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RESUMO

Considerando a identidade conforme um processo construido socialmente, que pode ser
alterado e modificado de acordo com o contexto e as experiéncias vivenciadas durante a
vida social dos sujeitos, buscou-se apontamentos sobre como as questdes de género sao
percebidas, discutidas e constituem as acGes e 0s comportamentos dentro do espaco
escolar, tal qual o processo de construcdo das identidades. Percebendo a sociedade
moderna um tanto quanto fragilizadora dos lagos sociais, a escola se apresenta conforme
um ambiente de socializacdo e de convivio com o diverso, mesmo que se configure de
maneira desigual para os sujeitos frequentadores do lugar. Esta pesquisa objetiva analisar
as compreensdes de um grupo de adolescentes sobre identidade e seus processos de
constituicdo, tanto quanto a possivel participacdo das vivéncias escolares nos
entendimentos trazidos acerca da mesma, enfatizando a questdo do género. Para isso,
procede-se a abordagem qualitativa, dispondo dos instrumentos de coleta de dados as
observagdes participantes e entrevistas com alunas e alunos de uma instituicédo escolar de
uma cidade do interior paulista, realizadas ao longo de um ano. Como aporte teorico,
utilizou-se os estudos culturais e a teoria queer, visando compreender 0s processos de
construcdo e desconstrucdo dos aspectos significantes da formacdo das identidades, de
modo que se entendam 0s movimentos dos grupos no interior da unidade escolar e suas
caracteristicas. Em vista disso, observou-se que 0s aspectos relevantes para a
compreensdo dos elementos significativos dessa formacdo e o entendimento da forma
como as interacdes sociais acontecem e interferem na construcao das identidades sociais.
Em decorréncia desse processo, a percepcao das duvidas e angustias dessa populagdo
juvenil no entendimento da sua propria identidade foram evidenciadas, de modo a
concluir que a formacdo dos grupos e as relacdes sociais desempenhadas sdo marcadas
por um processo heternormativo e ancoradas no binarismo de género. Ao longo do estudo,
notou-se as 0s elementos constituintes das interacbes sociais e suas respectivas
associacfes com os padrdes de género consagrados historicamente, bem como a
importancia da instituicdo escolar no processo de socializagdo a na construcdo das

identidades.

Palavras—chave: Identidade. Género. Cotidiano escolar.



ABSTRACT

Considering identity as a socially built process that can be modified by the context and
by one’s social life experiences, this research saught indication about how gender issues
are perceived and treated and how they constitute people’s actions and behaviors inside
the school, as well as the process of building identities. As the school realizes that modern
society loosen social ties, it presents itself as an environment capable of promoting social
interaction, even though it is not even to those who attend it. This research aims at
analysing a group of adolescents’ comprehension of identity, its constitutional process of
their school social interaction on their definition of identity, emphasizing the gender issue.
For that, a qualitative approach was used. Data were collected through the participants’
observation and interviews made with students from an educational institution located in
a city in the countryside of Sao Paulo, Brazil, throughout one year. As a theoretical
support, cultural studies and the queer theory were consulted aiming for the
comprehension of both constructional and deconstructional processes of significant
aspects of identities formation, so that the movement of the groups of students in the
school as well as their own characteristics are also understood. Taking all of this into
consideration, it is noticed that the relevant aspects to understand the significant elements
of this identity formation and the comprehension of how these social interactions happen,
interfere in the social identities’ construction. As a result, the perception of doubts and
anguish of this young population — which is intrinsecaly related to their understanding of
their own identity — reveals that the schools group formation and the social relationships
built are marked by a heteronormative process based on gender binarism. As a result of
this process, the perception of the doubts and anxieties of this youth population in the
understanding of their own identity was evidenced, in order to conclude that the formation
of the groups and the social relations performed are marked by a heternormative process
and anchored in the gender binarism. Throughout the study, the constituent elements of
social interactions and their respective associations with the historically recognized
gender patterns, as well as the importance of the school institution in the process of

socialization and in the construction of identities were noted.

Key-words: Identity. Gender. School life.
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I. INTRODUCAO

Uwe Flick (2013), ao abordar os pontos de partida de uma pesquisa, diz que “os
problemas de pesquisa sao com frequéncia descobertos na vida cotidiana” (FLICK, 2013, p.
32). De fato, a origem desse estudo se relaciona diretamente com o contexto ao qual pertenco.
Nesse sentido, torna-se essencial explicar o inicio da proposta de pesquisa.

Durante minha trajetoria académica, seja em projetos de extensdo ou de pesquisa,
questdes referentes a educacdo pautaram muitos momentos de reflexdo. Todas as praticas
extensionistas as quais participei foram desenvolvidas em sala de aula. No entanto, essas
atuacBes ocorreram em tempo curto, visto que 0s projetos, em sua maioria, tinham duragéo pre-
determinada (em torno de 24 meses). Foi assim com o LENPES (Laboratério de Ensino,
Pesquisa e Extensdo de Sociologia) e com o0 DPCMC (Diélogos com o Patriménio Cultural e
Memoria Coletiva — Londrina/PR), ambos financiados pela Secretaria de Ciéncia, Tecnologia
e Ensino Superior do Parana, vinculado ao programa até entdo existente intitulado
“Universidade Sem Fronteiras” (USF) e desenvolvidos na Universidade Estadual de Londrina
(UEL).

Por mais que tais projetos tenham sido aparentemente exitosos em seus objetivos, seja
no sentido das experiéncias compartilhadas e no aprendizado acontecido no ambiente escolar,
0 contato com os discentes ndo ocorria todos os dias. Eram eventos e oficinas programados de
acordo com o cronograma elaborado em parceria com a escola e com 0s grupos extensionistas.
Esta préatica reflexiva fundamental em minha formacdo se apresentava de forma ambigua: o
nosso grupo ndo era reconhecido como professores “titulares” de fato e ndo tinhamos a condi¢ao
de acompanhar todo o processo de desenvolvimento dos contetdos curriculares nem os fatos
corriqueiros do dia a dia.

Tanto o LENPES como o DPCMC trabalhavam com tematicas multidisciplinares. Entre
elas, as questdes da identidade na modernidade e no ambiente escolar. Dessa forma, as oficinas
e préticas extensionistas tomavam forma e podiam ser desenvolvidas por meio de discussdes e
problematizac6es no ensino fundamental e médio. Foi nesse momento que comecei a pesquisar
sobre as relagdes identitarias no contexto escolar.

