos livros-texto em nossas escolas constroem a historia dos
Estados Unidos como a historia dos ““imigrantes”. Somos todos
imigrantes, desde 0s originais povos americanos nativos (indios) que
supostamente atravessaram o Estreito de Behring as pessoas que
vieram mais recentemente da Europa, Asia, Africa e América Latina.
Por certo, 0 somos. Mas uma histdria deste tipo interpreta de forma
equivocada as diferentes condicdes em que isso ocorreu. Alguns
“imigrantes” vieram acorrentados, foram escravizados, e enfrentam
séculos de repressdo e de apartheid obrigatério patrocinado pelo
Estado. Outros foram condenados & morte ou ao enclausuramento
forcado em razdo das politicas oficiais. E existem enormes diferencas
entre a criacdo de um “nds” (artificial) e da destruicdo da experiéncia
e da memoria histdricas. (Apple, 2001, p.64)

O autor em questdo esta falando da realidade norte-americana, mas podemos sem
0 menor problema utilizar esse exemplo para refletir sobre os discursos atuais nas redes
educacionais oficiais que exacerbam como nunca a maravilha que é a diversidade, falam
de um pais multicultural, afro-descendente, da mistura de racas, das conquistas das
mulheres. Esse discurso introduz o debate acerca das questdes de género e diz que a
escola é para todos. Mas 0 que tenho visto é algo parecido com o que Apple descreve:
descrevem-se de forma roméntica as caracteristicas de cada um, clama-se pela
convivéncia rica da troca de experiéncia entre os “diferentes”, mas pouco ou nada é dito
sobre os anos de opressdo a que se submeteram e ainda se submetem muitos negros,
pobres, homossexuais, criangas, mulheres, entre outros. Pouco se discute inclusive sobre
a luta diaria de cada grupo citado, de suas conquistas. I1sso faz com que esse discurso
democratico e progressista pouco ou nada contribua para superar a desigualdade que
conhecemos hoje. De modo que discuto agora — embora admita a existéncia de
oposigoes e resisténcias no uso social dos tempos escolares — como aparecem na escola

estere6tipos de género na relagdo com as pessoas adultas.

Estereotipos de género nas falas adultas

“As professoras todas medrosas e as meninas
também (...) mas ai veio o Bruno todo corajoso...”

A escola brasileira tem como um de seus principios, hoje, a co-educagdo. Meninos
e meninas, ao contrario de alguns anos atras, freqiientam a escola juntos, utilizam a

mesma sala de aula e convivem em ambientes comuns nos diversos tempos escolares,
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ouvem as mesmas falas, usam o mesmo livro didatico, sdo ensinados/as pelos/as
mesmos/as professores/as. O que € um avango do ponto de vista do acesso a
escolarizagcdo, embora tantas criangas estejam ainda fora da escola por motivos diversos.
Mas, se considerarmos co-educacdo como um modo de gerenciar as relagdes de género
na escola, refletindo pedagogicamente sobre elas de maneira a questionar e reconstruir
as idéias sobre o masculino e o feminino (Auad, 2004), a escola que temos hoje esta
longe de garantir uma educagdo realmente igualitiria para meninos e meninas. As
meninas foram incluidas em uma escola caracterizada por um pensamento androcéntrico
que ndo é e nunca foi neutro e cujos modelos apresentados sdo masculinos, embora haja
a retdrica de que as meninas adaptam-se com maior facilidade a escola, pois esta exige
dedicacdo e submissdo as regras — caracteristicas associadas ao que € considerado
feminino.

O androcentrismo consiste em considerar o ser humano do sexo
masculino como o centro do universo, como a medida de todas as
coisas, como o Unico observador valido de tudo o0 que ocorre em nosso
mundo, como o Unico capaz de ditar as leis, de impor a justica, de
governar o mundo. E precisamente essa metade da humanidade que
possui a forca (os exércitos, a policia), domina 0s meios de
comunicacdo de massa, detétm o poder legislativo, governa a

sociedade, tem em suas mdos os principais meios de producdo e €
dona e senhora da técnica e da ciéncia. (Moreno, 1999, p.23)

As representacfes do que é masculino e feminino aparecem geralmente de forma
binéria, rigida e fixa. Separam-se 0s sexos por categorias excludentes. As diferengas
entre homens e mulheres sdo apresentadas de maneira hierarquica, extremamente rigida.
E, dentro dessa hierarquia, tudo o que esta relacionado ao masculino é mais valorizado,
conferindo um poder maior aos homens. Essa relacdo hierdrquica é explicada de
maneiras diversas. A mais aceita em nossa sociedade é aquela mais ligada as
caracteristicas biolégicas: a mulher, por reproduzir e gerar vida, esta intrinsecamente
ligada a vida privada, aos servicos domésticos, aos cuidados com os filhos, a
sensibilidade, ao equilibrio; ela é maternal e deve servir aos filhos, ao marido. Aos
homens € atribuida a tarefa de provedor, e tudo o que estéa relacionado a ele diz respeito
a vida publica e a caracteristicas como valentia, dinamismo, responsabilidade,
seriedade, coragem, criatividade.

Esse conjunto de caracteristicas, que passou por um processo de naturalizagao por
parte das pessoas que detém o poder, é transformado em estere6tipo — visdo

simplificada e conveniente de um individuo ou de um grupo, que constrdéi uma idéia
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negativa a respeito do outro, nascida da necessidade de promover e justificar a agressao
ou a desigualdade. Os esteredtipos cegam os individuos para as multiplas diferencas
entre membros de qualquer grupo constituido por raga/etnia, idade, sexo, classe social,
gerando 0s preconceitos, que se constituem em juizo prévio, em uma auséncia de real
conhecimento do outro (Silva, 2001).

Pierre Bourdieu, sociélogo francés, observando a constante desigualdade de
género entre homens e mulheres em diferentes sociedades, escreveu um texto
denominado “A dominacdo masculina”, onde constata que a bipolaridade entre os sexos
e seu essencialismo constituem uma desigualdade/dominacdo arbitrérias, mas que
ganham espaco num mundo de oposi¢cbes homdlogas que partem de um sistema de
visdo e di-visdo do mundo. A “dominacdo masculina” estd nas préaticas, nos discursos,
nos rituais, objetivando o que o autor denomina de “violéncia simbdlica”, que se
manifesta no reconhecimento que o préprio dominado concede ao dominante porque,
para pensar-se, dispde de instrumentos que tem em comum com ele. Dessa forma, o
efeito da dominacdo simbdlica se exerce na obscuridade dos esquemas praticos onde
esta inscrita a relagdo de dominacéo e contribui para a extensdo da visdo androcéntrica
do mundo. Segundo o autor, o sexismo é um essencialismo que visa imputar diferencas
sociais historicamente instituidas a uma natureza bioldgica e encontra fundamento
aparente na natureza do corpo, invertendo as relagdes entre as causas e os efeitos,
fazendo com que uma construcdo social apareca na forma de uma justificativa
biolégica, natural e arbitraria. O autor aponta como questdo principal para
pesquisadoras(es) “demonstrar 0s processos que sao responsaveis pela transformacgéo da
histGria em natureza, do arbitrario cultural em natural” (Bourdieu, 2002, p.8).

Essa visdo dual e desigual baseada em esterebtipos apareceu algumas vezes nas
falas da professora Teresa em diferentes situacGes em sala de aula:

Situacgéo 1:

Ao final de um texto cujo assunto eram valores como bondade,
etc., a professora falou sobre comportamento e respeito, citando o
texto. E deu o exemplo da Francielen, dizendo que ela é boazinha,
calma e boa para a professora®™. Um aluno disse: Também, ela é
muda! (Dia 10 de margo de 2003)

Situacgéo 2:

A aluna Sandra estava andando pela classe com um papel escrito
e um coragdo vermelho. A professora tomou o papel, rasgou e a

“% Todos os grifos s&o meus.
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mandou para o seu lugar. Chamou a atencéo da Paloma que estava
falando demais e disse: “Estdo vendo, meninas, por isso que VOCEs
ndo aprendem matematica! Sé sabem tagarelar! Assim, sairdo daqui
sem saber continha de mais! (Dia 07 de outubro de 2003)

Situacgéo 3:

A professora comega a contar uma histdria. A classe estava
silenciosa, ouvindo. Quando terminou de ler, ela comegou a apagar a
lousa para passar o texto. O Luis estava jogando papel nos outros. A
professora disse: “Luis, para! Quer sair da sala? Vocé ¢ um homem,
se comporte como tal! (Dia 31 de margo de 2003)

Situacgéo 4:

(A professora tentava explicar oralmente algumas regras de
pontuacédo, mas a classe estava dispersa).

Professora: Aline, senta bonitinho! [a aluna estava sentada com
as pernas abertas].
Aline: Ah, professora, ta bom assim!
Professora: Senta direitinho! Isso ndo € modo de uma menina
sentar!
Alunos (em coro): AAAHHHH!
Aluno: Solta a franga, DJ! (Dia 21 de marco de 2003)

Situagéo 5:

A professora comecou a aula com a oragao. Depois, ela contou-
me (e para a classe toda) sobre uma experiéncia que a classe teve, a
fim de elogiar o Bruno. Ela disse: “Vou contar para a Edna. Edna, nos
fomos passear pelas ruas do bairro, ai vimos um cachorro com uma
faixa amarrada tao forte no pescogo que estava quase morrendo. O
cachorro seguia a gente, mas ninguém teve coragem de mexer com ele.
As professoras todas medrosas e as meninas também, nem chegaram
perto. Mas ai o Bruno, todo corajoso, tirou a faixa do cachorro.
Precisava ver a coragem dele, todo mundo elogiou” [0 Bruno se
encheu todo e deu um sorriso sarcastico]. (Dia 19 de setembro de
2003)

Na primeira situagdo descrita acima, a professora Teresa associa a aluna a

caracteristicas como “boazinha, calma, boa” e ainda tenta demonstrar em sua fala que

essas sao caracteristicas ideais para todos/as os/as alunos/as. Em nossa sociedade, essas

caracteristicas,

associadas ao feminino, fazem parte de um dos modelos de

comportamento, o que reforca a idéia de que a forma como a escola esta organizada ndo

favorece 0s meninos, o que pode ser utilizado inclusive como justificativa a tendéncias

conservadoras que tentam um movimento de retorno as escolas separadas.

Comportamentos que deveriam ser discutidos no grupo, como 0 caso do menino que
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estava jogando papel nos outros, sdo vistos como inadequados para um homem, assim
como ndo sentar-se corretamente ndo é adequado para uma menina.

A situagdo da menina que conversava também segue esse padrdo: além de a
professora chamar a atencdo pela conversa (questdo que deveria ser tratada no grupo
também), ela ainda reforga o esteredtipo de que as meninas tém naturalmente uma
tendéncia a ir mal em matematica. A afirmacdo da professora vai de encontro a
realidade das criancas do quarto ano A que, em sua maioria, menino ou menina,
alegaram preferir matematica a outras matérias, até porque em geral tinham muita
dificuldade na aquisi¢cdo da lingua escrita, como se pode perceber nesta fala de Rogério:
“A maioria da classe gosta de matematica. A matematica foi a primeira coisa que
aprendi mais facil”.

No relato da professora sobre o passeio pelas ruas do bairro, sua fala reforca
esteredtipos quanto a meninos corajosos € meninas medrosas, 0 que caracteriza uma
visdo dicotbmica e hierdrquica entre meninos e meninas, pautada em um conceito de
género conservador e determinista. E muito relevante a questio de estarmos atentas/os
para falas, gestos e atitudes, pois, como se pode perceber, essa fala da professora —
pessoa adulta que no contexto escolar representa uma autoridade sobre as criangas —
com certeza contribui para a constru¢do da imagem do que € ser menino ou menina.
Caracteristicas como coragem ou medo deveriam ser discutidas como sentimentos
humanos passiveis de aparecer em qualquer pessoa, independentemente de seu sexo.

Nas aulas em sala de leitura ouvi também algumas falas que demonstravam uma
visdo estereotipada de masculino e feminino, de como devem ser e agir meninos e
meninas. Participei de uma aula que acredito marcante como exemplo e que transcrevo
abaixo. Nela os esteredtipos apareceram em interseccdo com outras categorias, como
classe, etnia/raca e religido, como se pode conferir:

A professora Raquel (orientadora de sala de leitura) iniciou sua
aula dizendo que hoje era ““hora do conto”. Mostrou as criangas um
livro sem texto e sem imagens, um livro s6 com cores. Disse que a cada
dia contaria uma historia em sequéncia e que as cores daquelas
paginas representariam temas a ser desenvolvidos em cada aula. E
comegou perguntando as criangas que cores seriam aquelas. A
primeira cor, as criangas responderam em coro: cor de pele! A
professora disse que ndo, que aquela cor tinha nome e ai entraram em
consenso dizendo que era bege. Ela corrigiu dizendo que era dourado.
Ai passou a explicar o que cada cor representava. Segundo a

professora, o dourado representa o céu, representa Jesus. Ela ia
passando as cores, perguntando seus nomes e explicando o significado

124



de cada uma. Em seguida veio a cor preta e a professora explicou que
a cor preta representa o pecado, a escuriddo, a maldade*’. O
vermelho, o sangue de Jesus; o branco representa a paz, a
ressurrei¢cdo; o verde, o crescimento. Como o dourado representa
Jesus e era a primeira cor da sequéncia, entdo aquele dia a histéria
seria sobre Jesus. (...) Ela trocou de livro e pegou um outro com
ilustracdes. Virou algumas paginas e mostrou varias figuras dizendo
que elas representavam o que ndo existe no céu. Disse que no céu nao
existe sol nem lua; como Jesus é a luz do mundo e mora no céu, 14 ndo
precisamos nem de sol nem de lua. E foi perguntando as criancas que
figuras eram aquelas que estavam vendo. A figura seguinte era um
vidrinho de remédio. Ela explicou que no céu ndo precisaremos tomar
remédio, pois Jesus cura. Outra figura mostrava duas criangas
chorando (as criangas eram brancas). A professora explicou que no
ceu ndo havera criancas chorando. Depois apareceu a figura de uma
vela. Ela explicou que no ceéu ndo precisaremos de velas. Depois vinha
a imagem de um tamulo. Ela disse que no céu ndo ha cemitério porque
Ia ninguém morre. (...) Ai a professora mostrou a figura de um coragao
preto e perguntou: “O que isso representa?”” E ela mesma respondeu:
“O mal, o pecado. A cor preta representa coisas ruins. No céu nao
existird isso”. (...) Ela continua dizendo que na biblia est&o escritos 0s
nomes de todas as pessoas que entrardo no céu. Ela questionou:”’Sera
que 0s nomes de vocés estdo 14? Sé vai entrar no céu quem acreditar
em Jesus, meninas boazinhas e meninos sérios que acreditem em
Jesus”. (...) Continuando, disse:’N&o importa onde vocé mora aqui.
L& no céu vocé morard em uma mansdo, ndo em uma casinha
simples. E ainda tem a vantagem que ser para sempre”. (Dia 21 de
margo de 2003)

Essa aula causou-me revolta pelo fato de que o modelo apresentado a essas
criangas era completamente o inverso daquilo que pode ser considerado como
constituinte de suas identidades. Primeiro porque as criangas do quarto ano A eram
negras em sua maioria; segundo porque todas eram pobres e moravam em “casinhas
simples”, apresentadas como ruins na fala da professora; terceiro porque colocava como
modelos uma idéia de menina boazinha e de menino sério, associando essas
caracteristicas diretamente a cada um dos sexos. Dessa forma a escola acaba por
reproduzir a estrutura de poder e dominacdo presentes em nossa sociedade, onde o
paradigma dominante de identidade ideal € homem, branco, classe média urbana e
cristdo. Tudo o que é diferente desse modelo € considerado inferior dentro de uma
estrutura de hierarquizacdo. Essas sdo relagdes complexas e que merecem atencdo ao
pensarmos qualquer tipo de relacdo na escola. Segundo Apple (2001, p.30), precisamos

“encarar a escolaridade relacionalmente e vé-la como algo conectado -

* Todos os grifos s&o meus.
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fundamentalmente — as relagcGes de dominacdo e exploracdo (e as lutas contra ela) da
sociedade mais ampla”.

E fundamental — a meu ver — observar como a escola transmite essas relagdes de
dominacdo, a fim de que possamos trazé-las para o centro das discussfes na &rea
educacional visando a erradicacdo de cenas como a descrita acima — em que, se
cruzarmos todos os esteredtipos enunciados, teremos: s6 entram no céu criangas brancas
ndo pobres, meninas boazinhas e meninos sérios que acreditem em Jesus.
Independentemente da religido de cada pessoa, o fato é que a escola é laica. A questdo
da etnia/raca apareceu reiterando a supremacia branca de forma sutil, 0 que a meu ver ¢é
muito pior, pois as pessoas discriminadas dificilmente conseguem se defender. Essa
situacdo onde classe, raca e género interagem de maneira complexa pode ser
denominada “triagem educacional” operando na escola, que ocorre devido a um
conjunto sobredeterminado de relagBes histéricas e a um complexo de micropoliticas
relacionadas com recursos e poder, no interior da escola e entre a escola e o Estado,
local e nacional, bem como as dindmicas de poder presentes na sociedade mais ampla
(Apple, 2001).

Nas aulas dirigidas de educacdo fisica, as criangas do quarto ano A eram
geralmente colocadas em brincadeiras separadas por sexo. Quando perguntei a razéo
disso a professora, ela respondeu que hd grupos em que a separacao € necessaria para
evitar problemas.

No caso dessa sala é bem o esteredtipo de masculino e
feminino®®. A professora disse que 0s meninos sdo extremamente
agressivos e as meninas qualquer coisinha choram, reclamam. Entédo
é melhor evitar que fiquem juntos, ainda mais na educacao fisica, em

que eles/as estdo mais propensos/as a machucar-se. (Dia 26 de maio
de 2003)

Essa professora evitava que meninos e meninas brincassem juntos e isso €
confirmado em sua fala. Ela conseguia detectar um fato — o estereétipo do masculino e
do feminino — mas ndo intervinha, ndo entendia isso como algo que deveria ser
trabalhado ou colocado em discusséo para melhorar inclusive a relagédo entre 0s meninos
e as meninas. E a “presenca ausente” do género nas relacdes escolares. Essa mesma
professora, que por vezes os/as chamava de “selvagens” nas aulas dirigidas, costumava
excluir de sua aula um grupo de meninos e duas meninas. Na primeira vez em que

presenciei, eles/as estavam falando ao mesmo tempo que ela e, por isso, foram tirados

*2 Grifos meus.
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da aula. Em uma aula posterior, os meninos reclamaram dizendo que estavam muito
chateados por terem sido excluidos (e isso foi explicitado em inimeras conversas
comigo). Passaram entdo a provocé-la, andando, correndo e conversando durante sua
aula. Ela novamente os excluiu dizendo que ficariam duas semanas sem participar das
aulas livres — as que eles mais gostavam, pois podiam brincar em grupo. Sempre que a
professora excluia criangas de sua aula, a maioria eram meninos, pois 0 comportamento

deles era o que mais se afastava de seu ideal de aluno/a.