Em 2011, fui efetivado na rede publica estadual do Estado de Sao Paulo, agora na
condicéo de professor de Sociologia do Ensino Médio. Ao sair de Londrina/PR e retornar ao
interior paulista, tinha a condi¢do de conviver diariamente com estudantes do Ensino Médio e
suas angustias e transformacdes nesse periodo de vivéncias tdo acentuadas e afligentes. E assim

as relag@es sociais no contexto escolar eram mais proximas.
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Durante o ciclo do Ensino Médio, isto é, os trés anos de sua duragdo, era bastante
instigante a forma como os discentes modificavam os seus grupos de interagdes e 0s assuntos
que discutiam em sala de aula. Na minha percepcdo, essa dindmica chamou a atencéo,
justamente, por perceber as relagdes, até certo modo superficiais e descartaveis, desenvolvidas.
Os tratamentos, os apelidos, as distingdes de género e a formacdo dos grupos se alteravam de
forma acentuada. A dificuldade, em muitos casos, de conviver com as diferencas e o medo de
realizar atividades ndo condizentes com 0 grupo aos quais se reconheciam pertencentes no
momento, ficavam evidenciadas nas conversas de corredor e nas atividades extras propiciadas
pela instituicdo escolar.

Dai o surgimento de inquietacGes motivadoras dessa pesquisa. Ao observar o cotidiano
e suas praticas, até mesmo nas cerimonias de formatura, a maneira as quais as alunas e os alunos
indicavam suas mudancas eram curiosas. Dessa maneira, a questao de pesquisa comecava a ser

formulada. A fala de Minayo (1994) sintetiza esse processo de formulagdo. Segundo a autora:

Toda investigacao se inicia por um problema com uma questédo, com uma ddvida ou
com uma pergunta, articuladas a conhecimentos anteriores, mas que também podem
demandar a criacdo de novos referenciais. Esse conhecimento anterior, construido por
outros estudiosos e que lancam luz sobre a questdo de nossa pesquisa, é chamado
teoria (MINAYO, 1994, p. 18).

Portanto, a articulagdo dos conhecimentos desenvolvidos durante a graduagdo, por meio
dos projetos de extensdo aos quais participei, e a pratica docente efetiva nas salas de aula,
possibilitaram o surgimento do interesse de investigar as relacdes constituintes da identidade
de adolescentes inseridos no contexto escolar. No entanto, valem destaque as consideracdes de
Deschamps e Moliner (2014), que dizem:

A reflexdo sobre a identidade levanta o problema mais geral da integracéo das pessoas
num espago coletivo (o reconhecimento de uma pertenga) e, simultaneamente, o
problema ligado ao fato de que essas pessoas buscam um lugar especifico neste
mesmo espaco coletivo (elas buscam diferenciar-se, singularizar-se) (DESCHAMPS;
MOLINER, 2014, p. 17).

Dessa forma, um novo questionamento se tornou necessario para esse estudo. Além das
inquietudes até entdo indicadas no processo de construcdo das identidades, mediados também
pelo contexto escolar, as questdes de género também compareciam com relevancia. Estas eram
percebidas e presenciadas nas situagcdes rotineiras, apontadas por meio dos Xxingamentos,

elogios, proibicGes, desejos, praticas cotidianas e a divisdo dos proprios espagos escolares.
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Assim, o0 espaco escolar se apresentava tal qual um ambiente de angustias e
inquietagBes, para os sujeitos sociais, entendidos como pertencentes a comunidade escolar
(alunos e alunas, professoras e professores, equipe gestora, funcionarios e funcionarias, pais,
maées, responsaveis legais, moradoras e moradores dos bairros e todas aquelas e aqueles que de
alguma forma se sentem relacionados e se identificam com a instituigdo escolar). Por meio de
levantamentos de pesquisas realizadas, percebia-se que comparecia dessa forma também para
pesquisadores da area sempre atentos as mudancas e transformacdes histdricas impactativas nas
praticas educativas.

Por ser discente do Programa de Pés-graduagdo em Ensino e Processos Formativos
interunidades da UNESP (llha Solteira, Jaboticabal e Sdo José do Rio Preto) e também
professor da rede estadual de Sdo Paulo, as motivacGes para o entendimento dos processos de
construcdes das identidades e suas relagdes com o género se apresentavam como um problema
observado no interior das escolas as quais atuei. Conforme as educandas e os educandos
interagiam uns com 0s outros, isso era evidenciado a partir da intensidade e rapidez nos lagos
constantemente fragilizados em suas relacdes e interesses. As vezes, por meio de disputas e
discussOes, as amizades eram desfeitas simplesmente pela ndo aceitacdo de posicionamentos
ou comentarios banais, sem nenhum tipo de reflexdo ou aprofundamento de suas convicgdes.

De forma semelhante, destaca-se a adolescéncia compreendida como um processo
marcado por questionamentos e vivéncias calcadas na questdo da sexualidade e do género.
Nesse sentido, as classificacGes, os medos, 0s temores, as incertezas e o receio de ser excluida
ou excluido das relacdes sociais tdo frequentemente atreladas a um sistema consolidado e
constituido por meio de relagbes binarias (mulher x homem; feminino x masculino;
homossexual x heterossexual) eram percebidos nos momentos de interagdo em sala de aula e
nos outros espacos da propria instituicao escolar.

Ao observar esse cenario de configuracGes quase que imediatas, a inquietacdo pela
tematica e o interesse de compreender os sentidos atribuidos pelos jovens a essas experiéncias,
apresentaram-se como um caminho de investigacdo, podendo ser auxiliador na compreenséo
das relaces juvenis e, de certa forma, na orientacdo das préaticas cotidianas de sala de aula.

Outra questdo que comparecia com relevancia sdo os impactos da modernidade também
transformaram as relagdes humanas no interior das unidades escolares. Concordando com
Anthony Giddens, “a modernidade ¢ uma cultura do risco” (GIDDENS, 2002, p. 11). Essa
afirmacéo parece contundente a um espago no qual as relagdes sociais s&éo marcadas e pautadas
pela desconfianca e pela negacéao das proprias vontades. As praticas interativas nas salas de aula

apontam para a padronizacdo do que é aceito e daquilo que sera excluido, em muitos casos sem
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nenhum tipo de piedade ou altruismo. De fato, a modernidade “produz diferenca, excluséo e
marginalizacdo” (GIDDENS, 2002, p. 13).

Ao considerar o espaco escolar como agente importante de socializa¢do e construcao
das identidades, torna-se necessario entender as caracteristicas desse ambiente e suas
transformac6es no inicio do século XXI. Porém, até que ponto podemos ponderar a estrutura
das escolas desse periodo como modernas?

Giddens (1991, 2002) diz que as instituicdes modernas sdo diferentes por seus modos
de organizacdo e apresentam aspectos Unicos distinguindo suas acdes e seus componentes de
uma ordem tradicional. Para o inglés, a confianca em sua estrutura e na dindmica proposta faz
a instituicdo escolar ser entendida a partir da nogdo de sistema perito ou sistema especializado.

Para o autor:

Os sistemas especializados pdem entre parénteses o tempo e o0 espago dispondo de
modos de conhecimento técnico que tém validade independente dos praticantes e dos
clientes que fazem uso deles. Tais sistemas penetram em virtualmente todos os
aspectos da vida social nas condi¢des da modernidade — em relacdo aos alimentos que
comemos, aos remedios que tomamos, aos prédios que habitamos, as formas de
transporte que usamos e muitos outros fendmenos. Os sistemas especializados néo se
limitam a &reas tecnoldgicas; estendem-se as proprias relagdes sociais e as intimidades
do eu (GIDDENS, 2002, p. 24).

E possivel afirmar que a confianca no processo de educacdo formal, em alguns
momentos, pode até ser questionado. Mas a escola se constitui tal qual um espaco formativo
importante para o aprendizado. E mais, seus profissionais da educacdo (professores e
professoras, coordenadores e coordenadoras, diretores e diretoras, e demais componentes
técnicos da comunidade escolar) sdo vistos como especialistas e peritos na area educacional.
Esse aspecto sera mais aprofundado nas paginas seguintes.

De certa forma, a percepcao das mudancas é observada por meio dos novos aparelhos
eletronicos e suas utilizagdes entre 0os muros escolares. As novas tecnologias estao presentes no
cotidiano escolar (principalmente os smartphones) e alteram as relacdes desenvolvidas entre os
préprios educandos.

Basta acessar qualquer rede social e constatar o nimero de fotos e postagens que
acontecem no interior das proprias escolas. A linha ténue entre a proibicéo e a possibilidade de
um instrumento fantéstico para ensino-aprendizagem e questionada a todo instante, desafiando
professoras e professores a quase serem obrigados a dominar a linguagem cibernética e suas

possiveis contribuigdes para a pratica formativa.
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Se ao mesmo as fronteiras da comunicacdo sdo diminuidas e ampliam-se as
possibilidades de dialogo, estas estdo pautadas na necessidade imediata de suprir aquilo

entendido como faltante. Bauman (2001) reconhece esse processo, ao dizer:

O tempo instantaneo e sem substancia do mundo do software é também um tempo
sem consequéncias. “Instantaneidade” significa realizacdo imediata, “no ato” — mas
também exaustdo e desaparecimento do interesse. A distancia em tempo que separa o
comego do fim esta diminuindo ou mesmo desaparecendo; as duas nogdes, que outrora
eram usadas para marcar a passagem do tempo, e portanto calcular seu “valor
perdido”, perderam muito de seu significado — que, como todos os significados,
derivava de as rigida oposigdo. H4 apenas “momentos” — pontos sem dimens@es
(BAUMAN, 2001, p. 150).

O espago escolar retrata cotidianamente essas ‘“instantaneidades”. Numa primeira
analise, o discente parece extremamente interessado no conteldo ou atividade. Rapidamente,
aquilo ja ndo o seduz mais e os vinculos construidos acerca desse processo sao descartados e
rearranjados. E a sociedade do momento.

Nesse mesmo sentido, a modernidade parece criar um individualismo cada vez maior.
O resultado é a culpabilizagdo do proprio sujeito, visto que a todo momento ele ¢ “lembrado”
dos seus erros e da sua responsabilidade pelas intercorréncias apresentadas (BAUMAN, 2001).
Novamente, na escola ndo parece ser diferente. O mau rendimento da/o estudante parece ser
justificado pela sua falta de dedicagdo nos estudos e nas revisdes de conteudo.

Ainda no contexto, qual seria a funcéo social da escola, frente ao processo de construgédo
de identidades e relacGes intersubjetivas pautadas no reconhecimento do outro e no respeito as
diferencas?

Neste trabalho, comparecem algumas caracteristicas da modernidade (novas
tecnologias, mudancas no processo de socializacdo, fragmentacao do individuo, surgimento dos
estudos de género e sexualidade) e sua intensa relagcdo com a construcdo dos sujeitos, alteram
as relacOes sociais em uma perspectiva voltada para a compreensdo das identidades e suas
significacoes.

Parte-se de uma perspectiva a qual a identidade é vista tanto quanto um processo
relacional marcado por uma intensa fragmentacao dos sujeitos (HALL, 2011; BAUMAN, 2001,
DESCHAMPS, MOLINER, 2014; SILVA, 2014) Ao pensar tais relacdes, optou-se por associar
essa construgdo identitaria com as questdes de género, por perceber que o0 espago escolar é
também constituido por praticas heteronormativas.

Diante do exposto, 0 que se procura aqui fazer € justamente analisar as compreensdes

de alunas e alunos do Ensino Médio sobre as construcdes identitarias e seus processos de
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constituicdo, discutindo e problematizando a forma como as questdes de género séo observadas
e influenciam nas dindmicas dos grupos, seja no sentido do pertencimento a eles ou do
reconhecimento das diferencas a partir de marcas simbélicas generificadas.

Em consonancia a essa problematizacdo, busca investigar a existéncia de elementos
heteronormativos no cotidiano escolar, observando as préaticas corriqueiras e as consideracdes
dos discentes sobre as relacGes sociais ali desenvolvidas. Pretende-se compreender a
organizacdo dos espacos e as possiveis discriminacdes e segregacdes existentes nesse ambiente
educativo, especialmente a partir da perspectiva dos/das jovens. Problematiza-se, portanto, o
processo de construcdo identitario de jovens cursando o Ensino Médio, especialmente no
tocante a identidade de género. Quais sdo as compreensdes desses jovens sobre seus processos
e sobre a participagdo de suas vivéncias escolares no mesmo? De que forma a escola vivenciada
pelos jovens participa desses processos de constitui¢do produzindo, reproduzindo ou rompendo
com valores e praticas socialmente instituidos?