A professora de educacdo fisica entrou na classe e comegou a
conversar com eles/as sobre comportamento. Os alunos cujos nomes
ela havia marcado na aula anterior (nove, sendo sete meninos e duas
meninas) foram proibidos de fazer aula de educacéo fisica e ficaram
na classe com a professora Teresa. Ela conversou com Paulo para ele
ndo ficar chateado por n&o ter ido para a educacdo fisica. Ela disse
que havia conversado com a professora de educacdo fisica e
perguntado que possibilidades o Paulo teria se pedisse perdéo, ao que
ela respondeu que ndo adiantaria, que ela ndo poderia voltar atras em
sua decisdo. A professora Teresa entdo pediu a Paulo para ter calma
com a professora de educacao fisica. Paulo ficou inconformado por ter
sido excluido e disse: “E a primeira vez que eu fico fora de uma
aula!”. (Dia 21 de marco de 2003)

Esse aluno estava inconformado, varias vezes me disse que nao era justo ele ficar
fora da aula s6 porque estava conversando quando a professora falava. A professora
Teresa ndo concordava com a atitude da professora de educacéo fisica, considerando
que agir assim é excluir as criancas e priva-las do direito que elas tém de assistir a aula.
Achava que as criangas ficavam revoltadas e acabavam virando-se contra a professora.
E também que era uma injustica, pois educacdo fisica é importante, é uma aula
diferente. Nao falava nada para ndo bater de frente com a colega (que ja havia algumas
vezes chamado sua atencdo para o comportamento das crian¢as). Essa omissdao da
professora Teresa garantia a “politica da boa vizinhanca” entre ela e sua colega de
trabalho, mas contribuia para a politica de exclusdo e controle caracteristicas da escola.
E demonstra a falta da de uma linha pedagdgica clara, de discussdes coletivas a respeito
de diretrizes basicas e atitudes esperadas pelos/as educadores/as. Ndo havia uma
estrutura de organizagdo que proporcionasse condicGes efetivas a reflexdo e a formacéo
das pessoas que trabalhavam na escola, o que, por consequéncia, resultava em atitudes
diferenciadas para com alunas e alunos fazendo com que as professoras/es agissem cada

uma/um da forma como achasse melhor individualmente.
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Os meninos que ficaram fora das (varias) aulas de educacéo fisica também eram
maioria nas aulas de refor¢o. Quando estavam em grupo, acabavam sempre reclamando
por levar bronca no recreio, nas aulas de educacéo fisica e em outros espacos da escola.
Das onze criangas com dificuldades de aprendizagem e que precisaram de aulas de
refor¢o no quarto ano A, oito eram meninos.

A questdo do fracasso/sucesso escolar sob a otica das relacdes de género tem sido
objeto de andlise em alguns trabalhos académicos aqui e no exterior. No Brasil,
destacam-se as pesquisas de Annette Abramowicz (1995), Marilia Carvalho (2003,
2004) e Brito (2004). Como explicar a constatacéo ndo apenas brasileira, mas de carater
internacional, de que os meninos fracassam mais na escola? Por que eles sdo maioria
nas aulas de reforco? Por outro lado, como explicar que as mulheres, apesar de
apresentarem estatisticamente maior sucesso no ambiente escolar, ainda estejam
confinadas em profissdes ditas femininas, menos valorizadas e mal remuneradas ou
recebendo bem menos que os homens pelo mesmo trabalho? Marilia Carvalho (2004)
em seu texto “Sucesso e fracasso escolar, uma questdo de género” coloca
brilhantemente que a discussdo sobre esse assunto é complexa, exigente e
comprometida ideologicamente. Ela aponta alguns elementos para uma reflexdo inicial
dizendo que as explicacbes para 0 insucesso dos meninos na escola e,
consequientemente, maior sucesso das meninas, apontam para trés tendéncias mais
freqlientes: a primeira é atribuir o fato ao trabalho infantil, pois a maioria das criancas
que desempenham esse tipo de trabalho sdo meninos. A autora tece uma critica a essa
visdo alegando que as estatisticas acerca do trabalho infantil sdo precérias por ser esse
muitas vezes um trabalho informal e, em parte, ilegal. Outro aspecto € quanto ao
trabalho doméstico ndo-remunerado, que ndo aparece nas estatisticas de trabalho infantil
— e ndo sabemos exatamente quais as conseqiéncias desse trabalho para a escolarizacéo
das meninas, assim como ndo se sabe exatamente quais as consequéncias do trabalho
remunerado para 0s meninos. A autora ressalta, ainda, que ja se tem indicacdo suficiente
de que a opgdo pelo trabalho infantil muitas vezes vem como decorréncia de uma
trajetdria escolar ja marcada pelo fracasso, dificuldades e repeténcias.

Uma segunda explicagdo para o fato é a de que as meninas seriam mais adaptadas
a escola. Nesse sentido, a literatura a respeito frequentemente coloca que 0s meninos
sdo mais indisciplinados, mais desorganizados e as meninas tém um comportamento que
facilita o “ser aluno”, o que os franceses definem como “oficio de aluno”. As meninas ja

viriam da prépria organizacdo familiar e da socializagdo priméria mais preparadas para
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exercer esse “oficio”, porque teriam passividade, obediéncia, calma, siléncio, ordem,
capricho, mindcia (Silva et al., 1999 apud Carvalho, 2004). Marilia Carvalho questiona
esse argumento afirmando que, em suas pesquisas, 0 que tem encontrado, na verdade,
ndo é esse modelo. Segundo ela, as criangas que as professoras avaliam como bons e
boas alunas sdo, como elas mesmas definem, participativas, criticas, com certa lideranca
no grupo, que ajudam a fazer questionamento — e ndo as criangas passivas, que repetem
bem o que as professoras dizem. Ndo ha como negar que existe esse modelo de menina
mais obediente e passiva, mas ndo é o Unico, assim como também ndo € Unico 0 modelo
de escola e de professora. Da mesma forma, nem todos 0s meninos séo indisciplinados,
irrequietos e agressivos; nem todos correspondem ao pélo oposto dessa feminilidade
passiva (Carvalho, 2004). Isso também apareceu em minha pesquisa, onde muitas
criancas ndo se encaixavam no esteredtipo de “meninas comportadas e meninos
agressivos™®,

Outra explicagdo que aparece freqlientemente em pesquisas nacionais e
internacionais € a de que as meninas vao melhor na escola porque é o espago onde elas
podem escapar ao confinamento da casa, socializar-se com 0s meninos, 0 espago que
podem considerar até como um local de lazer, mais igualitario, onde seria possivel ter
algum tipo de igualdade de tratamento, diferentemente daquilo que ocorre na familia*.
Ao lado dessas explicagdes estdo aquelas que encaram a escola como o ponto de partida
para uma possivel inser¢cdo mais qualificada no mercado de trabalho, que seria mais
exigente com as mulheres. Se essa explicacdo d& conta de uma parte da realidade, com
certeza deixa a desejar, pois, ao tornar-se um esteredtipo (mesmo que positivo), ele
polariza e ndo permite uma percepc¢do mais precisa da realidade.

Ao lado dessas explicacOes sobre o sucesso (relativo) das meninas na escola, a
autora levanta uma questdo bastante debatida entre nds professoras/es e ja colocada por

*% \er capitulo 2 desta dissertagéo.
A esse respeito ver Rosemberg e colaboradoras (1990), Enguita (1989).
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mim neste trabalho: as razdes do insucesso das criancas esta ou no trabalho ou na
familia, nunca na escola. Dessa forma, explicacBes simplistas e deterministas sobre
significados de género ganham espago e acabam por reproduzir esteredtipos e
culpabilizar as criangas pelo insucesso escolar sem uma reflexdo maior acerca da
responsabilidade da escola em ensinar e procurar conhecer melhor suas alunas e alunos.
N&o criamos espaco para refletir sobre qual é a parte da escola nessa
conversa: no que a nossa propria atitude como educadoras, como
educadores, as relacGes entre as criangas na sala de aula, no patio do
recreio, no que tudo isso contribui para a formacéo desses modelos de

feminilidades e de masculinidades diversificados. (Carvalho, 2004,
p.187)

Nessa mesma linha de investigacdo, Brito (2004), ao pesquisar sobre o fracasso
sistematico de meninos no ensino fundamental, constatou que os modelos polares de
sexo nado séo suficientes para avaliar o desempenho das criangas na escola. Baseada nos
estudos de Connell, ela constatou a existéncia de diferentes masculinidades e
feminilidades na escola estudada que tinham maior ou menor chance de éxito escolar,
conforme o pertencimento social. Assim, meninos que exerciam uma performance de
masculinidade contraria as normas escolares tendiam a apresentar resultados de
insucesso escolar, ja os que apresentavam um padrdo masculino fundamentado na razéo
e que pertenciam aos setores médios intelectualizados tinham mais chance de éxito
escolar. Novamente percebemos aqui que a escola parece ndo estar preparada para lidar
com a diversidade existente entre nossas/os alunas/os, trabalha com um modelo ideal,
pautado em uma construgdo que remete ao tempo em que a escola era para poucos. E
urgente repensar a escola que temos, e nenhuma explicagdo simples vai ajudar: € preciso
entrar nos significados, nos meandros e nuances para comecar a entender nossos alunos
e alunas (Carvalho, 2004).

Na escola “Carlos Drummond”, apesar de haver um insucesso maior entre 0s
meninos, muitas meninas que ndo se encaixavam no modelo de boa aluna e néo
demonstravam uma feminilidade condizente com o esteredtipo de menina passiva,
boazinha, também fracassavam. Quase metade das meninas do quarto ano A tinha
dificuldades na alfabetizacdo (leitura e escrita) e, na avaliagdo da professora Teresa,
provavelmente perderiam o ano. Anette Abramowicz (1995) aponta que o fracasso
escolar também é um fendmeno que se verifica no alunado feminino. Ela ressalta que os
efeitos de uma histdria de insucesso escolar sdo ainda mais perversos para as meninas

repetentes, na medida em que elas passam a ser consideradas o grau zero da instituicdo
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escolar. Ou seja, o lugar do nada, pois, a0 ndo apresentar bom rendimento escolar,
confirmam a idéia de que ndo existe um espa¢o para as mulheres no saber, restando-lhe
apenas o espaco do ndo-saber: o trabalho domestico. Nesse sentido, a reprovacao dos
meninos era entendida por professoras/es como coisa de moleque, coisa da idade,
rebeldia, ao passo que do lado das meninas tal resultado era expressdo de burrice,
incompeténcia, ndo da pra coisa, resta-lhe apenas o lar ** (Abramowicz, 1995, apud
Brito, 2004, p.45).

Mas os esteredtipos de género ndo se revelaram somente na forma como as
pessoas adultas, principalmente as professoras, viam e avaliavam suas alunas e alunos
na escola “Carlos Drummond”. Eles também apareceram em outras situagcdes, como
esta: um aluno que estava com seu nome na lista de aula de refor¢o disse que ndo
poderia ir @ mesma porque ajuda seu tio de manha na lotacdo. Outros alunos também
reclamaram, e a professora tentando explicar que o reforco é uma ajuda a mais para
eles, disse:

Eu vou marcar o nome na lousa dos alunos que estdo em reforgo.
Quem estiver, a mae ou a vizinha * tera que vir aqui, segunda-feira as
14 h conversar com a coordenadora. Se a mée trabalha, pede pra

vizinha ou alguém para substituir a mae. O reforgo € bom para vocés
se recuperarem. (Dia 11 de abril de 2003)

Note-se neste aviso da professora que a responsabilidade pelos/as alunos/as esta
nas maos de uma mulher: a mée, a vizinha ou alguém para substituir a mae. Essas falas
talvez derivem de um modelo hegemdnico de familia que se expressa pela divisdo de
trabalho (nos planos moral e material) entre os géneros. Ao masculino séo atribuidas as
tarefas consubstanciadas na esfera do trabalho, que tenham maior exterioridade e
associacdo com o que é publico. E ao feminino estdo reservados o dominio privado e
uma maior interioridade, atributos que se combinam com a idéia de proximidade das
mulheres e de seu mundo com o plano natural. Assim, a casa e seus desdobramentos —
os filhos — encarnam o universo feminino (Heilborn, 1997). Essa idéia também apareceu

em outras situac@es na escola, onde a mée € vista como primeira responsavel pelo filho:

Situacgéo 1:

Era aula de portugués e a professora escreveu uma poesia na lousa
para que os/as alunos/as copiassem. A classe estava inquieta e as
criangas comecaram a comentar em voz alta que o aluno X esta

%5 Grifos da autora.
%6 Grifos meus.
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faltando muito porque esta viciado em fliperama. Ouvindo isso, a
professora disse: “Eu vou entrar em contato com a mée dele”’. Um
aluno contou que o vé todos os dias na rua em que mora. A professora
perguntou: “Vocé sabe onde ele mora? Conhece a mae dele?” O
menino respondeu: “S6 sei o prédio e ndo conheco a mée dele”.
Professora: “Eu ia pedir para vocé dar um recado a méae dele”.
Aluno: “Eu dou, eu descubro direito”. (Dia 26 de maio de 2003)

Situacgéo 2:

Ao acabar a aula do Proerd, a professora, passando a licdo de casa,
disse: “Agora prestem atencdo, a tarefa de casa é com a ajuda da
mée. E para dizer qual é a naturalidade e a profissdo de cada um, da
mae, do pai. E uma licio para fazer junto com a mae”. (Dia 15 de
margo de 2003)

A atribuicdo de tarefas femininas fazia parte também do mundo da professora,
como podemos perceber neste episddio:
Subi para a sala de aula, encontrei um aluno no corredor que me disse
um “oi”” e me aproximei da porta que estava entreaberta. As criancas
guando me viram disseram: “Olha, a professora Edna!”” A professora
Teresa dirigiu-se até mim sorrindo, me cumprimentou e foi logo
perguntando se eu estava doente, pois fazia tempo que nao nos viamos.
Respondi que estivera na escola algumas vezes, mas numa delas a
classe havia sido dispensada, em outra era dia de curso das
professoras e eu ndo sabia. Ela respondeu: “E mesmo, eu precisei
faltar, eu ndo sou de faltar, sabe, mas precisei porque a minha filha

estava com febre alta e eu fiquei cuidando dela. (Dia 23 de junho de
2003)

Essas ocorréncias informam a todo o momento um modelo de feminilidade ligado
ao cuidado®. Quando as criancas léem bilhetes que ressaltam a responsabilidade da
mée, sdo informadas que quem cuida dos/as filhos/as é a mulher. Esses sdo pequenos
detalhes quase imperceptiveis no cotidiano da escola, mas que acabam por ter papel
relevante na construcdo da representacdo do que é o ser mulher/ser homem. Talvez
estejamos (como educadoras) contribuindo para a manutencdo de uma ordem desigual
de género que muitas de nés combatemos. A professora Teresa generalizava a questao,

sem perceber a multiplicidade de comportamentos na vida de suas alunas e alunos, por

“" Grifos meus.
“8 A questdo do conceito de feminilidade ligada ao cuidado é amplamente discutida no trabalho de Marilia
Carvalho (1999), cujo titulo é “No coracdo da sala de aula: género e trabalho docente nas séries iniciais”.
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exemplo quando eles/as partilham a experiéncia de cuidar dos/as irmdos/ds menores,
leva-los/as & escola etc.*®

Na sala de aula (e isso se estendia para outros locais da escola), os servigos em
geral eram feitos pelas meninas. Sempre havia alguma menina circulando pela escola
levando um diario para uma professora, buscando agua para outra. A professora Teresa
sempre pedia favores as meninas: buscar papéis em outras salas, pegar o apagador
emprestado na sala ao lado, varrer a classe, organizar o armario da professora. As
mesmas atividades, se solicitadas aos meninos, tinham uma conotagdo de castigo, eram
desvalorizadas, como nesta fala da professora: “lgor, se vocé continuar com essa
bagunca, vou fazer vocé varrer a classe”. Em todas essas situagdes subentende-se que o
que é feito pelas meninas é de alguma forma desvalorizado quando é feito pelos
meninos, “servir” as outras pessoas é associado as meninas. Esse tratamento desigual,
com dois pesos e duas medidas, nos mostra que atitudes também educam, também
mostram caminhos e constroem significados. Sendo assim, que imagem de masculino e
feminino esta sendo construida por meio dessas atitudes das pessoas adultas? Temo que
uma imagem de meninas subservientes, que naturalmente estdo sempre dispostas a
servir, e meninos que, por exemplo, ndo podem varrer a classe e que quando o fazem
tornam-se motivo de chacotas entre colegas. Essa situagdo traz para o debate sobre
género e educacgédo a urgéncia em comecarmos a olhar para a forca de construcdo de
significados que tém essas “sutilezas” do cotidiano escolar, onde muitas vezes
reproduzimos algo com que ndo concordamos pelo simples fato de ndo estarmos
atentas/os para essas questoes.

Uma avaliacdo dessas condi¢des aponta também para a urgéncia de colocarmos no
centro do debate educacional que se pretende democratico e justo as questdes relativas
ao género e, com elas, a incorporagdo das pautas que vém sendo debatidas na agenda
feminista para ndo corrermos o risco de estarmos, enquanto educadoras/es, contribuindo
para reproduzir desigualdades entre mulheres e homens, meninas e meninos. Vou dar
um exemplo a esse respeito para ilustrar a relevancia da questao: anos apos a fundacéo
das Delegacias da Mulher e toda a campanha do movimento feminista pelo apoio
psicoldgico a mulheres agredidas para que ndo se sintam culpadas pelas ocorréncias,

“ A questdo do trabalho doméstico feito por meninos e meninas do quarto ano A é discutida no capitulo 4
desta dissertacao.
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ndo sejam responsabilizadas de diversas maneiras pelos atos machistas dos homens,

presenciei na sala de aula da professora Teresa as seguintes cenas:

Situacgéo 1:

O Diego levantou-se e mexeu com a Sara, atravessou a classe, foi até
0 lugar onde ela estava sentada, apertou a cintura dela e saiu
correndo para o seu lugar. A menina ficou furiosa, levantou-se
bruscamente de seu lugar com o rosto vermelho e disse para a
professora em tom de ordem: “Professora, a minha mde mandou a
senhora dar um jeito no Diego, ela ja disse, a senhora néo da!”

Professora: “Diego, 0 que vocé fez?”
Diego: “Nada”.

Professora: ““Diego, 0 que vocé fez? [ele ndo respondeu] Sara, o que
ele fez?”

Sara:”’Ele pds a mdo na minha cintura!”

A professora, furiosa e chamou a atencdo do Diego: ““Diego, pede
desculpa agora!”

Diego: “Né&o peco!”

Professora: “Pede sim, pra mim e pra ela!”

Diego:’N&o peco!”

Professora: ““Sai da sala agora!!”

Diego: “Né&o saio!”

Professora: ““Vou chamar o inspetor! Gabriela, desce e chama o
inspetor, ele ndo quer pedir desculpa mesmo!”” [Ai o Diego, mais que
depressa, pediu desculpa].

A professora disse que ndo queria que issO acontecesse novamente.
Depois, voltou-se para a menina: “Sara, vocé estd muito atrevida, nao
é vocé quem diz o que eu tenho ou néo tenho que fazer!”

Sara: “Minha mée jéa falou, vocé ndo toma providéncias!”

Professora: “Vocé esta muito saidinha. E outra: vocé da bola para os
meninos, depois reclama. Vocé anda e conversa com 0S meninos,
depois eles mexem com vocé e vocé reclama. Da bola pra os meninos.
Deixa a sua mée vir aqui que eu vou falar pra ela o que vocé faz,
quero ver se ela vai reclamar!”’ (Dia 03 de outubro de 2003)

Situagéo 2:
A professora estava passando um texto sobre o Segundo Império no
Brasil. O Bruno estava mexendo com a Jéssica, passando a mao em
seu cabelo e a chamando de carrapato, entre outras coisas. Ela
chamou a professora, reclamou e a mesma disse: ““Vocé estd dando
confianga!”
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Jéssica: “Nao estou, professora, ele esta me provocando!

Professora: “Vocé da motivo! Vou chamar a sua mée para falar sobre
seu comportamento com os meninos!”’. (Dia 03 de novembro de 2003)

Como se pode perceber nas situagdes transcritas acima, as meninas estdo sendo
culpabilizadas pelo fato de os meninos as provocarem. Na primeira situacédo, fica claro
que ndo € a primeira vez que isso ocorre, visto que Sara disse a professora que sua mae
havia pedido providéncias. A professora Teresa solicitou ao aluno que pedisse
desculpas, mas alegou que Sara conversava com eles, “dava bola”. Na segunda situacéo,
disse a Jéssica — que reclamou da atitude de Bruno — que ela lhe dava confianga e tinha
um comportamento ndo adequado. Nas duas situacOes, a professora ameagou chamar as
mées das meninas. Que modelo de relacionamento de género as criangas dessa sala
estdo vivenciando? A professora, que na instituicdo escolar é a pessoa que detém o
conhecimento, reforca os esteredtipos de que meninas ndo podem andar com meninos e
que, se eles “mexem?”, é porque de alguma forma elas “deram bola”. Infelizmente, esse
é 0 mesmo argumento utilizado por estupradores e agressores de mulheres quando, ao
justificar suas atitudes, culpabilizam as vitimas alegando que elas “provocaram”. Os
meninos que presenciaram as cenas provavelmente acreditam que tém razdo e
continuardo agindo dessa forma se ndo houver alguma intervencao, seja na escola ou em
outros lugares. As meninas continuardo afastando-se cada vez mais da convivéncia com
eles — pelo menos na escola, onde sdo incentivadas a isso — e terdo a tendéncia a pensar
que estdo erradas ou culpadas.

Essa forma de entender as relagdes de género acaba por reforgar a separagéo entre
0S sexos na escola, como se pode perceber nessa fala de Graziela durante uma
entrevista: “Eu acho que seria melhor dividir as classes em sala para meninos e sala
para meninas porque, se 0s meninos fazem bagunca, a professora pensa que as meninas
dao bola...”. Essa é mais uma prova de que alunas e alunos percebem e interpretam tudo
0 que esta acontecendo em sua volta na escola e podem com isso chegar a conclusdes
equivocadas a respeito das relagdes sociais entre elas/es.

Algumas vezes, na sala de aula, as meninas eram aconselhadas a ficar quietas ou

entdo fazer algo para 0os meninos (favores) para evitar confuséo:
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Situacgéo 1:

Um menino xingou o outro de ““loira burra” (0o menino agredido €
loiro). Ele respondeu: “Vai tomar no cu”. Bruna riu, mas reclamou do
comportamento dele para a professora.

A professora olhou feio para os dois. Olhou para a Bruna e disse:
““Para de dar confianca pros meninos, vocé é tdo culpada quanto eles!
Eu j& falei que quando eles xingarem é pra ficar quieta! Ai eles
cansam e param!”. (Dia 24 de outubro de 2003)

Situacgéo 2:

A professora entrou na classe apos a saida da professora de educacéo
fisica. A classe estava agitada e a professora disse: “Patricia, pega
esses dois papéis que estdo no chao, por favor, eu sei que nao foi vocé
que jogou, mas é para evitar confusdo. [A aluna pegou os papéis e 0s
jogou no lixo]. Em seguida, a professora disse ao Douglas: “Douglas,
ndo jogue mais papel no chdo”. (Dia 28 de abril de 2003)

Situacgéo 3:

As criangas estavam fazendo uma redagdo e Mario tomou a borracha
de uma colega. A professora chamou a atencéo, ele insistiu e disse pra
colega ir até ele buscar a borracha. A professora disse: “Mas foi vocé
que pegou delal!”. A professora entdo pediu a menina pra pegar a
borracha para evitar confuséao.

Na primeira situacdo, a menina é incentivada a calar-se diante da grosseria do
colega; além disso, é acusada de ser tdo culpada quanto ele. Essa atitude da professora
reflete, provavelmente, sua crenga de que meninas ndo devem misturar-se com meninos.
As duas Ultimas situacfes ndo ensinam que todos (meninas ou meninos) podem ceder de
vez em quando para evitar brigas, etc. Elas ensinam que as meninas podem ceder em
diversas situacOes, fazendo coisas que eram da responsabilidade dos meninos, a fim de
evitar confusdo. Essa idéia de que as meninas podem “abrir mdo de algo” ou “ceder”
apareceu também em outra situacéo:

A professora pediu as criangas que abrissem o caderno de matematica,
pois ela ia corrigir as contas de multiplicacdo da pagina 10. Nesse
momento entra a na sala a auxiliar de periodo para dar um recado.
Ela diz (em tom bravo): “As maes nao entrardo mais na escola na
hora da entrada. Qualquer problema com mde é para falar na
secretaria. Nao é mais pra ir ao banheiro la embaixo. Os meninos irdo
para o banheiro dos meninos aqui ao lado e somente as quartas séries.

As meninas vao usar o banheiro de deficientes porque o banheiro de
vocés estd ocupado com materiais. E a partir de hoje € para trazer
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agua de casa com uma garrafinha. Nao quero aluno circulando na
escola. Principalmente esse aqui (apontando para o Bruno), terrivel!
Se tiver qualquer problema o azar é de vocés!”. (Dia 21 de mar¢o de
2003)

Como pudemos observar, ao precisar retirar dos meninos ou das meninas um
espaco — mesmo que por tempo determinado — ndo houve ddvida em tira-lo das
meninas. Pode-se também perceber que o controle é explicitamente maior sobre os
meninos, como ja vimos em outras situacdes. Novamente a questdo do “ceder” recai
sobre as meninas, antes mesmo que elas possam escolher.

Além de as meninas aprenderem a ceder em diversas situagdes, também aprendem
desde muito cedo a serem diluidas na linguagem sexista do masculino genérico que
usamos constantemente sem refletir sobre seu poder:

Dentre os mdltiplos espagos e as muitas instancias onde se pode
observar a instituicdo das distin¢Oes e das desigualdades, a linguagem
é, seguramente, o campo mais eficaz e persistente — tanto porque ela
atravessa e constitui a maioria de nossas praticas, como porque ela
nos parece, quase sempre, muito “natural” (...) No entanto, a
linguagem n&o apenas expressa relagOes, poderes, lugares, ela os

institui; ela ndo apenas veicula, mas produz e pretende fixar
diferencas. (Louro, 1997, p.65)

Montserrat Moreno — pesquisadora espanhola — em seu livro “Como se ensina a
ser menina” (1999), apresenta alguns exemplos muito ilustrativos. Em uma escola de
ensino fundamental na Espanha, uma menina ao ouvir a professora falar ““0s meninos
que terminarem podem ir para o recreio’, permaneceu sentada em seu lugar, terminada
a tarefa, a espera de que uma frase no feminino lhe abrisse as portas do esperado
recreio, fato que ndo ocorreu. Entdo precisou aprender que quando a professora diz
“meninos” esté se referindo as meninas também. Porém, em outro momento, ao ouvir
“levantem as mdos 0s meninos que querem ir para o futebol”, levantou a sua. E ai
ouviu “eu disse 0s meninos...”. Assim a menina permanecera durante toda a vida diante
de uma ambigiidade de expressdo com a qual acabara acostumando-se, com o
sentimento de que ocupa um lugar provisorio no idioma, lugar que devera ceder
imediatamente quando aparecer no horizonte do discurso um individuo do sexo
masculino (Moreno, 1999). Em situacGes como essa a menina devera sentir-se incluida.
Mas ela esta sendo incluida ou excluida nessa fala?

Na sala de aula do quarto ano A na escola “Carlos Drummond”, em uma aula
sobre ecologia e meio ambiente, a professora Teresa disse em certo momento: “Desde

1.800 o0 homem ja se preocupava com o meio ambiente (...)”. Foi entdo interrompida por
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uma menina que indagou: “E a mulher, ndo se preocupava?” A professora respondeu:
“Sim, mas quando eu falo homem eu quero dizer homem e mulher, € o masculino
genérico”. E continuou sua aula. (Dia 07 de abril de 2003). Outra situacéo
constrangedora aconteceu durante a festa do Dia das Mées, que se nas quadras da
escola. Havia em média 95% de mulheres — maes, irmas, tias, avos, vizinhas — durante
as apresentacOes das criancas. Porém, na fala de abertura da coordenadora pedagogica
ouviu-se: “Gostaria de agradecer a presenga dos senhores pais...”. Outras situagoes
corriqueiras, mas que obscureciam a presenca das mulheres, eram os bilhetes de reuniéo
onde sempre ia escrito: “na data "x" havera reunido de pais e mestres”. Onde estariam as
maées e as professoras, maioria em situacdes como essa?
Provavelmente é impossivel avaliar todas as implicacdes dessa
aprendizagem; mas é razoavel afirmar que ela €, quase sempre, muito
duradoura. E muito comum que uma profissional ja adulta se refira a
si prépria no masculino: “eu, como pesquisador...”. Afinal, muitos
comentariam, isso é “normal”. Como também sera normal que um/a
orador/a, ao se dirigir para uma sala repleta de mulheres, empregue o
masculino plural no momento em que vislumbrar um homem na platéia
(pois essa é a norma, ja que aprendemos e internalizamos regras
gramaticais que indicam ou exigem o masculino). Qual é, no entanto, a

historia que se inscreve na constituicdo das normas de linguagem?
Essas regras sdo imutaveis?(Louro, 1997, p.65)

Essa reflexdo vai ao encontro das idéias ja colocadas por Scott (1995) de que
devemos estar atentas/os para as formas como as hierarquias se constituem, para as
relacbes de poder que estdo por trds de situagcbes como essas, para as maneiras por meio
das quais conceitos como género adquirem a aparéncia de fixidez, para as contestacdes
as definigdes sociais normativas — e a linguagem faz parte dessas defini¢cdes — e também
para as respostas a essas contestacGes, ou seja, para 0 jogo de forcas presente na
construcdo e implementacao do significado em qualquer sociedade: para a luta politica.
Dessa forma, podemos caminhar para a discussdo acerca desses significados e
desconstruir explicagdes que naturalizam hierarquias.

Em todas as situacGes descritas neste capitulo ndo quero culpabilizar a professora
ou as pessoas adultas da escola que tomaram certas atitudes para com as criangas. Quero
principalmente mostrar como se manifestam, de forma sutil, em gestos e palavras,
algumas atitudes que revelam um tratamento desigual entre meninos e meninas, para
entdo trazé-las para o debate educacional. Enquanto a discussao das questdes de género,
das questdes feministas e humanistas ndo estiverem penetrando de forma efetiva no

universo educacional dificilmente veremos a mudanga desse quadro. Digo que ndo
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culpo a professora porque a situagdo com que se depara a educacdo publica hoje — falta
de material pedagdgico e de formacdo, falta de discussBes coletivas, formagéo
deficitaria, cursos de formacdo que ndo atendem & maioria das/os professoras/es, entre
outras coisas — por vezes impede reflex6es a respeito. Precisamos de politicas publicas
que estejam voltadas para a formagdo das/os professoras/es em servico e que tenham
como prioridade o debate acerca da diversidade existente em nossas escolas, de como a
escola se reorganizara para dar de forma efetiva as mesmas oportunidades a todos. Tive
a oportunidade de ministrar algumas oficinas de formagdo de professoras cujo assunto

era “RelacBes de género e préticas escolares™®

em algumas escolas da rede municipal
de ensino de S&o Paulo e percebi que as professoras ndo somente ndo imaginavam que
situacbes como essas descritas neste trabalho poderiam estar contribuindo para a
construcdo de desigualdades, como nunca tiveram contato com o conceito de género
antes. SituagGes como essa demonstram tanto a insercdo muito recente do debate acerca
do género na educacdo quanto a urgéncia em levar essas reflexdes para as escolas de

forma mais sistematica e efetiva.

A organizacgdo das/os trabalhadoras/es da escola: para além dos esteredtipos

Na escola “Carlos Drummond”, durante o tempo de recreio dois homens cuidavam
da disciplina das criangas no pétio. Ficavam circulando pelos espacos, observando o
comportamento dos/a alunos/as. Um ficava no patio interno e o outro no externo. Nunca
presenciei cenas de bronca ou gritos com os/as alunos/as; quando ocorria alguma briga
entre as criangas, a postura dos mesmos era conversar e orientar. Durante o recreio, as
mulheres que trabalhavam na escola distribuiam a comida e observavam as criangas no
refeitério. Nos dez meses em que estive nessa escola nunca presenciei 0s homens
distribuindo a merenda, apesar de ja os ter visto varrendo as salas de aula nos finais de
periodo ou limpando os banheiros, quando as criancas ja haviam saido. Essas cenas
levam-me a indagar quais s&o os significados de género presentes nas acOes dessas

pessoas e se de alguma forma elas estdo informando e/ou dialogando com outros

%0 Essas oficinas fizeram parte de um curso maior cujo titulo era “Educacéo e relagdes de género”. Era um
curso elaborado em parceria com a Secretaria Municipal de Educacdo de Sdo Paulo, a Coordenadoria
Especial da Mulher da prefeitura de S&o Paulo e 0 grupo de estudos de Educacdo, Género e Cultura
Sexual (EDGES) da Faculdade de Educacéo da Universidade de S&o Paulo (FEUSP).
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significados de género presentes em outros tempos nas vidas das criancas que
freqlientam essa escola.

O trabalho mais ligado ao cuidado e a distribuicdo dos alimentos, por exemplo,
estd sendo feito por mulheres e as tarefas ligadas ao controle das criangas, por homens.
Sdo representacOes de género baseadas em uma masculinidade e uma feminilidade
como polos opostos, pautadas nas explicacbes deterministas bioldgicas. Por que os
homens ndo varriam as salas de aula quando as criangas estavam por perto? O que
explica a postura do inspetor que, ao perceber minha presenca quando varria uma sala,
“ficou vermelho”, expressando vergonha? Confesso que diante de sua vergonha fiquei
sem reacdo. Esse € um outro exemplo de como temos dificuldade em trabalhar com o
preconceito, com situagdes “nédo tradicionais” ou “ndo naturais”.

AJo pesquisadora/or também tem dificuldade em trabalhar com o preconceito, em
especial quando ele aparece de forma ndo “tradicional”, como ocorreu em um episodio
em sala de aula: um aluno chamado Marco estava no fundo da sala, ndo queria fazer a
licdo que a professora estava passando e ndo queria limpar a carteira que havia
rabiscado. Estava em pé encostado na parede. A professora mandou que ele sentasse e
limpasse a carteira, ele ndo quis e ndo respondeu nada. Ela mandou novamente e
ameagou chamar a coordenadora pedagogica. N&o resolveu. Entdo ela ficou muito brava
e gritou que, se ele ndo se sentasse, ela iria chamar o inspetor. Como o aluno nem se
mexeu, ela mandou que uma menina fosse até o patio chamar o inspetor. Essa aluna saiu
com um enorme sorriso nos labios, afrontando o colega. Todos ficaram na expectativa
da chegada do inspetor, inclusive eu.

Quando o inspetor chegou a classe, dirigiu-se até o menino e falou calmamente:
“Marco, o que esta acontecendo? Porque vocé ndo quer limpar sua carteira? Olha,
vamos la embaixo pegar um pano, vocé limpa e esta tudo bem, certo? Do contrério vou
ter que chamar seu pai aqui, vocé quer?”” E, calmamente, o aluno atendeu. Eu imaginei
gue o inspetor chegaria gritando, dando a maior bronca e néo foi isso que aconteceu.
Esperdvamos isso, pois quase sempre na escola quando se apela para a presenga
masculina para resolver algo com as criangas espera-se mais severidade, alguém que
“chegue e dé um jeito” e geralmente esse “jeito” aparece de uma forma rude. Lembro-
me da escola em que eu trabalhava, onde havia um auxiliar de periodo, um senhor de
cabelos e bigodes brancos e extremamente rude, gritava com as criangas, todos tinham
pavor dele (inclusive as professoras), que era muito criticado por ndo tratar melhor as

criangas. Mas quando aparecia qualquer problema mais grave de indisciplina, brigas ou
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desobediéncia, imediatamente as professoras o chamavam. As vezes, bastava ameacar
com o nome dele e o problema ja se resolvia.

E como algumas situagBes em casa, quando a mae ameaca o/a filho/a de vai
chamar o pai. Tudo isso esta ligado as representacOes tradicionais, estereotipadas e
bipolares de género, onde geralmente a forca e a severidade estdo relacionadas ao que é
masculino. Se levarmos em consideracgdo a pratica das pessoas, 0 modo como as pessoas
vivem e interagem como atores sociais, perceberemos que as pessoas “reais” estdo
muito longe do modelo “esperado”, do modelo imposto a nés como norma. E o caso do
inspetor, que conversou educadamente com Marco.

Robert Connell (1995) refere-se a essa questdo, chamando-a de configuracdes de
praticas, como ja vimos mais detalhadamente no segundo capitulo, ou seja, “aquilo que
as pessoas realmente fazem e ndo aquilo que € esperado ou imaginado”. Connell define
0 gue seria essa forma de entender a masculinidade:

A masculinidade € uma configuracdo de préatica em torno da posicéo
dos homens na estrutura das relacGes de género. Existe, normalmente,
mais de uma configuracéo desse tipo em qualquer ordem de género de

uma sociedade. Em reconhecimento desse fato tem-se tornado comum
falar de ““masculinidades”. (Connell, 1995, p.188)

Por extensdo, pode-se utilizar a mesma definicdo para feminilidades. Porém, o
referido autor nos chama a atencdo para os cuidados que precisamos ter ao pensar a
configuracdo de préticas:

Existe o perigo, nesse uso, de que possamos pensar 0 Qénero
simplesmente como um pout-pourri de identidades e estilos de vida

relacionados ao consumo. Por isso é importante sempre lembrar as
relacGes de poder que estdo ai envolvidas.