Ao dar voz aos sujeitos estudantes, procura-se justamente ampliar a condi¢do de
entendimento do cotidiano escolar e seus impactos na construcdo das identidades, permeando
toda sua construgéo. E importante ter o cuidado de no inverter uma relagdo as vezes observada
na ciéncia, isto é, buscar respostas a partir de um entendimento anterior, de modo a justificar
suas opinides e hipdteses selecionando os dados necessérios para isso. Atenta-se aqui aquilo
que Spivak (2010) conceitua dizendo que “ao representa-los, os intelectuais representam a si
mesmos como sendo transparentes” (SPIVAK, 2010, p. 41).

Ao concordar com a autora, € necessario perceber 0s processos constitutivos de suas
identidades, bem como as diferentes socializagOes existentes na constituicdo dos sujeitos.
Assim sendo, as suas manifestacOes, percepcdes, consideragdes e entendimentos da realidade
social estdo ancoradas na composi¢do de suas vidas. Spivak (2010) é esclarecedora nesse
sentido. Nao se pode deixar de considerar seus apontamentos e suas condi¢Bes de vida, mas
ISso n&o significa necessariamente o reconhecimento do todo social.

De forma mais sistematizada, tem-se por objetivo geral:

° Investigar as compreensées de um grupo de adolescentes sobre identidade e seus
processos de constituicdo e a possivel participacdo das vivéncias escolares nos entendimentos
trazidos sobre a mesma, enfatizando principalmente a questéo do género.

Os objetivos especificos da presente pesquisa séo:

° Compreender os sentidos atribuidos pelos/as estudantes acerca da fungdo da escola no

processo de socializagdo e construgéo da identidade;
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° Investigar as concepcdes trazidas pelos estudantes sobre identidade, género e identidade
de género, assim como 0 processo de constru¢do dos mesmos;
° Investigar as compreensdes dos adolescentes acerca das formas como a escola lida com

a questdo da diversidade de género em seu cotidiano.

Esse estudo organizou-se por meio de: 1) pesquisa bibliogréfica (FLICK, 2013) visando
a revisdo e o entendimento dos conceitos fundamentais norteadores dessa discussao, isto &, a
compreensdo da modernidade, da identidade e das questdes de género e 2) da pratica etnogréafica
na educacio (ANDRE; 2012; GHEDIN; FRANCO, 2011), resultando em observacdes
participantes e entrevistas semiestruturadas.

Observou-se o cotidiano escolar e suas interrelagdes de modo a preocupar-se com a
especificidade desse campo de anélise (LUDKE; ANDRE, 2017). Para tanto, define-se essa
abordagem de maneira qualitativa (MINAYO, 1994; BODGAN; BIKLEN, 1994), partindo de
um estudo de caso (GIL, 2008; LUDKE; ANDRE, 2017) de uma sala da segunda série do
Ensino Médio de uma escola publica do interior paulista. Tais elementos serdo retomados e
aprofundados em um capitulo especifico sobre a proposta metodoldgica.

A presente pesquisa esta estruturada em 5 capitulos, conforme a seguir se descreve. O
capitulo 1, intitulado de A modernidade e a producdo do sujeito, procura problematizar
justamente os impactos da modernidade no surgimento do sujeito e em suas relagdes cotidianas,
apoiadas em transformacdes sociais significativas em decorréncia do avango das tecnologias
empregadas no dia a dia. Isto posto, aponta elementos em que a noc¢ao do corpo e os dispositivos
da sexualidade sdo apresentados neste cenario de intensa fragmentacdo dos individuos e
padronizacdo das préaticas excludentes e discriminatérias centradas em uma cultura
historicamente produzida.

O capitulo 2, Identidades e géneros no cotidiano escolar, percorre a construcdo das
identidades em uma perspectiva marcada por um processo relacional e de elaboragéo das
diferencas. Nesse sentido, discute qual maneira as praticas de socializacdo podem construir
papéis sociais e elementos de representacdo, mesmo tendo em vista que as mesmas Sao
marcadas por uma afirmacéo das desigualdades de poder. Apresenta o conceito de género e
questiona as praticas cotidianas justificadas em torno de relagdes historico-sociais de
naturalizacdo de comportamentos distinguidos e em desequilibrio. Procura enfatizar o espago
escolar como um ambiente de reproducdo das agdes heternormativas e binarias, apontando
tentativas de superacdo dessas problemaéticas. Ao fazer apontamentos sobre a realidade do

Ensino Médio brasileiro, destacam-se algumas caracteristicas e diferenciacbes do periodo
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noturno em suas praticas cotidianas, centradas em uma necessidade distinta se comparada com
0s estudantes do periodo diurno.

O capitulo 3, Consideracdes sobre a escola e 0 Ensino Médio, estabelece uma anélise
do cenario da educacdo na modernidade e os seus desafios dentro desse cendrio. Procura
também entender as finalidades dessa modalidade por meio da discussao das leis brasileiras e
dos objetivos propostos especificamente para essa faixa da formacgdo da educacdo basica.
Introduz a reflexdo das diferencas e desigualdades encontradas no cotidiano escolar, tal qual as
expectativas sobre tal modalidade de ensino.

O capitulo 4, intitulado de Procedimentos Metodologicos, descreve 0 percurso
construido, apresentando a abordagem tedrico-metodolégica utilizada, bem como os processos
e instrumentos de coleta de dados, destacando 0 método de analise dos dados.

O capitulo 5, A percepcdo dos sujeitos sobre a construcdo das identidades e suas
relacGes com o género, é dedicado a apresentacao e andlise dos resultados obtidos ao longo da
pesquisa de campo. Tem por finalidade discutir o processo de formagéao do sujeito, observando
a configuracdo das questdes de género e sua constituicdo na apreensdo das identidades dos/as
estudantes do Ensino Médio dessa escola publica do interior paulista.

As Considerac0es finais procuram justamente destacar os principais resultados obtidos
na pesquisa, de modo a indicar as possiveis contribuicBes e limites desse estudo para o
entendimento da formagcdo das identidades nos sujeitos do Ensino Médio.

Espera-se, por meio dos referenciais tedricos e dos dados coletados em campo,
apresentar um panorama das percepc¢des dos sujeitos em construcdo, destacando o espaco

escolar e sua dindmica como elementos importantes na constitui¢do das identidades.
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1 A MODERNIDADE E A PRODUCAO DO SUJEITO

Uma crianca rica, nascida no comeco dos anos de 2010, em um pais entre as 10 maiores
economias do mundo, ao se levantar e ir para o seu primeiro dia de aula em uma escola qualquer,
possivelmente vai se deparar com um amontoado de situacOes corriqueiras e triviais que vao
Ihe parecer indispensaveis do ponto de vista de sua sobrevivéncia. Ao sair da cama e tomar seu
banho quente, aquecido pela energia elétrica, colocar sua camiseta de algodao, vestir seu jeans
comprado exclusivamente para essa finalidade, calcar o seu par de ténis de uma grande empresa
de produtos esportivos e se sentar & mesa a espera do café diretamente feito por seus
responsaveis numa cafeteira elétrica, nem notara a distancia historica permenado sua existéncia
se comparada com a realidade dos seus familiares nesta mesma fase de suas vidas.

Contemporaneamente, uma crianga pobre vivenciando sua vida social em uma das 10
piores economias do mundo, em uma area sem infraestrutura social, energia elétrica, dgua
tratada e atingida pela fome e miséria, em uma notavel situacdo de vulnerabilidade social,
possivelmente se assustaria com um contexto de tantas facilidades descritas acima. Talvez
ficasse espantada com tudo aquilo que é possivel ter para o uso cotidiano e a satisfacdo das
necessidades basicas.

Obviamente, esses exemplos sdo ilustrativos de uma sociedade desigual. No entanto,
convive-se com essas diferencas e em muitos casos, naturaliza-as. Também é importante
esclarecer que essa realidade ndo é homogénea. O fato de um pais estar entre as maiores
economias do mundo ndo significa dizer que todas os individuos irdo usufruir dos mesmos
produtos e objetos. Assim como estar em uma nacdo subdesenvolvida ndo significa estar a
margem das inovacdes tecnoldgicas.

A bem da verdade, nesses ultimos 30 anos uma infinidade de inven¢des, bem como suas
insercOes no cotidiano, alterou a rotina de uma parte da sociedade. Zygmunt Bauman aponta o
fato de uma das caracteristicas da modernidade ser justamente a “intensidade de desejos sempre
crescentes, 0 que por sua vez implica o uso imediato e a rapida substituicdo dos objetos
destinados a satisfazé-la” (BAUMAN, 2008b, p.44). Enquanto os grupos que estdo no topo da
hierarquia social e econémica desfrutam dos beneficios produzidos por essa sociedade
capitalista, a outra parte menos privilegiada € atingida ferozmente pelo desejo do consumo e a
negacdo dessa condicdo. Assim sendo, a popularizacdo de imagens em outdoors, propagandas,
pecas publicitarias e demais manifestacdes incentivadoras ao ato de comprar modificam a

existéncia humana.
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Talvez n&o se tenha a dimensdo de como esses produtos e suas respectivas pecas
publicitarias tenham alterado a composi¢do do ser humano. Por mais batido que seja o slogan
consumista, aquele dizendo “vocé é o que consome ou 0 que possui”, o impacto dessas simples
palavras produz alteracdes significativas nas relacfes sociais desenvolvidas na modernidade.
Portanto, parece bastante relevante verificar as decorréncias desse processo. Até qual ponto o
ser humano é o resultado de seus bens materiais? Qual a relagdo entre sua construcao identitaria,
por exemplo, com as classificagdes presentes no seu contexto? Existe um limite para o
consumismo? A felicidade é a busca desenfreada por novos produtos?

Zygmunt Bauman (2008b), ao analisar o impacto dessa sociedade voltada para o

consumo na construcdo do individuo, faz a seguinte consideracéo:

Devemos recordar, contudo, que numa sociedade de consumidores, em que 0S
vinculos humanos tendem a ser conduzidos e mediados pelos mercados de bens de
consumo, 0 sentimento de pertenca ndo € obtido seguindo-se os procedimentos
administrados e supervisionados por essas “tendéncias de estilos” aos quais se aspira,
mas por meio da prdpria identificacdo metonimica do aspirante com a “tendéncia”. O
processo de auto-identificacdo é perseguido, e seus resultados sdo apresentados com
a ajuda de “marcas de pertenga” visiveis, em geral, encontrados nas lojas. Nas “tribos
pos-modernas” (como Maffesoli prefere denominar as “tendéncias de estilo” da
sociedade de consumo), “figuras emblematicas” e suas marcas visiveis (dicas que
sugerem cédigos de vestuario e/ou conduta) substituem os “totens” das tribos
originais. Estar a frente portando os emblemas das figuras emblematicas da tendéncia
de estilo escolhido por alguém de fato concederia o reconhecido e a aceitacdo
desejados, enquanto permanecer a frente é a Unica forma de tornar tal reconhecimento
de “pertenca” seguro pelo tempo pretendido — ou seja, solidificar o ato singular de
admissdo, transformando-o em permissdo de residéncia (por um prazo fixo, porém
renovavel) (BAUMAN, 2008b, p. 108).

E perceptivel que a modernidade alterou o estilo e o ritmo das experiéncias
compartilhadas no cotidiano de muitas pessoas. Para Giddens (1991, p. 08), ela “refere-se a
estilo, costume de vida ou organizacdo social que emergiram na Europa a partir do século XVII
e que ulteriormente se tornaram mais ou menos mundiais em sua influéncia”. Como exemplos,
podem-se citar diversos elementos, entre eles o controle do tempo por meio de artefatos
mecanicos, tal qual o rel6gio; o processo de industrializacdo e sua interferéncia nas relacdes de
trabalho; as relagGes com as instituicdes sociais e suas rupturas a partir das escolhas individuais,
ou seja, as possibilidades e alternativas para a constituicdo e formacéao das identidades sociais;
e a propria urbanizag&o, ressignificando uma parcela da vida em sociedade.