Essas relagOes de poder constroem as hierarquias de género — que aparecem nas
relagdes de dominagdo, marginalizagdo, subordinacéo e cumplicidade — tanto entre os
homens e as mulheres quanto entre mulheres e entre homens. A visdo dualista,
essencialista e bipolar tem sua influéncia nessas relagdes. Assim, entre os homens, a
masculinidade hegemdnica (homem branco, heterossexual, classe média urbana)
geralmente é a mais valorizada na teia das relacbes de poder e essa masculinidade
hegemoénica é construida em contrapartida a uma feminilidade hegemdnica que também
gera conflitos e discriminagdes entre as mulheres. Nesse sentido, a hegemonia de uma
certa configuracdo de masculinidade significa a manutencdo da ordem de género e a
predominancia de uma certa configuracdo de feminilidade subordinada. Porém, essa
hegemonia significa um consenso que pode, deve e tem sido contestado. Segundo
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Connell, “o género é sempre uma estrutura contraditdria. E isso que torna possivel sua
dindmica historica e impede que a historia do género seja um eterno e repetitivo ciclo
das mesmas e imutaveis categorias”. Ndo ha duvida de que as cenas descritas acima
ilustram de forma expressiva essa contraditoriedade. 1sso exige que nos remetamos ao
contexto das macro e microrrelacdes de poder nas escolas e das relacGes de exploragéo e
dominacgédo por meio dos paradigmas hegemdnicos que constituem o contexto social no
qual a educacgéo opera. (Apple, 2001)

Considerando o que foi descrito e analisado neste capitulo pode-se concluir que as
relagbes entre as criancas e as pessoas adultas na escola pesquisada constituem
significados de género muito mais pautados em estere6tipos baseados em uma viséo
universalista do ser homem ou ser mulher do que em uma visdo multipla dessas
relagbes. Muitas vezes 0s adultos reproduzem esses estere6tipos por meio da linguagem
utilizada nas falas dirigidas as criancas e muitas vezes sem perceber, de maneira ndo
consciente. A explicitacdo dessas situacOes e dessas falas que de certa forma contribuem
para a reproducdo de algumas formas de desigualdades entre meninas e meninos vai ao
encontro da idéia de Giroux (1987, p.92) quando coloca que “é necessario considerar
questBes da origem da cultura de dominacdo, a partir de onde ou de quem esta sendo
implementada, a que interesses ela serve e como ela se inscreve e é mantida no discurso
e nas praticas sociais da escola”. E neste sentido que a pesquisa em questdo contribui:
ela mostra algumas formas sutis de reproducédo de desigualdades na escola, mas também
mostra — através das relagdes entre as criangas — a dindmica das mesmas, as diversas
formas de oposicéo e resisténcia existentes nos tempos escolares e fora deles como

mostro no préximo capitulo.
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4. GENERO E TEMPOS ENTRE A CASA E A ESCOLA: CONTINUIDADES E
MUDANCAS, CRITICAS E OPOSICOES...

“Chega mais perto e contempla as palavras.
Cada uma tem mil faces secretas sob a face
neutra e te pergunta, sem interesse pela
resposta pobre ou terrivel que lhe deres:
trouxeste a chave?”

(“Carlos Drummond” de Andrade)

Este capitulo nasceu a partir da explicitagdo do cotidiano das meninas e meninos
do quarto ano A dentro e fora da escola, a partir de relatos e debates das criangas nas
entrevistas realizadas. A necessidade de conhecer melhor o ponto de vista delas no que
tange as suas realidades e aos significados de género presentes nas mesmas, e de que
forma eles dialogam com os significados existentes na escola, fez com que eu buscasse
entrar no universo familiar dessas criangas para ndo correr o risco de construir uma
visdo parcial desses significados, pois “é nessa relacdo entre cultura escolar e
experiéncias de vida contraditorias que professores e alunos registram as impressoes e a
textura da dominacéo e da resisténcia”. (Giroux, 1986, p.91)

O que motivou a minha busca por essas informagdes foi a necessidade de conhecer
melhor a vivéncia cotidiana dessas criangas, saber o que faziam durante o dia, se
trabalhavam em casa, se as rotinas de meninos e meninas eram muito diferentes ou ndo,
e por que, e de que maneira essas vivéncias influenciavam a vida escolar. Meu objetivo
era comparar a dia-a-dia das criangas com o que as pessoas adultas da escola pensavam
sobre elas, pois diante do olhar adulto na escola, essas criancas “ficavam o dia inteiro na
rua”, “ndo faziam nada”, tinham familias “desestruturadas” e por isso tinham grandes
dificuldades de aprendizagem e apresentavam um comportamento “indisciplinado”.
Além disso, acreditavam que as meninas sentiam menos as consequéncias dessa
“desestrutura” familiar do que os meninos.

Sabe-se que o uso social do tempo depende de um conjunto de categorias: género,
classe, etnia/raga, idade e os diversos grupos frequentados pelas, constituindo-se de
ritmos e cadéncias que ndo sao neutras, refletem uma correlagéo de forgas e relagdes de
poder. Os tempos da escola sdo apenas parte da experiéncia das criangas; assim, 0s
espagos sociais que elas freqientam tém ritmos e temporalidades outras, que se
incorporam, completam e influenciam os tempos de escola (Teixeira, 1999). Ao tentar
conhecer os significados de género presentes em outras temporalidades (que ndo a da

escola) vividas por essas criancas foi possivel perceber de forma mais intensa a
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complexidade da construgdo desses significados e, com isso, constatar a hipotese — ja
observada na escola — de que eles variam de acordo com 0s contextos em que aparecem,
das necessidades e possibilidades que cada um desses contextos permite para que ocorra
ora reproducdo de esteredtipos e estruturas de dominacdo, ora contestagdes e oposigcdes
numa relagdo complexa e em constante mudanca. Afirmar isso é crer cada vez mais que
inexiste uma relacdo de poder unilateral, com os dominantes de um lado, do outro os
dominados ou subordinados; é redefinir as causas e o significado dos comportamentos
de oposicdo e constatar que tém pouco a ver com a logica do desvio e muito a ver com a
I6gica da indignacdo (Giroux, 1986). De maneira que, ndo apenas apresento de que
maneira aparece a reproducdo de relagdes de dominagéo — sejam elas de género, classe
ou idade —, mas também as formas de oposicéo e contestacdo por parte das criancas, o
que elas pensam a respeito dessas relacbes e como as vivenciam.

Com o objetivo de explicitar de forma mais objetiva por que razéo falo em
comportamentos de oposi¢do e ndo necessariamente de resisténcia, utilizo as idéias
desenvolvidas por Giroux (1986) e Enguita (1989) ao discorrerem sobre resisténcia e
comportamentos de oposigao.

Para Giroux (1986), uma teoria de resisténcia precisa ter como interesse norteador
uma nogdo de emancipacao, “de uma forma de recusa que enfatiza, seja implicita, seja
explicitamente, a necessidade de se lutar contra 0 nexo social de dominacdo e
submissdo”. E necessario perceber, também, que todas as formas de comportamento de
oposicao representam uma base para o dialogo e analise critica, mas precisamos refletir
sobre que grau de resisténcia esse comportamento pode conter, descobrir seu interesse
emancipatério explicito. Nesse sentido, o autor explicita:

O valor ultimo da nog&o de resisténcia tem de ser avaliado na base do
grau em que ela ndo apenas provoca 0 pensamento critico e a a¢ao
reflexiva, mas, o que é mais importante, com relagdo ao grau em que

contém a possibilidade de galvanizar lutas politicas coletivas em torno
das questdes de poder e determinacéo social. (Giroux,1986, p.150)

Tanto Giroux quanto Enguita enfatizam que muitas vezes comportamentos
interpretados como atos de resisténcia podem simplesmente reproduzir uma logica
dominante de exploragdo, como é o caso da pesquisa de Paul Willis (1978 apud Giroux,
1986), que estudou doze adolescentes de origem trabalhadora na Inglaterra que
constituiam o grupo antiescola em um centro de ensino secundéario localizado em um
meio industrial tradicional. Eram jovens que rejeitavam a cultura e as exigéncias

escolares, desprezavam o trabalho intelectual, valorizando o consumo de fumo e alcool
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como mostras de independéncia e amadurecimento. Pretendiam divertir-se na escola e
na vida real ter dinheiro no bolso. Esse grupo rejeitava as promessas de mobilidade

social e criticava 0 comportamento dos “cdf s”*

. A identificagdo com o trabalho “duro”
(pois ndo tinham credenciais escolares) era vista como afirmacdo de masculinidade,
“identificando-se trabalho manual com independéncia, dureza, virilidade e rejeicdo da
escola e o trabalho intelectual como submissdo ao controle, feminilidade ou falta de
hombridade e aceitacdo da escola” (Willis, 1978 apud Giroux, 1986). Também havia
um chauvinismo e um racismo profundamente arraigados. O interessante nesse processo
é perceber como uma pratica contraditoria na escola pode resultar reprodutiva em sua
articulagcdo com outras, no caso em questdo o trabalho assalariado, a questdo étnica e o
género. Os “rapazes” (como eles se autodenominavam) rejeitavam o controle escolar,
seu conteudo, sua promessa de mobilidade (que na verdade pode dar certo para alguns,
mas nunca para todos). Mas, ao fazer isso — explica Willis apud Giroux (1986) -,
aceitam outra oferta igualmente unilateral, a do trabalho manual ndo qualificado. Nesse
sentido, sua rejeicdo & escola contribui para a reproducdo da divisdo capitalista do
trabalho e para converter essa situacdo em fator positivo para eles; associam o trabalho
manual com afirmacdo de masculinidade, o que acaba por traduzir-se em uma divisdo
sexista da sociedade, no patriarcado e na dominagdo masculina.

A visdo de que nem todo ato de resisténcia leva a contestacdo da logica de
dominacdo aparece também no relato que McRobbie (1978 apud Giroux, 1986) faz de
alunas de sexta série na Inglaterra, que gravavam os nomes dos namorados nas carteiras
escolares, usavam maquiagem demais e roupas justas, gabavam-se de suas preferéncias
sexuais por rapazes mais velhos e amadurecidos e passavam grande parte do tempo
conversando sobre rapazes e namorados nas aulas. Em vez de sugerir resisténcia, esse
tipo de atitude de oposicdo demonstra um modo opressivo de sexismo. Tal
comportamento pode ser de oposi¢cdo, mas a0 mesmo tempo pouco tem a ver com um
protesto contra a logica da escolarizagcdo. No caso das meninas de McRobbie, a cultura
da sexualidade demonstrada por elas ndo apenas sugere uma enorme indiferenca para
com a escola, mas também uma forma de ideologia que é compativel com a visdo

conservadora da sociedade. Em outras palavras, na analise final, essa forma de

%! Considerados/as alunos/as exemplares, que participam de todas as atividades escolares e tém notas
altas.
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comportamento desaba sob o peso de sua propria légica dominadora e ndo pode ser
considerada como resisténcia (Giroux, 1986, p.151-152).

O autor aponta os pontos fracos das teorias de resisténcia a partir de cinco
consideracBes: a primeira, como ja ressaltei anteriormente, diz que nem todos os
comportamentos de oposicdo tém uma “significacdo radical”, nem sdo enraizados em
uma reacdo a autoridade e a dominacdo. O segundo aspecto considerado como ponto
fraco nas teorias de resisténcia é que elas geralmente ignoram questdes de género,
focalizando primariamente os homens e a classe social ao analisar dominacdo, luta e
escolarizacdo. Conforme o autor, “a ironia aqui é que uma grande quantidade de
trabalhos neomarxistas, embora aleguem comprometimento com preocupagoes
emancipatdrias, termina contribuindo para a reproducdo de atitudes e praticas sexistas,
embora sem se dar conta” (Giroux, 1986, p.143). A terceira consideracdo do autor a
respeito dos pontos fracos das teorias de resisténcia: as poucas tentativas, na bibliografia
sobre escolarizagdo e movimentos de contracultura, de situar a nocdo de resisténcia
dentro de movimentos especificamente politicos, movimentos que demonstrem
resisténcia nas artes e/ou na agdo politica concreta. Em quarto lugar, “as teorias da
resisténcia tém subteorizado o ponto de que as escolas ndo apenas reprimem as
subjetividades, mas também estdo ativamente envolvidas em sua produgdo”. E em
quinto e altimo lugar, o autor denuncia a falta de atengdo suficiente a questdo de como a
dominagdo atinge a estrutura da propria personalidade. Isto é, ha pouca énfase nas
relacbes frequentemente contraditorias entre compreensdo e acdo e ndo se questiona por
que uma ndo leva sempre a outra. Parte da resposta pode estar na descoberta da génese e
funcionamento das necessidades socialmente construidas que unem as pessoas as
estruturas maiores de dominacao (1986, p.144).

Enguita (1989) propde dois outros conceitos que podem vir a expressar
resisténcia: comportamentos de oposi¢do e de compensacdo. Por oposicao, refere-se ao
ato de enfrentar valores e normas de uma instituicdo com outros, alternativos, derivados
da critica ou da inversdo de sua ldgica. Um exemplo pode ser quando jovens
escolarizados questionam a autoridade ou quando as mulheres desafiam a hierarquia de
género ou a condenacdo ao trabalho doméstico. Por compensacao, define o mecanismo
pelo qual o individuo se defende de um estado de subordinacdo em uma esfera ou

instituicdo agarrando-se a sua posicdo proeminente em outra — 0 que na verdade
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consiste em apegar-se com certa habilidade as formas sociais e ideoldgicas
dominantes® (Enguita, 1989, p.9).

Levando em consideracdo 0s argumentos expostos acima, avalio entdo que 0s
comportamentos das criangas observados na escola (em sala de aula e em outros tempos
escolares) e os explicitados por meio das entrevistas acerca da organizacdo de sua vida
cotidiana podem eventualmente ser considerados comportamentos de compensagéo,
embora nem sempre, j& que nem todas as meninas e meninos agiam sempre da mesma
forma; e tampouco podem ser necessariamente considerados como de resisténcia no
sentido em que desenvolve Giroux (1986), ja que ndo possuem, a priori, interesses
emancipatorios explicitos traduzidos em organizacdo coletiva em torno de lutas
politicas, até porque é necessario considerar que se tratam de criangas — e de antemao
ISso caracteriza uma hierarquia de idade, o que, em nossa sociedade, ndo lhes permite
que se organizem como coletividade, tendo como pressuposto que pessoas adultas
decidem por elas. E esses conceitos de comportamento (de oposi¢cdo, resisténcia e
compensacgédo) foram elaborados a partir de pesquisas desenvolvidas com jovens, e néo
com criangas.

Nesse sentido, considero muitos dos comportamentos das criangas como de
oposicao, tanto a estrutura, a organizacao escolar e a forma como as pessoas adultas as
véem, gquanto a esteredtipos de género, que de certo modo as fazem participes de um
processo de desigualdade ndo menos doloroso que o das pessoas adultas. Essas meninas
e meninos ndo sao passivas/os diante das situagdes de controle e determinismo que lhes
sdo apresentadas. Ao contrario, elas e eles mostraram por meio desta pesquisa que
refletem sobre as questdes propostas, tecem criticas e procuram agir — na medida do que
Ihes é possivel — para transformar as situacdes de desigualdade em que vivem, seja na
escola, na rua ou em casa. E, se a forma como se opdem a opressdo de idade, género,
classe ndo pode ser considerada como resisténcia, acredito que uma pesquisa como esta
pode contribuir para que possamos, por meio da producdo de conhecimento académico
acerca das realidades escolares, vir a desenvolver uma teoria critica de resisténcia que,

de uma outra forma, procure denunciar situagdes de discriminagédo e a longo prazo possa

52 Nesse sentido, pode-se, por exemplo, explicar 0 melhor rendimento das meninas na escola como uma
estratégia de compensacgdo: as meninas apegam-se a uma instituigdo que as trata igual aos meninos ou, ao
menos, de maneira ndo tdo desigual como na familia ou no trabalho, mas demonstrando certa submisséo
as normas escolares ou até mesmo caracteristicas que demonstram certa “compatibilidade” com o exigido
pela escola. (Enguita, 1989, p.11). Ao meu ver, no que tange ao género essa é uma explicacdo simplista e
essencialista que ndo considera a diversidade de feminilidades existentes na dindmica escolar, como
mostrei inclusive no presente trabalho, mas que, por hora, serve para ilustrar o que o autor entende como
comportamento de oposicdo, conceito importante para a analise aqui desenvolvida.
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contribuir para a construgio de uma escola mais justa e inclusiva. E essa “esperanca
expressada” na transformacdo que parece estar faltando na maioria das teorias de
educacdo, mesmo que nas que se autodenominam “radicais”, mas que parecem estar

presas “ao cemitério tedrico do pessimismo” (Giroux, 1986).

4.1- Género e uso dos tempos na vida familiar

Sabe-se que o género — assim como outras categorias — perpassa todas as relagdes
sociais e influencia de forma significativa os usos dos tempos experenciados e as
tensdes e conflitos existentes nos mesmos. Ao buscar compreender de modo mais
abrangente quais os significados de género presentes nas realidades das meninas e
meninos do quarto ano A, perguntei o que cada um deles/as fazia em um dia®®, desde a
hora que levantava até 0 momento em que ia dormir, com o intuito de verificar quais as
diferencas e as semelhancas na vida de meninos e meninas e as intersecces possiveis
entre os significados de género encontrados em seu cotidiano e o que foi observado na
escola.

Verificando as respostas, percebi que das dezesseis criangas entrevistadas, doze
possuiam uma rotina de trabalho com afazeres domésticos, cinco meninos e sete
meninas. Ao contrario do que se imagina, muitos meninos também trabalhavam em
casa, desmistificando a idéia de que somente as meninas seriam responsaveis por tais
afazeres. Das dezesseis, seis levavam irmaos/ds menores para a escola e/ou cuidavam
deles/as; desses, trés eram meninos e trés eram meninas e ndo raro combinavam 0s
afazeres domésticos e o cuidado com criangas menores, como se pode observar nesses
relatos:

“Levanto as seis e meia, troco o meu irmao, levo ele pra escola,
compro péo, volto pra casa, tomo café, levo minha irma na escola, que
é das onze as trés, volto pra casa, tomo banho, me troco e venho pra

escola. Depois volto pra casa, brinco, janto e durmo, normalmente™
(Bianca)

“Acordo, escovo os dentes, vou ajudar a minha méae, depois eu levo
meu primo pra escola, depois eu fico assistindo televisdo, tomo banho,
venho pra escola e quando eu chego da escola, eu fago licdo quando
tem, fico assistindo, depois eu ligo video-game, como comida e depois
vou dormir” (Camilo).

Assim como Bianca e Camilo, a maioria das criangas entrevistadas possuia uma

rotina de trabalho em casa e tinha o periodo da manha como mais conturbado. A escola

%% As questdes feitas nas entrevistas encontram-se em anexo.
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demarcava um tempo de pausa em seus afazeres domésticos, entre o trabalho e o
descanso, pois, quando voltavam da escola, geralmente iam brincar um pouco.

Contradizendo o preconceito muito presente na escola com relacdo a vida dessas
criangas, elas ndo ficavam o tempo todo na rua como supunha, por exemplo, a
professora Teresa. E a responsabilidade que elas tinham era tdo forte que as vezes
acabavam por influenciar o modo de inser¢do na escola, como observado na fala de
Bruna: “Eu falto porque cuido dos meus cinco irmaos. Eu posso até repetir na escola,
mas nao posso deixar nada acontecer com 0S meus irmaos”. Olha a carga de
responsabilidade que essas criangas vivenciavam!