Esses sdo alguns indicadores das alteragdes propostas para uma vida moderna. Mas, se
a analise for conduzida no sentido de se apropriar das diferencas individuais entre pessoas
modernas e ndo modernas, facilmente se percebera que o ser humano foi bombardeado de

informagdes, de dados, de interagdes constantes e, a0 mesmo tempo, descartaveis, ao longo



25

desse periodo. Voltando ao exemplo do comego do texto, se se contar para um/a jovem rico/a
do ponto de vista econdbmico, que a possibilidade de conversar com a amiga ou 0 amigo, no
comeco dos anos de 1990, sé poderia acontecer visitando-a ou visitando-o, ou na melhor das
hipdteses, presos a um aparelho de telefonia fixa, sem poder enviar fotos ou emoticon, isso
podera causar um desconforto engracado e inimaginavel. Por mais que essa realidade ainda seja
perceptivel para alguns grupos sociais abandonados e segregados da sociedade, incorporou-se
de tal forma os produtos e funcionalidades da tecnologia e ndo se sabe ao certo quais serdo 0s
resultados disso.

Em uma série de propagandas comemorativa de uma emissora afiliada do interior
paulistal, uma das riquezas apontadas da vida interiorana era justamente a conversa com
vizinhos na calcada. Tem-se a impressdo de que isso foi cada vez mais substituido por grupos
criados em aplicativos de redes sociais. As interagfes nao precisam acontecer com quem divide
muro na mesma rua, mas por quem estd dentro de uma rede de identificacdo. E mais, com a
vantagem (ou desvantagem, no sentido das indelicadezas e insensibilidades criadas por isso) de
poder eliminar qualquer tipo de vinculo com a exclusdo do integrante a qualquer momento.

E ainda mais interessante pensar no exemplo dos grandes prédios e seus condéminos.
Se no passado (ndo distante assim) morar em edificio, do ponto de vista de uma pessoa nascida
e criada em uma cidade pequena, era o apice da modernidade, a contrapartida disso era
justamente a impessoalidade com os vizinhos e vizinhas. No interior, distante dos grandes
arranha-céus das metropoles, conhecer as pessoas divisoras do muro passava a sensacao de
seguranca, de comunidade. No prédio ndo ha a necessidade disso. A ideia de protecdo foi
substituida por grades e sistemas de cameras.

Aparelho de telefonia celular, notebook, panela elétrica, e-book, televisdo com
transmissdo colorida (ou isso ja seria algo do passado?), cafeteira elétrica, micro-ondas,
internet... Sdo tantos produtos presentes no dia a dia e incontaveis facilidades na rotina
mecanica da vida que ndo os ter significa uma quase exclusao social.

Recordo-me de uma passagem interessante nesse sentido. No comeco da década de
2010, com o verdadeiro boom dos chamados smartphones, popularizou-se trocas de mensagens
por meio de aplicativos que cumpriam essa fungdo. No entanto, por ndo possuir tal aparelho,
constantemente ficava sem saber dos encontros cotidianos com os grupos de amigos, pois tudo

era tratado e decidido coletivamente através dessa ferramenta. E uma ilustragdo pequena, mas

! Trata-se da TV TEM, afiliada da Rede Globo, que contempla a regifo de Sdo José do Rio Preto, Aracatuba e
outras cidades da noroeste paulista. Era uma série de propagandas intituladas de “Joias do Interior”, retratando a
vivéncia no interior paulista, valorizando os elementos cotidianos aqui encontrados.



26

carregada de significados. Dessa forma, a modernidade (e a sociedade capitalista-consumista
decorrente dela) impulsiona e quase obriga o consumo de suas producdes.

Notavelmente, esta modernidade ndo pode apenas ser caracterizada por essa sociedade
do consumo. De fato, o consumismo ¢ um dos mecanismos indicadores de sua organizagédo
social. Por outro lado, aquela nocéo de seguranga, tdo propria da geracao fordista-taylorista de
trabalhadores que acreditavam em uma carreira de sucesso em uma mesma empresa, desaparece
ou se transforma de maneira acentuada nos dias atuais. Para Bauman (2008a), esse processo

pode ser também entendido como uma “modernidade pesada”. De acordo com o autor,

A "modernidade pesada" era o tempo do compromisso entre capital e trabalho,
fortificado pela mutualidade de sua dependéncia. Os trabalhadores dependiam de
empregos para terem o sustento; o capital dependia de emprega-los para sua
reproducédo e crescimento. Esse encontro tinha um endere¢o fixo; henhum dos dois
poderia se mover para outra parte com facilidade - as paredes macicas da fabrica
mantinham ambos os sOcios em uma prisdo compartilhada. O capital e os
trabalhadores estavam unidos, poderiamos dizer, na riqueza e na pobreza, na salde e
na doenca, até que a morte os separasse. A fabrica era a residéncia comum deles - o
campo de batalha para a guerra de trincheiras e o lar natural de esperangas e sonhos
(BAUMAN, 20084, p. 33).

Dificilmente encontraremos um jovem sonhador desejando permanecer durante tanto
tempo em uma firma ou corporacdo. O sentimento de risco e a necessidade de novos desafios
alteram seus objetivos durante a vida social. A modernidade parece ter deslocado a maneira
como as pessoas vivenciam suas experiéncias coletivas, oportunizando escolhas individuais e
influenciando-as por meio da criacdo de valores e sentimentos. Bauman (2001) discorre sobre
um processo definido por ele na qualidade de uma condicdo de individualizacdo. Segundo o

autor,

A apresentagdo dos membros como individuos é a marca registrada da sociedade
moderna. Essa apresentagdo, porém, ndo foi uma peca de um ato: é uma atividade
reencenada diariamente. A sociedade moderna existe em sua atividade incessante de
“individualizagdo”, assim como as atividades dos individuos consistem na
reformulacdo e renegociacdo diarias da rede de entrelagamentos chamada
“sociedade”. Nenhum dos dois parceiros fica parado por muito tempo. E assim o
significado da “individualizagdo” muda, assumindo sempre novas formas — a medida
que os resultados acumulados de sua histdria passada solapam as regras herdadas,
estabelecem novos preceitos comportamentais e fazer surgir novos prémios no jogo.
A “individualiza¢do” agora significa uma coisa muito diferente do que significava ha
cem anos e do que implicava nos primeiros tempos da era moderna — 0s tempos da
exaltada “emancipa¢do” do homem da trama estreita da dependéncia, da vigilancia e
da imposicdo comunitarias (BAUMAN, 2001, p. 43).

Significa dizer que as instituicdes sociais tradicionais (estado, familia, religido, entre

outras) continuam exercendo certo dominio nas relagdes cotidianas, no entanto, disputam lugar
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com as novas tecnologias, com as alternativas de formacdo de grupos orientados por marcagoes
simbdlicas proprias (alguns autores conceituam isso por meio das tribos urbanas) e com a
prépria producdo de mercadorias das quais criam espacos de consumo diferenciados e
questionam a estrutura social. Portanto, o individuo, de maneira geral, pode ter a sensacéo de
ser protagonista de suas opgOes, mas ndo significa a emancipacdo completa das estruturas
sociais existentes.