Esta fala de Bruna pode também contrapor-se a idéia da professora Teresa de que
as meninas sofriam menos as conseqliéncias da estrutura familiar do que 0os meninos, a
angustia desta fala nos mostra que ndo. Essa idéia pode ter origem na crenga de que as
meninas sdo naturalmente mais calmas que 0os meninos e tém uma facilidade maior em
lidar com conflitos, idéias essas advindas em boa parte do feminismo da diferenca, que
procurava enfatizar as caracteristicas proprias a cada sexo de acordo com sua
socializacdo diferenciada e valorizar as caracteristicas associadas as mulheres, estando
essas teorias inseridas no contexto do fundacionalismo biolégico (Nicholson, 2000), ou
seja, aceitam que existe uma construcdo social dessas caracteristicas, mas que sao
bipolares e universais, ndo abrangendo, dessa forma, a diversidade existente entre as
mulheres, garotas e meninas e entre 0s homens, garotos e meninos.

Na escola “Carlos Drummond”, tudo o que tem a ver com cuidados e servigos era
relacionado ao sexo feminino, como é possivel verificar em algumas situacdes relatadas
no capitulo trés desta dissertacdo. Observando os dados acima, percebe-se que, na casa
dessas criancas, o cuidado n&o tinha relagédo com o fato de ser menina ou menino, mas
com as necessidades de cada grupo familiar. Tanto as meninas quanto 0s meninos
cuidavam de seus/suas irmaos/ads menores. Isso esta relacionado mais com a condicéo
econdbmica do que com as diferencas de género tradicionalmente elaboradas, o que
demonstra, mais uma vez, que os significados de género dependem mais de sua insercdo
num conjunto de categorias outras, como classe, raca/etnia, idade, do que de papéis
atribuidos a mulheres e homens, meninas ou meninos.

Em outros relatos, podemos observar a participacdo dos meninos nos afazeres
domesticos:

“Eu acordo, escovo os dentes, tomo banho e ja ligo o som (eu fico
sozinho de manh& mesmo!). Tem que dobrar a coberta da minha mae,
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da minha irm&, tem que lavar a louga, limpar a casa, vixe! Ai a minha
irma chega e ja vai mandando desligar o som” (Rogério)

“Eu tomo café, ajudo minha mée a dobrar as cobertas, depois saio
pra rua e volto as 11 h pra levar a minha irma, ai eu chego ligo os
Rap’s, dai a minha mée vai trabalhar e eu fico em casa cuidando dos
meus irmaos” (David)

Geralmente irmdos e irmas dividem os afazeres domésticos ou se revezam para
executa-los:
“Depois que eu tomo café, tem dia que eu levo 0 meu irmao de manhg,
né? Um dia meu outro irm&o leva, um dia eu” (Graziela)

“De sexta-feira, eu e meu irméo fazemos faxina, quando minha mae
chega ai a casa ta limpinha, ai ela as vezes da cinco reais pra gente,
né?, que a gente fez as coisas™ (Carla)

Situacdo muito diferente pode ser encontrada na pesquisa de campo de Heilborn
(1997) sobre género e idade, em dois bairros populares no Rio de Janeiro, onde, durante
mais ou menos um més e meio (em cada bairro), procurou desvendar as condicGes de
vida da infancia na pobreza urbana, privilegiando a dimensdo de género como
organizadora das experiéncias sociais. A autora fez entrevistas com criancas e jovens de
7 a 17 anos, mas criangas com idades inferiores e também adultos da familia foram
eventualmente incorporados. Os resultados apontam para 0 espaco da casa e dos
afazeres domésticos como relacionados as meninas e mulheres; e a rua, a vida publica,
aos meninos e homens. As meninas desde cedo aprendem que a casa € ‘“coisa de
mulher” e sdo socializadas para lidar com as tarefas envolvidas no cuidado com o lar; o
trabalno dos meninos em casa aparece de forma muito eventual. Assim, eles séo
socializados segundo as regras externas ao ambiente domeéstico, que privilegiam o
trabalho pesado (carregar pedra, levar entulho, ajudar pedreiro, etc.) e também aquele
fator que, de algum modo, abriga um componente importante da identificacdo da
virilidade — a forca fisica. A autora comenta que, apesar da ajudarem apenas
eventualmente, assumem atividades definidas, como lavar banheiro e varrer quintal ou
areas mais externas da casa, como a laje superior, ou ainda jogar lixo fora. Tais tarefas
revestem-se de uma categorizacdo do masculino, porque envolvem, segundo 0s sujeitos
da pesquisa, “mais peso” (Heilborn, 1997).

Em minha pesquisa, esses papéis diferenciados ndo apareciam tdo demarcados, ja
gque meninos e meninas cuidavam de criangas pequenas e ndo raramente dividiam o0s
afazeres domésticos realizados dentro de casa. Assim, pode-se perceber que 0s

significados de género sdo variaveis e contraditorios e, dependendo do contexto e da
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situacdo, aparecem como continuidades ou mudangas de antigas divisdes sexuais do
trabalho numa rede complexa de relacbes. H& uma idéia muito interessante que
encontrei em Giroux que ajuda a pensar essa diversidade dentro do contexto econdmico,
ja que as duas pesquisas referem-se a familias de baixa renda, mas diferem em algumas
guanto aos significados de género:
Deve ser entendido que € teoricamente incorreto considerar o capital
cultural da classe trabalhadora como uma entidade Unica, da mesma
forma como é importante lembrar que embora a diversidade dentro da
classe trabalhadora seja marcante, ela é formada dentro de contextos
econbmicos, politicos e ideoldgicos que limitam a capacidade de
autodeterminagao. Esquecer isso permite a pessoa correr o risco tanto
de romantizar a cultura dos grupos subordinados como de mistificar a
dindmica das ideologias e culturas hegeménicas. A questéo crucial é
que os educadores precisam reconhecer as contradi¢6es da cultura da
classe trabalhadora a aprender como descartar elementos que séo
repressivos, enquanto simultaneamente se reapropriando daqueles

aspectos que sao progressistas e esclarecedores. (Giroux, 1986, p.
144)

Como os significados variam também em decorréncia da interseccdo entre
diversas categorias, € necessario estarmos atentas/os ndo sO para a contradicdo e a
pluralidade, mas também para a presenca de hierarquias que vao se construindo entre as
criangas e que com certeza ndo sao somente hierarquias de género. No caso das criangas
entrevistadas em minha pesquisa, as hierarquias a partir dos significados de género
apareceram, por exemplo, quando alguns meninos entrevistados relataram que faziam os
servigos domésticos ndo ligados exclusivamente aos cuidados com irmés e irmé&os
menores apenas quando ndo havia a mée ou a irméa por perto:

“Fico na rua a tarde inteira porgue ai a minha irma de 16 anos ja esta
em casa” (David)

“Quem cuida da casa € a minha made e a minha irma, nés ficamos
brincando’ (Marcos)

“Quem arruma a casa é minha mae e minha irmd, eu ndo ajudo
porque eu fico com preguica” (Wilson)

Nesse sentido, apesar de em alguns momentos esses meninos realizarem tarefas
domeésticas, eles as relatam com uma conotagdo de ajuda & mée ou a irmd, que teriam
subentendida a obrigacdo de desenvolver tais trabalhos. De maneira parecida, Heilborn
(1997) coloca que duas categorias ordenavam idealmente o universo das relagoes
familiares quando este era avaliado pelo angulo dos/as filhos/as nos grupos
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trabalhadores: obrigacdo e ajuda®. Assim, em razdo das maneiras diferentes como se
articulam os papéis sociais para meninos e meninas, o trabalho doméstico pode ter, para
elas, um contetdo de obrigacdo e, para eles, de ajuda voluntéria.

A hierarquia de idade aparece em minha pesquisa como diferenciadora do uso do
tempo na casa, com desvantagens para criangas mais velhas: “Comigo sdo quatro irmas,
s6 tem menina, uma de 2, uma de 6 e uma de 8. Eu acabo fazendo tudo sozinha”
(Paula). Na pesquisa de Heilborn (1997), que detectou ser marcante a hierarquia de
idade, a autora relata que era usual ouvir nos comentarios das criangas a frase “quem
mandou eu nascer primeiro?”. Mas pude ver que nas familias onde existem meninas e
meninos, a hierarquia de género sobrepde-se a de idade: as desvantagens dobram para as
meninas e, nesse caso, mesmo que haja irmaos mais velhos, o trabalho doméstico delas
é visto como obrigacdo e o deles como ajuda, o que nos leva a concluir que 0s usos do
tempo sdo socialmente marcados pela experiéncia de classe, género e faixa etaria.

Contudo, em minha pesquisa a hierarquia de género que se mostrava mais
marcante era com relacdo ao tempo destinado as brincadeiras e a forma como o
aproveitavam meninas e meninos. E claramente perceptivel, nos relatos das criancas,
gue 0s meninos — embora ajudassem em casa — tinham muito mais liberdade que as
meninas, saiam mais para a rua e dispunham de muito mais tempo para brincar. Aos
sabados, quando geralmente as maes que “trabalhavam fora” estavam em casa, quem
fazia as tarefas domésticas junto com elas eram as meninas, enquanto 0s meninos saiam
para brincar na rua. O controle maior nos tempos da casa era sobre as meninas; e na
escola, como vimos anteriormente, era sobre 0s meninos. As criangas percebiam essa
hierarquia:

“Menina brinca mais em casa, por isso eu ndo gosto. Menina fica

brincando e arrumando as coisas dentro de casa, fica trancada o dia
inteiro. Agora, 0s meninos saem, brincam...”” (Paula)

“Quando a minha mée fica em casa, tenho que ficar junto com ela, ai
0 meu irm&o sai, fica tirando um barato da minha cara” (Graziela)

“Tenho dois irmdos, mas quem arruma a minha casa ¢ minha prima e
minha mée. Eu ndo arrumo porque eu ndo gosto, é chato” (Ronaldo)

“No sabado s6 os meninos podem brincar. As meninas ndo podem
porque tém que ficar ajudando a mée” (Carla)

E interessante analisar que Paula ndo tem irmaos, s6 irmas; se ela alega que

menina brinca mais em casa, € provavelmente por ter percebido esse fato no seu circulo

% Grifos da autora.
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de amizades. No caso de Graziela, o irmdo cuida das criangcas menores junto com ela,
mas ndo faz servigos domésticos. Ronaldo cuida de um irméo de 1 ano e meio, mas ndo
faz outros servicos domésticos. No caso de Carla, o irmdo faz todos os servi¢os
domésticos com ela durante a semana, mas no sabado ele esta livre para brincar, ao
contrério dela, que tem que “trabalhar em casa” com a mde. Essa liberdade maior
concedida aos meninos € internalizada de tal forma que alguns meninos e meninas
chegam a acreditar que os meninos gostam mais de brincar do que as meninas: “Os
meninos gostam muito de brincar, eles tém mais liberdade” (David e Carla).
Consequentemente, 0S meninos possuem uma vivéncia quanto ao uso dos espacos bem
menos restrita do que as meninas. 1sso aparece na escola na medida em que 0s meninos
a ocupam mais, espalhando-se, correndo, e as meninas em sua maioria s&o mais
contidas, ficam mais concentradas nos espacos.

Bernardes (1989), em sua tese de doutorado cujo titulo é “Criancas oprimidas:
autonomia e submissdo”, conviveu aproximadamente onze meses com 28 criangas entre
9 e 12 anos completos em uma vila na regido metropolitana de Porto Alegre, a fim de
focalizar multiplas opressdes que incidiam sobre essas criancgas: idade, género, classe
social e raga/etnia. Sua pesquisa focaliza o fazer cotidiano dessas criangas entre o
trabalho doméstico, o estar na escola e o lidico, ou seja, o brincar. Mostra que tanto
meninos quanto meninas realizavam trabalhos domésticos, este entendido como
“atividades necessarias a manutengdo da casa, aos cuidados das criangas e adolescentes
e ao bem-estar da familia” (Bernardes, 1989, p.100). Assim como em minha pesquisa, a
intensidade das atividades domésticas variava desde a inteira responsabilidade assumida
diariamente até a participagdo mais ou menos eventual tanto de meninos quanto de
meninas. Quando a mée estava em casa, o trabalho era divido entre ela e as filhas mais
velhas. Os meninos participavam da execucdo desses afazeres mesmo que em
intensidade variada e 0 homem adulto as realizava na auséncia da mulher ou quando a
mesma encontrava-se doente, fato que também foi descrito pelas criangas em minha
pesquisa. Outra semelhanca verifica-se com relacdo a escola. A autora ressalta que a
mesma tinha uma temporalidade que influenciava o cotidiano de meninas e meninos. A
ida a escola representava a pausa nas tarefas domésticas, 0 momento do encontro com
colegas e, mesmo que sob certo controle, 0 momento do brincar. Nos relatos das
criangas de minha pesquisa, 0s tempos do cuidado com irm&os/ds menores e dos
afazeres da casa conviviam com a pausa da escola, era um tempo demarcado, que

ajudava a organizar as demais esferas de seu cotidiano:
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“De manhd, eu arrumo o meu quarto e a sala. Ai depois a gente [ela e
o irm&o] fica brincando 1a4 embaixo ou entéo assistindo TV Bom Dia,
ai dd meio-dia e a minha méde manda a gente se arrumar. Ai a gente se
arruma e fica brincando la embaixo até dar 1h15 e ai eu venho pra
escola. Quando eu volto da escola eu costumo lavar louga pra minha
mae ou entdo eu troco de roupa e desco ou fico deitada™ (Graziela)

“Eu escovo 0s dentes, brinco um pouco, depois eu arrumo a casa,
arrumo as minhas roupas para vir pra escola e tomo banho, me
arrumo, quando da 1h20 eu vou pra escola. Quando eu chego da
escola, se tiver licdo de casa eu faco, depois vou brincar um pouco, ai
quando estd de noite, eu volto pra minha casa e fico assistindo
televiséo, depois eu janto™ (Tatiana)

De forma semelhante, Duque-Arrazola (1997) — em pesquisa sobre o cotidiano de
criancas e adolescentes de ambos 0s sexos de 5 a 18 anos e mées de familias residentes
em dois bairros populares da cidade do Recife — verifica que a escola funcionava como
um tempo que demarcava outros tempos cotidianos, inclusive com relacdo as férias e as
festas.

Nessa pesquisa, a autora conclui que as responsaveis pelos servicos domésticos
eram as mulheres e as meninas e que dificilmente os meninos os realizavam, embora
alguns fizessem coisas que a autora define como “condizentes com o masculino”, como
jogar lixo e encher garrafas de agua ou, na auséncia da méde e da irméa, até cuidar de
iIrmaos/as mais novos.

A analise das pesquisas de Bernardes (1989) e Heilborn (1997) leva-me a deduzir
que criangas de familias com baixa renda, independentemente de ser menino ou menina,
acabam por desenvolver responsabilidades de afazeres domésticos devido mais as
necessidades socio-econémicas do que a socializacdo diferenciada por sexo, o contrario
do que coloca Duque-Arrazola (1997, p.368), para quem, apesar de alguns meninos
realizarem tarefas domésticas mais adequadas a seu sexo, “o cotidiano doméstico da
casa marca para eles e elas uma nova temporalidade sexuada (...) que significam, para
meninos e meninas, diferenciagcdes cada vez mais reveladoras da ‘natural desigualdade’
entre homens e mulheres e seus poderes diferenciados”. Embora a autora reconheca que
“as meninas contestam esse mesmo trabalho e muitas vezes resistem a fazé-lo (...) sem,
no entanto, deles se liberarem totalmente dada a identificagéo aprendida e repetida mil
vezes entre trabalho doméstico e mulher”, no fim de sua argumentacédo ela termina por
cair em um mesmo ciclo de determinacdo de género quando afirma que com o passar do
tempo a menina termina “renunciando a esses Adios e assumindo seus trabalhos

domeésticos”.
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E certo que — como afirma Giroux (1986) — nem todos 0s comportamentos de
oposicao tém uma significacdo radical ou sdo uma reacdo a autoridade e & dominacao.
Afirmar, contudo, que com o tempo mulheres e meninas acabam renunciando a seus
odios e assumindo os trabalhos domésticos é simplificar demasiadamente uma situagdo
que é complexa. Pude coletar relatos das criangas que expressam oposigdes a idéia de
dominacéo e/ou construgdes de hierarquias como de idade e de género e explicitam sua
percepcao sobre essas hierarquias ou mesmo sobre suas relagdes — e ndo posso de forma
alguma dizer que essa percepcdo ndo vai levar a nada que ultrapasse a acomodacéo de
papéis destinados. Acredito que, ao colocar a crianga como centro nas pesquisas
educacionais, respeitando suas opinides e vivéncias como algo muito mais sério do que
pareceu durante muito tempo nas pesquisas académicas, trazendo a tona como se
constroem hierarquias entre elas, nés podemos contribuir para a mudanca desse quadro
de desigualdade, levando as discussdes para as escolas, procurando incorporar essas
discussBes nos cursos de formagdo de professoras/es, entre outras medidas necessarias.
O que ndo se pode, lembrando Giroux (1986), é cair no pessimismo, achando que o que
vamos encontrar pela frente é s6 reproducéo.

Em minha pesquisa ndo consegui ver somente reproducdo. Além disso, acredito
que encontrei meninas e meninos que, apesar da forca do contexto disciplinador da
escola ou das amarras conservadoras dos discursos familiares pautados no
patriarcalismo, conseguiram ir além, conseguiram perceber mudangas — ou pelo menos
vislumbra-las — que muitas vezes as pessoas adultas ndo véem, inseridas que estdo no
conformismo dos discursos naturalizadores e deterministas.

E necessario estarmos atentas/os para as manifestagdes das criangas sobre a
reflexdo acerca de suas realidades. A convivéncia com a realidade da desigualdade entre
homens e mulheres dentro de casa, 0 contato com diversas instancias e grupos outros e a
percepcdo de que estdo ocorrendo algumas mudancas nas relacfes de género, com
fronteiras instaveis proprias do nosso tempo, fazem com que as criancas tenham contato
com essa realidade mdaltipla e pensem sobre ela, mostrando que de alguma forma
querem mudar essas situacoes.

Atenta para essas questOes, analisei os trabalhos de meninas e meninos sobre o
Dia Internacional da Mulher — uma solicitacdo da professora Teresa — e descobri muito
a respeito de como elas e eles estdo apreendendo, reorganizando e reconstruindo

relagbes de género. Algumas criangas somente colaram figuras sobre mulheres, outras
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escreveram sobre a mulher em nossa sociedade, trazendo a tona algumas continuidades
ou mudangas e explicitando criticas a respeito da desigualdade percebida por elas.

Uma observacdo primeira diz respeito as imagens utilizadas nos trabalhos.
Geralmente as figuras eram recortadas de revistas, entdo as imagens veiculadas eram de
mulheres brancas, atrizes, modelos, o que de certa forma associa 0 sucesso as mulheres
brancas. Por outro lado, apareceram figuras de mulheres com profissdes ha pouco tempo
exercidas somente por homens: mulheres politicas, fotos da prefeita de S&o Paulo®,
uma mulher pilotando um carro de corrida, médicas, mas todas eram brancas. Havia
também figuras de mulheres na cozinha, mulheres cuidando de criancas e fazendo
supermercado. Nesse caso, traziam a imagem de uma feminilidade hegemdnica:
mulheres brancas, classe média ou alta e urbana, mées e donas-de-casa na cozinha. Ndo
havia figuras de mulheres negras e pobres. A imagem da mulher “das revistas” é
distante da realidade da maioria daquelas criangas, mas influenciam de alguma forma a
construcdo de sua visdo sobre feminilidade, seja pela ndo identificacdo e critica, seja
pela percepcdo de transformacgdes nas relagdes de género. Esses veiculos acabam
reproduzindo estere6tipos baseados na auséncia das “outras” mulheres, por exemplo,
das mulheres negras, o que reflete uma intencionalidade prépria da midia em apresentar
paradigmas dominantes, a fim de garantir a manutencdo de uma sociedade desigual®®.

Foi a partir dos textos escritos pelas criangas que consegui perceber variados
significados de género. A idéia de que a mulher “ganhou” direitos que ndo tinha, de que
“evoluiu” e que pode fazer coisas que antes nao fazia apareceu de forma recorrente:

“Com o0 avanco da tecnologia, as mulheres ganharam direitos que

antes nao tinham (...) as mulheres estdo progredindo cada dia mais.”
(Ana)

“A mulher hoje em dia pode estudar igual aos homens. A mulher hoje
em dia pode trabalhar igual aos homens.” (Fabio)

“N&o importa a raca, o importante é que todas as mulheres estdo cada
vez mais evoluidas.” (Patricia)

“Com o passar do tempo [a mulher] adquiriu seu espago profissional
dentro de um pais cheio de transformacéo.” (Alberto)

Essas idéias, apesar de revelarem a percep¢do de que alguma coisa mudou com

relacdo a coisas que as mulheres podem ou ndo fazer, parece-me que apresenta um

% A prefeita da cidade de S&o Paulo era — naquele momento — Marta Suplicy, do Partido dos
Trabalhadores (PT).

%8 Reitero que essa é uma discussdo extremamente complexa e que ndo sera aprofundada por mim neste
trabalho.
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carater romantizado a respeito dessas mudancas, por exemplo, a questdo de que a
mulher adquiriu seu espaco profissional ndo questiona de que forma, sob que condicoes
e por que ou até mesmo sobre que mulher adquiriu esse espaco. As palavras “evoluir” e
“ganhar” insinuam dois aspectos centrais: a imagem de uma mulher que nado é ativa na
sua propria histéria, ela “ganha” direitos, portanto é algo exterior a ela; e a imagem de
evolugdo, que demonstra uma construcdo arbitréria da percepcdo da mulher como ser
subdesenvolvido ou inferior, que estd “evoluindo”, e mascara toda uma situacdo de
desigualdade que permitiu — e de certa forma ainda permite — que as trajetorias das
diversas mulheres ndo tenham sido as ideais. Sei que se tratam de criangas e seria “pedir
demais” que elas percebessem tudo isso. A questdo — decididamente — ndo é essa. A
questdo é que as idéias romantizadas e arbitrarias a respeito da mulher em nossa
sociedade circulam de forma significativa no universo dessas criangas e dialogam com
variados significados a que elas sdo expostas em diferentes vivéncias de tempos. De
maneira que seria interessante que esse contetdo trazido pelas proprias criangas fosse
utilizado para debates com elas a fim de analisar essas situagdes.

Outra idéia que apareceu de forma marcante nos textos das criancas foi a da
mulher que possuia dupla jornada de trabalho e que carregava consigo a “obrigacdo” ou
“dever” do trabalho doméstico e do cuidado com os filhos e com o marido:

“Hoje, além de cuidarem dos filhos e das tarefas domésticas, elas
trabalham fora, tém sua propria profissao, estudam.” (Ana)

“A mulher dona de casa trabalha constantemente na sua casa fazendo
almogo e muitas coisas. Ela sai para trabalhar, chega, d& banho nos
seus filhos, da janta e pde eles para dormir. O marido chega do
servico e janta e a mulher é muito cuidadosa com as suas coisas: com
as dos seus filhos, as do marido e com a sua casa.” (Carla)

Num dos textos, o de Alberto, apareceu uma forte contradicdo. No inicio ele diz
que “a mulher é em primeiro lugar o apoio do homem, auxiliar do homem”,
demonstrando entender que o0 homem — no caso — é o centro da familia e a mulher
simplesmente apoio ou auxiliar; mas depois afirma que “a mulher também adquiriu com
muita luta e persisténcia, quebrar o indiferente e constrangedor machismo, que ainda é
mantido por alguns homens na sociedade”, demonstrando uma certa confusdo em suas
reflexdes.

A percepcdo de que hoje muitas mulheres conquistaram espagos tidos como

masculinos também apareceu:
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“O maior espelho que a mulher pode ter é a nossa prefeita Marta
Suplicy. A cada ano a mulher conquista mais 0 mercado de trabalho e
0 mundo.” (Priscila)

“Na politica, a mulher tem garantido o seu espaco, como ja vimos,
pelos meios de comunicagao, tipo a TV e o radio. Vamos citar alguns
cargos que elas exercem: governadora, prefeita, vereadora, deputada
estadual e federal e outros (...) Conseguiu diversificar sua importancia
em diversos setores, tais como: garconete, gerente de loja, presidente
de empresa, caixa de supermercado, cabeleireira, manicure,
decoradora de casa, apresentadora de programa de televiséo,
empresaria, diretora de escola, costureira, cozinheira de restaurante,
atriz, autora, escritora de livros, diretora de filmes... e por ai vai.”
(Alberto).

De certa forma, a percepcgdo dessas conquistas dialoga com outros significados,

mostrando que as relagdes de género estdo em constante transformacao.

O texto que mais me deixou intrigada foi o de Elisa, que demonstrou muita revolta

e ressentimento, mas que também apresenta uma visdo critica a respeito da percepg¢éo da

desigualdade:

“Dia 8 de marco foi o Dia Internacional da Mulher. A mulher pode
fazer as coisas mais do que os homens. Os homens acham que sabem
tudo, ndo é bem assim. Os homens s6 jogam, as mulheres podem fazer
isso também, ndo é so ficar na cozinha. O dia da mulher néo existia
antes. Porque os homens podem praticar esportes e as mulheres néo
podem? As mulheres podem fazer tudo. Vamos falar que os homens s0
querem dormir e comer. N6s mulheres vamos mandar nos homens.
Eles ndo mandavam nas mulheres? Agora vamos mandar neles.
Porque vocé que é mulher tem que perceber que 0s homens s6 querem
mandar. Ja chega! Vocés ja estdo cansadas. Estamos, porque tem
marido que bate em vocés, vocés ndo devem ser boazinhas para os
homens, porque também tem marido que ndo serve pra nada. Vocés
que séo homens tém que valorizar sua mulher porque a mulher serve
pra tudo, pra trabalhar, cuidar dos seus filhos, cuidar da casa. Vocés
que sdo homens, valorizem a sua mulher!(...) Valorize a sua méae (...)
Parabéns, mulheres do mundo!”” (Elisa)

O contetdo desses textos, somados aos relatos sobre a vida das criancas

entrevistadas e tudo o que foi discutido a respeito dos tempos escolares de meninos e

meninas, das relacGes entre eles/as e deles/as com as pessoas adultas, nos mostra um

quadro multiplo se falamos em significados de género, complexidade dos significados

existentes em nossa sociedade, suas contradicOes, permanéncias e mudancas. Faz-se

mister dialogar com professoras/es e com as criangas a respeito desses significados, para

que possamos descartar 0s elementos repressivos e nos reapropriar dos aspectos

progressistas e esclarecedores (Giroux, 1986).
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4.2- signficados de género nas brincadeiras e brinquedos infantis: simetrias e

assimetrias

As brincadeiras: entre a rua e a escola

Levando em consideracdo que as relagdes entre as criangas sdo mediadas pelas
brincadeiras, considerei importante saber quais eram as brincadeiras preferidas por elas
fora da escola e que significados de género estavam presentes nas rela¢cdes mediadas por
essas brincadeiras. Meu objetivo era estabelecer comparagdes com os significados
encontrados na escola. O que pude perceber vai ao encontro da analise que teci no
capitulo 2 deste trabalho, demonstrando que as criangas se misturam mais (por sexo) na
rua do que na escola devido ao menor ou nenhum controle adulto. Isso ndo quer dizer
que os significados de género ndo reproduzam esteredtipos, tampouco que 0S Mmesmos
ndo sdo questionados. Nas brincadeiras na rua, os sentidos de género sdo flutuantes,
ilustrando aquilo que Thorne (1997) descreveu como “jogos de género”, podendo
constituir-se em oposicdo, cruzamento de fronteiras e cooperacdo entre 0s sexos, da
mesma forma que observado na escola “Carlos Drummond”. A diferenga era que na rua
— segundo os relatos das criangas nas entrevistas — eles e elas misturavam-se mais.
Quando as brincadeiras ndo eram mediadas pelos brinquedos (industrializados), tinham
sentidos mais “criativos”, ou seja, as criangas ndo estavam presas a um modelo “ideal”
ou “esperado” para cada sexo, elas criavam e recriavam sentidos de género. Situagédo
diferente ocorria em relacdo aos brinquedos que, por j& terem toda a influéncia dos
significados do mercado — voltado para o sentido tradicional de uma visao dicotémica e
oposta entre 0s sexos —, direcionavam de maneira muito mais incisiva 0 que seria
“apropriado” para cada sexo, embora ndo sem contestagdes, como veremos adiante.

Com relagdo as brincadeiras na rua, criancas de ambos os sexos alegaram gostar
muito de esconde-esconde, ajuda-ajuda, elefante colorido, pega-pega, pique-bandeira,
gueimada, futebol, duro ou mole, menino pega menina e menina pega menino, Vvolei,
jogar bola e parquinho; em todas essas brincadeiras, meninas e meninos estavam juntos.
Na escola, geralmente os grupos formados para as brincadeiras ndo eram mistos. Na rua
as criangas preferiam brincar juntas, como aparece na fala de Wilson e Tatiana: “Na rua

a gente brinca meninos e meninas, ai da pra brincar de verdade!”. Isso demonstra o
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quao € decisiva a organizacdo e o controle nos diversos lugares que as criancas
freqlientam para os sentidos criados nas relac0es de género entre elas.

Dentre as brincadeiras em grupo na rua, as que as criangas mais gostavam eram as
“perseguicBes”, como menina pega menino e vice versa. Nesses momentos construiam

um sentido de “fronteira” ou de “oposic&o™’

, Ou seja, faziam parte da mesma
brincadeira, mas se separavam por sexo, construindo um sentido de cooperagéo entre as
meninas e entre 0s meninos separadamente. E o que Thorne (1997) insere nos “jogos de
género” como acdo que cria um sentido dicotdbmico entre meninos e meninas. As
criangas relataram que jogos como queimada, pique-bandeira e ajuda-ajuda elas
preferem brincar em grupos mistos — dessa forma, acabam por construir um sentido de
cooperacao entre meninos e meninas.

Uma outra brincadeira que eles/as relataram gostar muito de brincar, mas apenas
na rua, era denominada “brincadeira do desafio”. Carla relata como é: “‘E assim: fica um
monte de menino e menina junto. Ai gira uma caneta ou outra coisa, tipo assim um
menino e uma menina, ai cai, dai eu falo: eu desafio vocé a beijar a Lucia! Ai ele vai la
e tem que beijar!”’. Perguntei 0 que aconteceria se a pessoa ndo quisesse beijar, ela
disse: “Se ndo beijar, tem que passar por baixo das pernas e tem que levar soco.
Ninguem quer levar soco, entdo todo mundo beija’. Ao relatar essa brincadeira todas as
criancas riam muito. Perguntei se todos/as gostavam de brincar de desafio e
responderam que sim. Bruno completou: “Da pra arrumar um monte de mulher!”.
David disse: “Um dia eu beijei uma menina de 14 anos, beijo de lingua!”. Carla
comentou: “Minha mée ndo deixa eu brincar disso”. Indaguei se ela brincava mesmo
sem autorizacdo da mae, e ela respondeu: “Claro, se ndo eu apanho na rua e fico com
as costas doendo!”. Essa brincadeira possui — além da interacdo — um sentido de
seducdo, conquista e descoberta. A descoberta da sexualidade e do prazer apareceu nos
comentarios das meninas e dos meninos de forma muito mais freqliente quando se
referiam as brincadeiras na rua. A sexualidade com certeza também estava presente na
escola, mas suas manifestacbes, mesmo que em brincadeiras, eram mais “controladas”
devido a uma série de fatores: separacdo de meninas e meninos, ocultamento do
assunto, ou seja, as pessoas simplesmente ndo falavam sobre sexualidade e prazer na

escola e, quando o faziam, estavam mais preocupadas com questdes referentes a

%" Os sentidos de “fronteira” e “oposicd0” nas brincadeiras entre as criancas foram amplamente discutidos
no capitulo 2 desta dissertacao.
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doencas sexualmente transmissiveis do que necessariamente as relacbes entre prazer,
sexualidade e género.

Nesse sentido, é indispensavel que nos demos conta de que as preocupacdes e a
vigilancia com relagdo a sexualidade ndo se restringem as alunas, nem mesmo apenas
aos alunos, mas a todas as pessoas (inclusive aos adultos) que convivem na escola®®
(Louro 1997). Se na escola a vigilancia quanto a questdes relacionadas a sexualidade se
da sobre todas as pessoas, em casa ou na rua o controle maior é exercido sobre as
meninas, como se pode perceber na fala de Carla relatando que a mée néo gostava que
ela brincasse de “desafio” e justificando que ela brincava apenas para “ndo levar soco” e
ndo porque quisesse, embora nas falas, nos risos e nos gestos percebidos durante a
entrevista, todas as criangas demonstraram gostar muito da brincadeira em questdo. De
maneira diferente, os meninos, além de falarem alto e bom som que adoravam brincar
de “desafio”, ainda contavam sobre suas conquistas, como na fala de Bruno alegando
que “da pra arranjar um monte de mulher”.

Embora os significados de género aparecessem de forma variada nas brincadeiras
das criancgas, demonstrando arranjos diversos de acordo com o contexto e a atividade, a
questdo do futebol surgiu como a mais polémica, carregada de esteredtipos por um lado
e por outro de oposigcdes e contestaches nas opinides das criancas. Na escola “Carlos
Drummond”, houve um campeonato de futebol muito esperado e disputado. N&o havia
grupos mistos, era 0 campeonato das meninas e 0 campeonato dos meninos. Durante 0s
jogos, comentarios sarcasticos a respeito do jogo das meninas eram tecidos no sentido
de desqualificar seu desempenho e reafirmar que futebol é “coisa para menino”. Na
entrevista, alguns meninos disseram: “As meninas jogam a bola pra qualquer lado”,
“Elas ficam todas emboladas num lugar s6”. Ao ouvir isso, indaguei se de alguma
forma nds adultos/as ndo contribuimos para essa visdo. Em uma outra escola onde
pesquisei a fim de desenvolver uma monografia de final de curso (2002), o professor de
educacdo fisica sempre separava meninos e meninas e, diante da reivindicacdo delas
para jogar futebol, ele lhes deu uma bola e as colocou em outra quadra. Durante a aula,
ele fez quatro intervengdes para esclarecer regras no jogo de futebol dos meninos. J& no
jogo das meninas ndo deu nenhuma explicacdo e ndo fez nenhuma intervengédo sobre

regras do jogo. Isso constrdi formas diferenciadas de jogar, o que contribui para a

%8 Apesar de instigante e promissora, a questio da sexualidade entre as criancas na escola ou fora dela ndo
serd aprofundada neste trabalho.
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perpetuacdo dos significados opostos de género no que tange — nesse caso — ao futebol.
Bernardes (1989) relata que na escola que as criangas pesquisadas por ela frequientavam
era trabalhado futebol para os meninos e vdlei para as meninas. Na pesquisa de
Azevedo (2003, p.49) sobre brinquedos e género na educagéo infantil, a autora comenta
gue se meninas muitas vezes sdo vistas como aquelas que “atrapalham” a brincadeira
dos meninos, “podem se machucar”, “ndo sabem fazer movimentos radicais” e isso
“talvez se deva ao fato de elas ndo experenciarem, desde pequenas, movimentos
compativeis com essas pratica, Como 0s meninos”.

Em minha pesquisa, na entrevista com as criangas, tanto 0s meninos quanto as
meninas disseram adorar jogar futebol, mas as meninas reclamaram que mesmo na rua
0S meninos ndo as deixavam jogar junto. Elas jogavam, mas era entre elas. Bruna relata:
“(...) Vocé quer jogar futebol, os meninos falam: ndo, vocé néo, vocé é menina, ndo sei
0 qué... ai eu acho isso chato na rua. Tem que ser time de menina todo ou entdo nao
joga”. As opinides das criangas dividem-se entre os/as adeptos da idéia de que podem
brincar de futebol junto e os/as contréarios a ela. Quanto a questdo se menina joga ou nao
futebol, muitos meninos, mesmo sabendo que houve campeonato de futebol feminino na
escola, mesmo indagados sobre a existéncia da selecdo brasileira de futebol feminino,
ainda assim insistem em dizer que futebol é “coisa pra homem”. A resisténcia ao futebol
feminino € grande e a polémica também. Uma menina disse: “Menina joga futebol sim.
A gente participa do campeonato. Estamos em terceiro lugar, ganhamos o Gltimo jogo
de 5 a 1”. Quando um outro menino relatou que a mae dele joga futebol e que acha isso
normal, os outros riram. Apesar do impasse e da discussdo acirrada, o futebol ainda é

mais “negociavel” com relagdo a significados de género do que os brinquedos.

Os brinquedos: entre o discurso socialmente aceito e as praticas cotidianas

Assim como as brincadeiras fazem a mediagéo nas relacdes entre as criangas, 0s
brinquedos muitas vezes fazem a mediacdo nas brincadeiras e constituem parte
integrante das suas experiéncias de tempo. Nesta pesquisa, meu objetivo ndo era
investigar a questdo especifica dos brinquedos e seus significados de género nas
relagdes entre as criancas, porém, durante as entrevistas, surgiram discussoes a respeito

e eu ndo poderia ignora-las, considerando o intuito deste trabalho de colocar a opinido
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das criangas no centro das andlises, principalmente quando nos ajudam a compreender

os significados de género presentes em seu universo.