Marshall Berman (2007), cientista politico norte-americano, apresenta uma importante

visdo sobre essa modernidade. Segundo o autor,

Existe um tipo de experiéncia vital — experiéncia de tempo e espaco, de si mesmo e
dos outros, das possibilidades e perigos da vida — que é compartilhada por homens e
mulheres em todo o mundo, hoje. Designarei esse conjunto de experiéncias como
“modernidade”. Ser moderno é encontrar-se em um ambiente que promete aventura,
poder, alegria, crescimento, autotransformacao e transformacao das coisas em redor
— mas a0 mesmo tempo ameaca destruir tudo o que temos, tudo o que sabemos, tudo
0 que somos. A experiéncia ambiental da modernidade anula todas as fronteiras
geogréficas e raciais, de classe e nacionalidade, de religido e ideologia: nesse sentido,
pode-se dizer que a modernidade une a espécie humana. Porém, é uma unidade
paradoxal, uma unidade de desunidade: ela nos despeja a todos num turbilhdo de
permanente desintegracdo e mudanga, luta e contradi¢do, de ambiguidade e angustia
(BERMAN, 2007, p. 24).

Existem importantes elementos nessa definicdo. O primeiro deles é reconhecer a
modernidade a partir de um processo de alteracdo dos sentimentos de estabilidade dos seres
humanos, prometendo situacdes até entdo ndo experimentadas por outras sociedades nao
modernas. Esse deslocamento produz individuos com a sensacdo de poder optar e escolher entre
as diversas situacdes construidas e ofertadas no entorno, mas também faz com que as relacGes
sociais sejam bastante fragilizadas e descartaveis, visto seu carater experimental e ndo duravel.
A preocupacdo com o outro, o sentimento de alteridade outrora desejavel, deixa de ser relevante
em interacOes corriqueiras do dia a dia. A fila do supermercado é um bom exemplo disso. A
dor e a comocgdo de uma histdria triste contada por uma velha senhora no momento derradeiro
do ato da compra desaparecem ao cruzar a porta do estabelecimento e consumir a goma
industrializada deixada de propoésito na géndola préxima da maquina de cartdo de crédito.

A segunda observacao é, justamente, o fato de as fronteiras geograficas estarem quase
superadas. A preocupacdo do autor aqui € claramente mostrar que o processo de globalizagédo
alterou a nocdo de distancia. Ainda assim, em determinadas circunstancias e contextos, as
fronteiras nacionais podem ser vistas como marcadores artificiais. Boaventura de Sousa Santos
esclarece essa nogdo, dizendo que “se as fronteiras nacionais tém sempre algo de artificial, em

alguns casos esse artificialismo é particularmente acentuado” (SANTOS, 1999, p.273). Ao
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explicar tal ideia, o autor portugués destaca as transformagdes ocorridas em paises atingidos
por processos de guerra. Dessa forma, ndo sdo os elementos culturais e configurados de uma
identidade nacional determinadores dos limites. Ao contrario, 0s mesmos ja foram
estabelecidos por um processo decorrente dos interesses de cada estado dominante, dominador
e/ou conquistador.

A distancia agora pode ndo se configurar mais como diferenga. O vizinho de rua ja ndo
€ mais conhecido e as questdes relacionadas ao processo de migracéo, tdo frequentes no seculo
XX, desempenham papel importante para as interacdes sociais. Segundo Giddens, “estima-se
que, em 1990, a populagdo migrante do mundo foi de mais de 80 milhdes de pessoas
(GIDDENS, 2005, p. 215). Sendo assim, as fronteiras parecem estar em um processo de
guestionamentos.

Também ¢ possivel indicar transformacdes decorrentes da prépria modernidade.
Ultrapassar as fronteiras pode ser usado a partir da nogdo de que a internet e 0s meios de
comunicacdo globais possibilitaram comunicagdo quase instantanea de qualquer pessoa
possuidora de um smartphone ou notebook, entre outros equipamentos produzidos nessa era
tecnoldgica. E bastante normal, no século XXI, resolver problemas pessoais sem a necessidade
das interagdes sociais presenciais.

E possivel, até mesmo, terminar o namoro a partir de uma mensagem de texto
explicando os motivos sem a necessidade de enfrentar o olhar constrangido da pessoa até entdo
amada. Bauman (2004) desenvolve uma andlise bem interesse em sua obra “Amor liquido:
sobre a fragilidade dos lagos sociais”. Para o pensador polonés, cada vez mais se observam
relacOes virtuais, podendo ser rompidas a qualquer momento.

O terceiro ponto, dentre tantos outros possiveis de analisar, € o respeito a diversidade e,
portanto, o convivio com as diferencas. Analisando o contexto brasileiro, de forma superficial
e imediata, possivelmente poderia se ter a falsa sensacdo de harmonia entre as classes, 0s
géneros, as etnias, as racas (entendidas aqui como construcfes sociais de identificacdo de
grupos de pessoas com caracteristicas eleitas a medida as quais sdo parecidas), visto 0s aspetos
aos quais esses grupos estabelecem ligag¢bes no cotidiano. Mas ndo é bem assim. Aquilo que é
considerado exatico e segregado passa a ser percebido, significado e classificado. Isso ndo é
sindnimo de aceitacédo das diferencas, mas tracos da maneira as quais esses grupos se misturam
nas relacdes sociais diarias, dos quais serdo julgados a partir de valores simbdlicos de
dominacdo, isto €, 0 que sera visto na qualidade de aceitavel ou ndo mediante uma escala de
valores socialmente produzida, ao longo da existéncia dessa sociedade e seus respectivos

codigos culturais.
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E justamente nesse aspecto que a definigdo de Berman (2007) faz sentido dentro dessa
andlise. Ora reconhecemos o diverso, ora estigmatizamos o mesmo e destruimos suas
possibilidades de aceitacdo. A modernidade parece um espaco de seducdo para os individuos,
mas, a0 mesmo tempo, ela pode ser uma cama de espinhos para o corpo e mente ndo adequados
aos seus ditames.