Carrinho x boneca
Durante o desenvolvimento da entrevista, ao indagar sobre as brincadeiras

preferidas na escola e na rua, sempre aparecia a questdo dos brinquedos. No inicio, tanto
eles quanto elas diziam que carrinho era brinquedo de menino e boneca de menina,
reconhecendo uma diferenga bioldgica entre homem e mulher e demonstrando a
necessidade de relacionar cada sexo a determinados brinquedos:

“Boneca é coisa de menina, boneco € coisa de menino. Porque €

diferente. Porque a boneca combina mais com as meninas e 0 boneco
combina mais com 0s meninos.”” (Ronaldo)

“E l6gico que menino ndo brinca de boneca. Boneca foi feita pra
mulher. Menino brinca de boneco, carrinho, futebol. Quem brinca de
boneca é mulher.” (Bruno)

““Carrinho de Béarbie € o Unico carrinho com que menina brinca. Eu
nao brinco de boneca porque eu ndo sou mulher.”” (Marcos)

“Menina gosta de mexer na boneca, colocar roupinha, dar banho e
fingir que é nenezinho. Menina pode brincar com boneco. As vezes eu
pego boneco e boneca e finjo que eles estdo casando.” (Bianca)

A visdo de que determinado brinquedo “combina” mais com um sexo ou outro
advém de explicagdes deterministas sobre a existéncia de uma “natureza” feminina ou
masculina, que tentam “encaixar” as pessoas em modelos estaticos. Essas explicacdes
apresentam como paradigma uma idéia conservadora e patriarcal, que separa 0S
universos publico e privado e os associa aos universos masculino e feminino
construidos a partir de sentidos opostos e complementares. Nesse sentido, é forte a
tendéncia em associar a mulher aos cuidados da casa e dos filhos e 0os homens ao
sustento da casa e do trabalho “fora”, o que, de certa maneira, faz com que as bonecas,
associadas ao cuidado com criangas, sejam automaticamente entendidas como
brinquedos de menina, enquanto os carrinhos, associados ao poder de consumo, sejam
vistos como brinquedos de menino, naturalmente, dentro da ordem das coisas segundo a
visdo determinista bioldgica (Nicholson, 2000).

Existe todo um esfor¢o da parte dominante da sociedade em fazer proliferar essas
“normas” tdo fortemente relacionadas a distribuicdo do poder em nossa sociedade. E as
criancas — de forma sistematica — estdo incluidas nesse “plano”, pois existe toda uma

indlstria voltada para elas com esse fim, o de direcionar o papéis masculinos e o0s
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femininos. E os brinquedos sdo um exemplo dessa estratégia e atuam de forma massiva
no universo das criancas. Associada a essa idéia aparecia, nas respostas das criancas,
uma outra, mais relacionada a sexualidade: o medo, no caso dos meninos, de ser visto

como “bicha” ou “gay” e ser rejeitado no grupo de colegas se brincassem com boneca:

“Se eles brincam com boneca, ficam falando que eles sdo bichas,
sabe? Meu irmdo ndo brinca de boneca comigo com medo dos
meninos chamarem ele de bicha.” (Carla)

“O problema é que ficam chamando os meninos de bichinha se eles
brincam com boneca.” (Joana)

E como se trocar de brinquedo significasse trocar de sexo ou de orientagdo sexual,
e esse medo esta fortemente relacionado a uma cultura heterossexual e de disputa de
poder no que tange as relacdes de género, pois 0 mesmo ndo acontece em relagdo as
meninas — ninguém disse que elas poderiam “virar homem” ou “lésbicas” se brincassem
de carrinho, o que demonstra uma superioridade em relacdo ao que é considerado como
masculino e, ainda, uma superioridade da masculinidade hegemdnica sobre uma
masculinidade subordinada, que seria a homossexual, mais ligada a caracteristicas
associadas a feminilidade hegemdnica (Connell, 1995).

Para iniciar uma discuss&o entre as criancas, eu contava a seguinte histéria>®:

Era uma vez um menino que estava fazendo aniversario e na sua festa
ganhou uma boneca de presente. Ele gostou de brincar com a boneca,
mas foi repreendido por seu pai e sua mae, que alegaram que aquele
brinquedo era para menina e alguém devia ter comprado por engano.
O menino ficou quieto sem entender muito bem o porqué daquilo. Um
outro dia, a familia desse menino foi visitar uma tia que acabara de
ganhar um bebé. Todos estavam felizes. O menino percebeu que seu tio
nao sabia segurar direito o bebé e falou: “Olha pali, eu sei por que o
tio ndo sabe segurar seu filho, é porque ele ndo brincou com boneca!”.
Todos ficaram olhando o pensando naquilo que o menino falou. O
menino saiu dali e foi brincar com sua prima. A menina estava
brincando com um carrinho e 0 menino disse a ela: “Credo, carrinho
é brinquedo de menino!”’. A menina nem ligou muito para o que 0
primo disse e respondeu: “Minha mée dirige carro, eu quero dirigir
guando eu crescer e por isso eu brinco de carrinho!”’. O menino ficou
pensando sobre aquilo e entdo continuaram a brincar.

% A idéia de contar uma histria para as criancas a fim de discutir a tematica em questdo nasceu de minha
experiéncia como professora orientadora da sala da leitura: se eu simplesmente perguntasse diretamente a
elas sobre as diferengas e semelhancas com relacdo a brinquedos de meninos e meninas, provavelmente
muitas delas ndo responderiam espontaneamente. Tendo a fantasia representada pela histéria contada
fazendo a mediacdo entre o tema e as criangas, € muito mais facil conseguir com que elas falem, pois o
clima de fantasia as tira da tarefa dificil de avaliar seu universo real e, ao mesmo tempo, facilita o contato
com 0 mesmo através do simbdlico.
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As criangas ouviam a histdria muito interessadas e, ao termina-la, eu sempre
perguntava 0 que haviam achado. O conteddo da historia causava trés reacdes
diferentes: a percepcdo desses comportamentos como “anormais” ou “transgressores”,
se considerarmos como “normal” a visdo determinista; a percepcdo de que essas
situacdes realmente existem, pois as criangas conseguiam localizé-las em suas vidas
cotidianas; e, ainda, as que acharam essas atitudes “normais”. A maioria achou
“interessante” e ficou admirada. A visdo “transgressora” pode ser representada na
seguinte resposta: “Muito estranho, deviam trocar os brinquedos, ai ficou um travesti e
um sapatéo!” (Wilson). Aqui novamente a idéia de “troca” de papéis vem associada a
mudanca de orientacdo sexual e perda de masculinidade. Entre 0s meninos, a negagéo
do comportamento apresentado na histdria era muito forte: “Se eu ganhasse uma boneca
eu jogava no lixo” (David), “Eu ndo brincaria de boneca (...) Eu vou ser pai, mas €
diferente porque é humano” (Ronaldo). Essa idéia de que o menino um dia vai ser pali,
mas é diferente porque é humano, revela toda a simbologia que carregam os brinquedos,
fortemente marcados por uma cultura machista e conservadora, ou seja, na “vida real”,
dependendo da situacdo, eles poderiam até cuidar de criangas, mas em relagcdo aos
brinquedos, a situacdo era muito mais determinista. As meninas ndo chegaram a dizer
que jogariam no lixo brinquedos associados ao sexo oposto, mas demonstraram certa
acomodacdo a “norma” em suas falas, ao dizerem, por exemplo, que guardariam para o
irmé&o ou o filho: “Se eu ganhasse um boneco eu guardava pro meu irmao, eu ndo ia
jogar no lixo” (Carla), “Se eu ganhasse um boneco eu guardava, porque se eu tivesse
um filho homem eu daria pro meu filho” (Bianca).

Mas as contradi¢cGes que apareceram nas respostas nos mostram que a situacéo é
bem mais complexa do que parece:
““Ué, essa historinha... tem casos assim, que acontecem desse jeito. Eu

conhego menina que brinca de boneco e menino que brinca de boneca.
E conheco menina que brinca com carrinho.” (Bruno)

“Eu brinco com meu irmdo de carrinho, pega areia, coloca la e vai
indo... monta a pista de plastico, coloca os carrinhos em cima... as
vezes meu pai brinca comigo de boneca.” (Carla)

“Na minha rua tem uma menina que brinca com moto e com
carrinho.” (Joana)

Ou seja, quando as criangas relacionavam aquilo que era considerado como
“norma” a fatos que ocorriam na vida real, apareciam contradi¢des. Por exemplo, Carla

disse que seu irmdo nao brinca com boneca porque podem chama-lo de bicha, mas
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conta que seu pai brinca de boneca com ela e ela brinca de carrinho com o irmé&o. Outra
resposta que contradiz a “norma” é quando Bruno disse que conhece meninos que
brincam com boneca e meninas que brincam com carrinho. Ana alegou conhecer uma
menina em sua rua que brinca com carrinho e Carla, ap6s afirmar que menina nao
brinca com carrinho, disse: “Mas na minha rua tem menina que brinca”. Outra
contradicdo é a questdo da associagdo entre cuidado com criangas, mulheres e universo
feminino. Principalmente os meninos alegaram que boneca era “coisa de mulher”,
porque ela brinca de ser mée, porque a mulher cuida das criancas, etc. Porem, como
pude perceber, esses meninos em sua maioria cuidavam de irm&os/ds menores e
ajudavam nos servigos domeésticos. Por que entdo essa diferenga entre o que se diz e 0
que se faz?

Essa situacdo contraditoria vai ao encontro do que tento mostrar neste trabalho:
uma visdo de género pautada em explicagdes deterministas que associam o masculino e
o feminino a determinadas caracteristicas entendidas como “naturais” ndo da conta da
complexidade existente em nossa sociedade, ndo abrange a realidade em que as pessoas
vivem. Se usarmos teorias advindas dessa corrente de pensamento, provavelmente
deixaremos de analisar as acGes de uma grande parte da popula¢do. O que ndo se pode
deixar de lado € que, os paradigmas dominantes — que apresentam como identidade nao
probleméatica 0 homem branco, de classe média urbana e cristdo e pautados em um
modelo de familia patriarcal —, alimentam uma rede de poder que aparece em processos
de origens diferentes nas variadas instituicoes que legitimam esses discursos, entram em
convergéncia e esbogam aos poucos a fachada de um método geral (Foucaut, 2004) que
tenta agir sobre as pessoas a fim de inseri-las em determinados modelos considerados
ideais, deixando a margem uma grande parte da populacdo que ndo se encaixa neles. O
resultado é uma crise de identidade muito forte, um ndo reconhecimento de si mesmo/a
frente a esses modelos, 0 que leva & auto-rejeicdo ou de seus pares, as vezes a
acomodacdo frente a esses paradigmas, mas também ao seu questionamento,
considerando que inexiste um poder unilateral.

Esse resultado pode ser observado nas respostas das crian¢as: mesmo conseguindo
observar situagfes que fugiam a “norma” imposta — no caso, por meio dos brinquedos —,
elas tendiam a responder com base em uma argumentacdo que sabiam ser “aceita”
perante a sociedade porque tem a ver com os modelos apresentados. Essa situacdo se
agrava quando eles e elas precisam “esquecer” quem sdo para sentir-se incluidos/as,

mesmo que isso provoque uma atitude discriminatoria entre eles/as, como é o caso das
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hierarquias que as criangas criam entre elas com relagdo as diferencas materiais, étnico-
raciais e de género. Isso se agrava ainda mais quando, na escola, o discurso assumido
por algumas pessoas adultas s6 vem a confirmar esses paradigmas dominantes, fazendo
mais uma vez com que essas crian¢as ndo se reconhecam e venham a rejeitar tudo o que
for relacionado, por exemplo, aos negros, aos pobres, as mulheres em diversas

situacOes, aos homossexuais e massacrarem-se entre si.

Para além dos estereotipos

A visdo dominante influencia a construgdo das “culturas diferentes” entre meninos
e meninas, difundindo — nos resultados de muitas pesquisas, na midia e pelo senso
comum — a idéia de que meninos acentuam posicdo e hierarquia, enquanto as meninas
intimidade e conexdo. O mundo das conquistas seria relacionado aos meninos (inclusive
sexualmente) e 0 mundo das meninas ao cuidado e a delicadeza, entre varias outras
caracteristicas diferenciadas por sexo, como se todas as meninas e meninos fossem
iguais. Seus temas centrais seriam pautados em uma visdo dicotdbmica do mundo:
grande X pequeno, publico x privado, hierarquia x conexdo. Thorne (1995) tece algumas
criticas as teorias das culturas diferentes, alegando que, por ser baseada em dicotomias,
essa abordagem exagera as diferencas de género e negligencia as variacdes dentro do
género, excluindo outras fontes de diviséo e unido, como classe social e etnia. A autora
relata que, quando analisou as formas de organizacdo e relagcbes entre meninos e
meninas em sua pesquisa, precisou lancar mdo de outras teorias menos deterministas,
pois, quando montou seus dados dentro dessa literatura “tradicional”, ela ignorou ou
distorceu a experiéncia de metade dos garotos e garotas da classe pesquisada, pois as
teorias das culturas diferentes equaliza as experiéncias dos homens e mulheres das elites
para homens e mulheres como um todo. Em geral, as dicotomias dos mundos separados
encobrem o fato de que as interagdes variam conforme a atividade e o contexto e muitas
pesquisas ignoram a variacdo entre meninos e meninas no interior de seus proprios
grupos. Além disso, dados que evidenciam as “culturas diferentes” sdo muito mais
divulgados que os que fazem o contrario, sdo evidenciadas na midia como um todo, nas
capas de revistas, nas lojas de brinquedos (Thorne, 1997).

Por esses motivos € que utilizo a abordagem de Connell (1995) para tecer minhas
analises, pois o autor argumenta existirem multiplas masculinidades (e feminilidades),

algumas hegeménicas e outras marginalizadas, cujos modelos s&o contraditorios e
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continuamente negociados em complexas relaces de poder. Quando se estd com o
olhar voltado para a questdo da diversidade, fica muito menos complexo perceber que as
criangas reconhecem, elas mesmas, varias formas de ser menino ou menina, dialogando
entre si e também com os modelos apresentados.

Na entrevista sobre brincadeiras, apareceram algumas idéias que ilustram que
estou dizendo. Por exemplo: em uma conversa 0s meninos insistiam em dizer que pipa
era brinquedo para menino. As meninas contestavam, dizendo que elas brincavam com
pipa também e adoravam, e os questionavam querendo saber o porqué de tais certezas
por parte deles. Até que um deles disse: “Mas e se cortar o dedo?”. Uma delas
respondeu: “Por qué? Vocés ndo podem cortar o dedo?”. Ele retrucou: “A gente pode,
mas vocés reclamam e choram se cortarem o dedo, nés ndo reclamamos”. Outra
menina falou: “N6s ndo reclamamos ndo”. E ele: “Mas minha irma e minha tia
reclamam”. Inconformada, a menina argumentou: “Mas nem todas sdo iguais, eu nao
reclamo nao”.

Em uma outra ocasido — essa na sala de leitura — eu estava sentada com um grupo
misto. As criangas estavam desenhando o bairro. A Bruna virou-se para mim e disse:
“Esses meninos ndo fazem nada, olha s6”. Wilson, ouvindo a conversa, retrucou: “Os
meninos virgula, eu faco!”. Em outra conversa durante uma entrevista eles/as
conversavam sobre as broncas na escola. Um menino disse que a professora briga mais
com eles. Uma menina que estava na conversa disse que é porque as meninas “sao mais
sentimentais” e, para minha surpresa, ele retrucou dizendo: “Os meninos sdo valentdes,
mas também podem ser sensiveis”.

Em meio a essas diferentes temporalidades sociais das quais as criangas
participam — casa, rua, escola — elas vao organizando significados que podem reproduzir
ou ndo estereGtipos de género. Em muitas falas e discussdes elas criangas, pude
perceber que ora relativizam esses significados, ora 0s reorganizam em sentidos
opostos. Como, por exemplo, quando Graziela disse: “Quando eu mexo com as
meninas, as vezes elas também podem levar na violéncia, ou bater ou chamar o pai,
nao é sd 0s meninos que batem”. Rogério completou: “As meninas batem na gente e ndo
podemos fazer nada, elas atacam, batem, chutam. Quando nés vamos bater nelas, ai
elas ficam chorando, chamam a mae, a professora...”. Essas cenas nos levam a perceber
que existem mdltiplas masculinidades e feminilidades, que os significados de género
dependem muito mais do contexto do que do fato de alguém ser menino ou menina e

que explicacbes que ndo levem em consideracdo a existéncia dessa multiplicidade
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correm o risco de apresentar uma visdo parcial da realidade. Da mesma forma que Cruz
(2004), encontrei nas relagdes entre as criancas da escola “Carlos Drummond”
diferentes feminilidades e masculinidades, exercidas conforme a situacdo, o que néo
quer dizer simplesmente que estamos diante de um pout-pourri de identidades. Existem
relacbes de poder entre elas que criam conflitos, hierarquias e também constroem
desigualdade, ja que vivemos em uma sociedade que nos apresenta um modelo a ser
seguido e ele dialoga com as varias realidades existentes.

Precisamos, como pesquisadoras/es e professoras/es, reorientar nosso “olhar”
sobre a realidade de homens e mulheres, meninos e meninas, buscando compreender de
forma mais abrangente suas praticas, falas e modos de relacionar-se:

Os professores devem tentar entender o significado das contradicoes,
disfuncOes e tensdes que existem tanto nas escolas quanto na ordem
social mais ampla. Além disso, eles devem focalizar os conflitos
subjacentes na escola e na sociedade, e investigar como esses conflitos

podem contribuir para uma teoria mais radical de educacgéo. (Giroux,
1986, p.259)

Para que uma teoria mais radical de educacdo possa ser construida, é necessario
que as/os pesquisadoras/es estejam comprometidas/os com o ideal de uma sociedade
mais justa e democrética, em que todas as pessoas realmente tenham acesso as mesmas
oportunidades de forma igualitaria e menos determinista. Quando se fala, por exemplo,
em trajetorias de insucesso escolar, é preciso investigar mais as questdes relacionadas,
por exemplo, as relagdes de género e étnico-raciais nas escolas e ndo apenas as questdes
relacionadas a desigualdade de classe. Hoje, devido as politicas educacionais de
melhoria do fluxo — os chamados ciclos ou progressdo continuada —, precisamos, mais
que nunca, pesquisar quais 0s mecanismos de discriminagdo que operam nas escolas por
meio da “avaliacdo informal” que existe nas relagOes entre as/os professoras/es e as
alunas e alunos. E, se temos um compromisso com uma sociedade menos desigual, €
relevante que nossas preocupacfes se voltem também para como estdo sendo
construidas hierarquias e desigualdades entre as criangas nos tempos escolares e de que
forma isso tem a ver com a organizacdo da escola, com os “modelos” que a escola
apresenta e com a sociedade mais ampla. Foi considerando esses pressupostos que — no
caso da pesquisa aqui apresentada — senti a necessidade de dialogar com outros tempos
vividos pelas criancas fora da escola. Em primeiro lugar porque a escola, por meio de
suas funcionérias e funcionarios, tinha uma visdo preconceituosa em relagdo a vida

dessas criancas fora da escola, inclusive no que tange a significados de género, e a
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observacdo das relagbes entre as criancas mostrou-me uma realidade muito mais
complexa e conflituosa do que imaginava.

O contato com essa realidade mais ampla — por meio das entrevistas — mostrou-me
gue meninas e meninos convivem com variados significados de género advindos de
diferentes temporalidades que vivenciam na escola, em casa, na rua, nas brincadeiras,
nos brinquedos, na midia, nos grupos que frequentam. Que por vezes reproduzem
estere6tipos, por vezes 0s questionam, os re-arranjam em contextos variados. Esses
significados ndo convivem de forma harmoniosa para essas criangas, que demonstraram
por vezes revolta e angustia diante de situacGes de desigualdade. Revelaram também
uma realidade multipla vivida por elas e eles na escola, em casa e na rua, que nao era
percebida nem pela professora Teresa na escola, nem pelas outras pessoas adultas que se
relacionavam com elas/es. A organizagdo da escola em questdo, pautada em
pressupostos de racionalizacdo e disciplina (Foucaut, 2004, Teixeira, 1999), ndo
proporcionava um ambiente em que a organizacdo dos tempos contemplasse as
necessidades e realidades das criangas.

As discussbes entre as criangas e a observacdo de suas relacbes nos tempos
escolares mostraram que a escola — embora determinista em alguns pontos®® — ndo é s6
reproducdo. Toda relagdo é conflituosa, constituindo-se de aliancas de poder, e com as
criangas ndo seria diferente: elas se opdem e criticam situacbes de desigualdade e
opressdo. O que se precisa entender é que analisar essas relacGes, seus significados e
contradi¢Oes pode contribuir para que ndo tenhamos uma viséo simplista e romantizada
— e, por consequéncia, distorcida — de nossos/as alunas e alunos. E também para que
educadoras e educadores possam usar esse conhecimento como contelido para discussdo
com as criancas em aula, visando uma reflexdo critica acerca de vérios significados, no
caso, de género, visando com isso a diminuicgdo de hierarquia e desigualdade entre elas

e, também, uma escola menos discriminadora.

% Um exemplo desse determinismo pode ser encontrado nas falas estereotipadas das pessoas adultas com
relagdo as criancas e aos significados de género, amplamente discutidas no capitulo 3 desta dissertacao.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Ao iniciar minha investigagdo sobre os significados de género presentes na
escola e sobre a forma como ela reproduz estereétipos, e se o faz, meu olhar estava
voltado para a instituicdo em si, se ela influenciava a construcdo das identidades de
género das criancas e como. A andlise da produgdo académica sobre o tema das relagdes
de género na educacdo levou-me a perceber que a mesma priorizou por muitos anos a
discussdo da feminizacdo do magistério e da profissdo docente e, mais recentemente,
evidenciou a existéncia de discriminacdo e reproducdo de esteredtipos de género nos
livros didaticos, contetidos e relagcBes escolares, além de outros temas ndo menos
relevantes, como, por exemplo, a questdo do fracasso escolar. Porém, poucos desses
trabalhos descrevem os mecanismos do cotidiano escolar em que aparecem 0S
estere6tipos e as discriminagfes; sdo poucos também os que registram as contradicoes e
as resisténcias com relagdo aos mesmos, pouco contribuindo para a compreenséo de
dilemas da educacdo brasileira — com raras excec¢Bes, como é o caso de trabalhos
elaborados por Fulvia Rosemberg, que ja ressaltavam na década de 1990 a necessidade
de investigacdo das criancas como sujeitos e protagonistas das relacdes escolares. De
modo que iniciei 0 desenvolvimento de minha pesquisa com o intuito de desvendar as
relagbes entre o cotidiano escolar, os significados de género presentes no mesmo e a
construcdo das identidades de género das criancas.

Para que isso fosse possivel, fazia-se necessario um longo tempo em campo e
uma observacdo constante desse cotidiano, de forma que escolhi a etnografia escolar
para realizar tal intuito. As leituras acerca da etnografia e do tema de pesquisa aliadas as
observac0es tecidas em campo foram evidenciando um quadro novo, onde ocorreu um
estranhamento: os significados de género ndo estavam na instituicdo escolar em
abstrato, eles sobressaiam o tempo todo nas relacGes entre as criancas e destas com as
pessoas adultas que conviviam com elas. Essa situacdo nova comecou a me intrigar e
fazer com que as minhas certezas se desmanchassem como sal na agua. Eu estava me
deparando com um novo problema teérico, que me desafiava a reconstruir meu objeto
de estudo, pois, naquele contexto, eram as criangas que se destacavam, em detrimento
inclusive da atuagdo da professora.

Novas questfes, novas leituras. A busca por compreender os significados de
género nas relacbes entre as criangas fez-me constatar a escassez de trabalhos,

principalmente no Brasil, que analisassem essas relag0es e que colocassem a criancga
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como centro de tais pesquisas. O diadlogo com Fulvia Rosemberg e outras autoras e
autores da sociologia educacional deixou claro que as pesquisas educacionais sdo ainda
muito adultocéntricas, ou seja, centradas nas pessoas adultas, e ndo valorizam as
vivéncias e opinides das criancas. Essa constatacdo me levou a assumir o desafio de
colocar no centro de minha pesquisa as criangas e seus pontos de vista a respeito dos
significados de género presentes em suas realidades.

Entretanto, ao observar as criangas em suas relagdes entre si e com as pessoas
adultas, a pesquisa obrigou-me novamente a ajustar um pouco mais o foco de meu olhar
etnografico: a permanéncia durante um tempo prolongado em campo permitiu a
percepcdo de que ndo era apenas nas relacOes das criangas que ficavam evidentes as
nuances desses significados de género, mas também em suas rea¢des e movimentos para
tentar escapar ao alto grau de controle a que sdo submetidas. A percepcdo de que o
controle exercido sobre elas na escola influenciava os significados de género permitiu
gue eu percebesse, ainda, que essa influéncia se dava em tempos distintos, com maior
ou menor controle adulto — isso fez com que a categoria tempo se mostrasse relevante
nas analises tecidas acerca das relagbes na escola porque contribuia para o entendimento
de sua organizacdo de modo geral e, conseqiientemente, para o entendimento das
relagcGes que se davam nesses tempos.

O exercicio do controle sobre as criangas nos diversos tempos escolares foi
analisado sob uma perspectiva foucaultiana, que destaca a politica da escola em
construir disciplinarizacdo e produzir corpos dbceis e escolarizados. Politica essa
evidenciada na organizacdo dos tempos na escola: rigidos horarios, filas, divisbes entre
idades e séries, regimento escolar, entre tantos outros versos e reversos que, somados ao
olhar adulto pautado no controle, constituiam estratégias minuciosas de um processo de
disciplinarizagdo que apareciam como naturais e inerentes a instituicdo escolar,
acompanhando pressupostos de racionalizagdo do ensino presentes desde a época do
surgimento das primeiras escolas. Mais que isso, a observacao desse constante controle
nos distintos tempos escolares revelou que a disciplina na escola tem nuances de género,
demonstrando o que Scott ja dizia quando alegara que género é um campo primario no
interior do qual e por meio do qual o poder é articulado. Nesse sentido, fica claro que os
significados de género percebidos nas relagdes entre as criancas e destas com as pessoas
adultas estdo completamente entrelagados com o poder exercido por meio do controle
disciplinar, com maior ou menor vigilancia adulta. Fazem também intersecgdo com

outras categorias, como classe e raca/etnia.
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Se inicialmente eu percebia, a partir da analise da producdo académica acerca do
tema género e educacgdo, que a escola poderia reproduzir estere6tipos de género em seu
cotidiano, ao final do percurso empirico e tedrico posso afirmar que a questdo é muito
mais complexa do que evidenciar se a escola reproduz ou ndo estere6tipos. A principal
tarefa, na realidade, consiste em analisar como se constroem hierarquias e
subordinagdes na escola sob uma perspectiva complexa, que abarca a interseccdo de
categorias como género e poder, classe, raga/etnia, relagdes entre sujeitos — no caso,
entre as criancas e delas com as pessoas adultas — e, ainda, a organizagdo dos tempos
escolares. Percebi entdo, empiricamente, 0 que ja tanto havia estudado: que para
entender o género é preciso ir além do préprio género (Scott, 1995, Connell, 1995,
Nicholson, 2000).

A reproducdo de esteredtipos de género apareceu de forma mais evidente nas
relagbes entre as pessoas adultas e as criancas — as falas das primeiras, mesmo que de
forma ndo consciente, confirmavam o pressuposto advindo de teorias deterministas
bioldgicas, que tendem a definir significados rigidos e polares para género, construindo
uma hierarquia baseada na percepc¢do dessas diferencas e, conseqlientemente, gerando
desigualdades. Um dos pressupostos dessa matriz cultural é a articulagcdo entre mulher/
feminilidade/ vida privada/ cuidado com os filhos versus homem/ masculinidade/ vida
publica, considerando as caracteristicas dos ultimos como superiores. Pude constatar a
presenca, transmissdo, producdo e reproducdo dessa imagem por meio principalmente
das falas adultas, indicando que a escola ndo esta preparada para lidar com as
transformagbes e descontinuidades presentes em nossa sociedade. Além disso, a
lineariadade na organizagéo dos tempos na escola, tanto em sua estrutura maior quanto
na organizacgéo e gestdo dos tempos das aulas, oferece uma cadéncia que néo atrai e ndo
motiva a participacdo de alunas e alunos. Os diversos tempos escolares tinham como
caracteristica principal o controle por meio da vigilancia dos movimentos, das
conversas, das interagdes entre meninos e meninas, tentando “fabricar” corpos
escolarizados e entrando assim em conflito com o tempo da infancia, que requer
movimento, curiosidade, experimentacdo, e os diferentes tempos vividos pelas criangas,
com seus significados de género variados.

Ao colocar a crianga como centro da investigacdo, valorizando suas
experiéncias, relacbes e opinides, a pesquisa aqui apresentada vai além da perspectiva
de reproducéo, ampliando o quadro conceitual de interpretacdo, buscando contribuicoes

tedricas de autores e autoras que propdem uma analise para além das aparéncias e do
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senso comum e percebem a dindmica e a complexidade existentes nas relacfes. Esse € 0
caso, por exemplo, de Foucault, Connell, Scott, Nicholson, Giroux e Thorne, com quem
busquei dialogar ao constatar que as relag0es entre as criancas criavam sentidos de
género outros que ndo os da visdo determinista e de reproducdo de estere6tipos — e que
os significados de género presentes em suas relagcdes dependiam, assim, muito mais do
contexto em que estavam do que do fato de serem meninos e meninas. Além disso, 0
didlogo com as criancas proporcionou a percepcdo de que elas refletem a respeito de
suas relacOes entre si e com as pessoas adultas e que criam e recriam significados em
seus diferentes tempos, opondo-se muitas vezes a visdes reducionistas e deterministas
presentes em suas realidades, dindmica essa propria de nosso tempo, em que
convivemos com vivéncias temporais diferenciadas e significados instaveis e variaveis.

A analise apresentada nesta pesquisa procura mostrar 0 verso e 0 reverso das
relacbes escolares: como se produzem e reproduzem estere6tipos de género pautados
em relacGes de poder contidas inclusive na organizacdo dos tempos escolares, mas
também como esse poder ndo € unilateral, ou seja, como esses esteredtipos sdo
contestados e transformados nas relagGes entre as criangas e em seus comportamentos
de oposigdo (Enguita, 1989) a forma como sdo vistas pelos adultos na escola. Nesse
contexto, classe e género se entrecruzam, produzindo comportamentos que ora
reproduziam estereotipos, ora 0s contestavam, mostrando que, assim como é preciso ir
além do género para entendé-lo, para entender a escola é preciso superar a visdo de que
ela apenas reproduz; na verdade ela também produz e transforma por meio das relagdes
sociais e seus sujeitos.

E possivel que esta dissertacdo ajude a abrir perspectivas para a pesquisa na
medida em que evidencia que a organizacdo dos tempos escolares ndo contempla a
diversidade e a dindmica dos diversos ritmos, cadéncias e significados vivenciados
pelos alunos e pelas alunas na escola. Os rigidos horarios pautados na fragmentacao da
organizagdo dos tempos, a preocupacdo com o controle e disciplinarizagdo nao
enriquece o trabalho com projetos mais proximos as realidades vivenciadas por alunas e
alunos. Fragmenta-se o conhecimento, fragmenta-se também a sua producdo ao ocultar
as experiéncias trazidas pelas criancas.

A escola analisada, por meio de suas praticas homogeneizadoras, ndo sabe
trabalhar com a diversidade tdo aparente ou “em moda” nos discursos oficiais. Tem
dificuldade em ensinar e valorizar a crianga pobre, a crianga negra, as meninas e 0s

meninos em sua diversidade de vivéncias de género em interseccdo com outras
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categorias. Ainda as avalia com parametros distantes de suas realidades ou nem ao
menos as consideram.

As reformas educacionais que implementaram os ciclos no ensino fundamental
proporcionaram uma melhor “corregédo de fluxo”, mantendo as criangas por mais tempo
na escola sem reprové-las por nota. Mas o fracasso escolar e social continua. A crianca
apresenta trajetorias de insucesso por inadaptagdo, porque a escola — decididamente —
ndo € para ela. Os significados de género, raca/etnia, classe e idade e os valores
associados a essas categorias influenciam a percepcdo das professoras na avaliagcéo
informal que fazem das criangas no dia-a-dia em suas falas, gestos e atitudes.

Essa tematica é relevante na educacdo na medida em que nos ajuda a refletir
sobre os diversos e complexos efeitos — nefastos — da producdo do insucesso na escola,
ndo necessariamente o0 insucesso escolar, mas a construcéo de uma trajetdria social ndo
satisfatoria que, aliada aos resultados indesejados na escola, pode contribuir, entre
outras coisas, para que as crian¢as tenham uma visdo negativa de si mesmas ou vejam
prejudicado o desenvolvimento de seu potencial humano.

E importante investigar e procurar as respostas para estas questdes: a avaliagdo
informal influencia nas trajetdrias de sucesso e insucesso escolar e social de meninos e
meninas? De que forma a categoria género associada a classe, etnia/raca e idade aparece
nas maneiras de avaliar as crian¢as no ensino em ciclos? Essas foram perguntas que
surgiram enquanto eu refletia a respeito de minha pesquisa e escrevia a presente
dissertacdo, onde ndo foi possivel respondé-las. Mas sdo perguntas necessarias. Creio
que sdo importantes no fomento a novas pesquisas que venham a refletir sobre a questéo
do trabalho com a diversidade e a diferenca na escola e, em Ultima instancia, nos
ajudem a refletir sobre a construgdo de uma forma radical e alternativa de educacgéo

tendo como objetivo Ultimo uma sociedade mais democratica.
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ANEXO 1:

Roteiro de entrevistas com as criangas:

1. No inicio do ano, quando eu cheguei na sala, 0 que vocés imaginavam que eu estava
fazendo ali? Como foi para vocés ter alguém diferente na sala? E agora, 0 que vocés
acham que eu fagco? A opinido de vocés mudou?

2. O comportamento de alunas e alunos muda quando eu ndo estou na classe? (se
a resposta for afirmativa, o que muda?)

3. O comportamento da professora muda quando eu estou na classe e quando eu
ndo estou? (se a resposta for afirmativa, o que muda?)

4. O que vocés fazem desde a hora em que acordam até a hora de dormir? Como
é 0 seu dia-a-dia?

5. O que vocés mais gostam de fazer na escola?

6. Como seria a escola de seus sonhos?

7. Quais as brincadeiras que vocés mais gostam? Do que vocés brincam quando
estéo na rua?

8. O que vocés acham que é legal em ser menino e o que é chato em ser menino?

9. O que vocés acham que é legal em ser menina e o que é chato em ser menina?

10. Se vocés tivessem que escolher uma personagem de filme, histérias que
vocés conhecem, teatro, programas de TV ou uma outra pessoa, gquem VOCES
escolheriam?

Em todas as entrevistas sempre surgiam questdes relacionadas ao fato de boneca
ser ou ndo brinquedo de menina e carrinho ser ou ndo brinquedo de menino. Para
elucidar a questdo e provocar um debate eu contava uma histdria infantil sobre um
menino que ganhara uma boneca e uma menina que brincava com carrinho®.

Ap0s contar essa historia, eu perguntava:

O que vocés acharam dessa historia?

81 A histéria na integra esta no capitulo 4.
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ANEXO 2:

CARACTERIZACAO DOS PAIS E MAES DAS CRIANCAS DO QUARTO ANO

A DA ESCOLA “Carlos Drummond”

Ocupacéo dos Pais

10+
9 m
8 -4
7 m
6 m
5 m
4,
3 m
2 -4
l m
0 m
N&o Lavradores/Tra
Pedreiros Motoristas Porteiros balhadores Diversos *
responderam -
Rurais
B Ocupagcéo dos Pais 5 3 2 2 2 10
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Ocupacéo das Maes

Domésticas/ | Donas de |Auxiliares de Costureiras Auxiliar de Ajudante Agente
diaristas Casa Limpeza Corte Geral Escolar
O Ocupagdo das Maes 7 7 5 1 1 1 1

Escolaridade dos pais

O,

O Nao responderam
O Analfabetos

W 22 série Ensino Fundamental
W 42 série Ensino Fundamental
M 62 série Ensino Fundamental
O 82série Ensino Fundamental

W 22 série Ensino Médio

B Nunca frequentaram a escola
O 12 série Ensino Fundamental
@ 32 série Ensino Fundamental
O 52 série Ensino Fundamental
W 72 série Ensino Fundamental

O 12 série Ensino Médio
W 32 série Ensino Médio

B Fundamental incompleto (ndo especificou) B Cursando Ensino Médio
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Escolaridade das maes

@ 12 série Ensino Fundamental W 22 série Ensino Fundamental

O 32 série Ensino Fundamental O 42 série Ensino Fundamental

W 52 série Ensino Fundamental @ 62 série Ensino Fundamental

W 72 série Ensino Fundamental O 82série Ensino Fundamental

W 12 série Ensino Médio W 22 série Ensino Médio

O 32 série Ensino Médio O Cursando Ensino Médio incompleto (néo especificou)

B Ensino Médio incompleto (ndo especificou)

Naturalidade dos pais

4% 4% 4% 13%

8% 21%

13%
29%
O Nao responderam W Sao Paulo O Bahia
O Pernambuco W Minas Gerais O Alagoas
m Parana O Paraiba HW Macau
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4%

Naturalidade das Maes

4% 0%

4%

4%
4%
8%
25%
O Ndo responderam @ Sao Paulo O Bahia O Pernambuco
B Minas Gerais O Alagoas W Parana O Ceara
B Natal @ Santa Catarina
Idade média dos pais
12+
10+
s
64
n
Py
ol
Nao Entre 20e 29 | Entre 30 e 39 | Entre 40 e 49 | Entre 50 e 59 | Entre 60 e 70
responderam anos anos anos anos anos
O Idade Média dos Pais 4 1 11 6 1 1
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I[dade média das maes

Nao Entre 20 e 29 Entre 30 e 39 Entre 40 e 50
responderam anos anos anos
@ Idade Média das Maes 1 5 14 4

Renda familiar mensal

9
8
7
6
5
4
3
2
1
0 Nao Entre R$ 100 | Entre R$ 201 | Entre R$ 301 | Entre R$ 401 | Entre R$ 501 Acima de R$
possuem e R$ 200 e R$ 300 e R$ 400 e R$ 500 e R$ 600 600 reais
renda reais reais reais reais reais
0 Renda Familiar Mensal 4 3 9 4 1 1 1
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