Pensando a modernidade também como um espaco de classificacOes e padronizacdes, é
interessante observar a funcdo de uma dada conformacéo da ciéncia dentro desses processos.
Utilizam-se novas tecnologias para fazer com que o individuo, em tese, tenha a condicao de ser
da forma enquanto bem desejar. A ilustracdo disso é o crescimento dos procedimentos
operatorios relacionados a estética®. De acordo com Maroun e Vieira (2008), “ndo se trata mais
de aceita-lo como é, mas sim de corrigi-lo, transforma-lo e reconstrui-lo” (MAROUN; VIEIRA,
2008, p. 173).

Em consonéncia a esse processo, observa-se cada vez a preocupagao com a valorizacéo
da juventude. A vista disso, a modernidade parece ser o espaco de reconhecimento do poder do
novo em todos os sentidos. A aparéncia, a inovacao e o inédito se contrapdem ao que ja foi
moda, ao que um dia pareceu-se ser destaque e que agora s pode ser copiado. Com o corpo
ndo é diferente. A sua construcdo sé pode ter sentido em um espaco cultural, significado e

transformado em cendrios distintos.

O corpo é um dos objetos que assume valores simbdlicos relevantes na atualidade,
despertando grande interesse das pessoas e da midia, podendo ser interpelado,
também, pela légica da cultura do consumo. [..] O corpo produz sentidos
continuamente e, assim, insere-se ativamente no interior de dado espago social e
cultural (MAROUN; VIEIRA, 2008, p. 172).

Logo, a padronizacdo do belo e o desejo por aceitacdo dentro dessa classificacdo
constituem um cendario de representacdo do corpo. Sendo assim, o avanco cientifico e
tecnologico € traduzido no “bem-estar” da (re)construcdo do bioldgico. O corpo se torna
sindnimo de objeto e sua alteragdo passa a significar aceitacdo dessa modernidade. O problema
é a velocidade das alteracdes desses padrées. Em um determinado momento, valoriza-se, por
exemplo, cintura fina. Em outro, a beleza ja ndo esta no cds, mas no aumento do peitoral. Cabe
ressaltar que tais transformacdes atingem homens e mulheres dentro desse cenério.

Essa tentativa de ilustracdo possibilita perceber os diferentes sentidos possiveis nas

praticas de composicgéo e de alteracdo do corpo. Segundo Giddens (2002), “o que pode parecer

2 Cf. VIEIRA, Vand. Cresce 0 numero de cirurgias plasticas no Brasil. Disponivel em:
https://saude.abril.com.br/medicina/cresce-o-numero-de-cirurgias-plasticas-no-brasil/. Acesso em: 12/01/2018.
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um movimento geral em direcéo ao cultivo narcisista da aparéncia corporal expressa na verdade
uma preocupagdo muito mais profunda com a ‘constru¢do’ e o controle ativo do corpo”
(GIDDENS, 2002, p. 15). Ndo se trata apenas da padronizacdo da beleza e suas respectivas
mudancgas. O corpo se torna um aparato simbolica e de poder.

S&o muitos 0s movimentos procurando debater e problematizar os sentidos do corpo.
Um primeiro exemplo é justamente aquele que aproxima as tecnologias dessa modernidade e
suas utilizacdes préaticas no dia a dia. Os seres humanos séo transformados em méaquinas ou as
maquinas se aproximam do humano? Tomaz Tadeu (2009) faz apontamentos interessantes

sobre esse processo. De acordo com o autor,

Implantes, transplantes, enxertos, proteses. Seres portadores de 6rgdos “artificiais”.
Seres geneticamente modificados. Anabolizantes, vacinas, psicofarmacos. Estados
“artificialmente” induzidos. Sentidos farmacologicamente intensificados: a
percepcdo, a imaginacdo, a tesdo. Superatletas. Supermodelos. Superguerreiros.
Clones. Seres “artificiais” que superam, localizada e parcialmente (por enquanto), as
limitadas qualidades e as evidentes fragilidades dos humanos. Maquinas de visdo
melhorada, de reagBes mais ageis, de coordenacdo mais precisa. Maquinas de guerra
melhoradas de um lado e outro da fronteira: soldados e astronautas quase “artificiais”;
seres “artificiais” quase humanos. Biotecnologias. Realidades virtuais. Clonagens que
embaralham as distin¢gdes entre reproducdo natural e reproducéo artificial. Bits e bytes
que circulam, indistintamente, entre corpos humanos e 13 corpos elétricos, tornando-
o0s igualmente indistintos: corpos humano-elétricos (TADEU, 2009, p. 12-13).

O questionamento sobre corpo e tecnologia, em uma perspectiva que busca questionar
os ditames do sistema, passa a ganhar destaque com a publicacdo do Manifesto Ciborgue, em
1985, escrito por Donna J. Haraway. A sua definicdo de ciborgue parte do pressuposto da
existéncia de um hibridismo entre méaquina e organismo, entre realidade social e ficgdo. De fato,
0 avanco cientifico e as descobertas tecnolégicas no campo da saude possibilitaram a
substituicdo do que era totalmente humano por aquilo que agora ¢ artificial, mas ao ser acoplado
ao humano transforma as fronteiras entre homem e maquina. Para a autora, “no final do século
XX, neste nosso tempo, um tempo mitico, somos todos quimeras, hibridos — teéricos e
fabricados — de maquina e organismo; somos, em suma, ciborgues. O ciborgue é nossa
ontologia; ele determina nossa politica” (HARAWAY, 2009, p. 37). Assim, o corpo poderia ser
apropriado pelo sujeito para alem de seus tidos limites iniciais.

Destaca-se ainda outra perspectiva de questionamento e ruptura com o instituido,
vislumbrando a possibilidade de assumir o corpo tal qual uma expressdo artistica. Uma das
imagens mais emblematicas desse processo talvez seja a famosa obra O homem vitruviano
(1490), de Leonardo Da Vinci. O movimento renascentista possibilitou o aprofundamento dos

estudos em anatomia e colaborou para o entendimento e descoberta do corpo em uma légica
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cientifica (VARES, 2013). Em situa¢des ainda mais questionadoras sobre corpo e arte, destaca-
se aqui a body art, entendida como:

A body arte merece destaque por ser uma atividade artistica que promove a
dessacralizagdo do corpo, a partir do momento em que os artistas comecam a fazer
incisOes, perfuracdes e outras modificagcBes em sua superficie. Ao fazer isso, eles
contestam a afirmacédo de que o corpo é sagrado, e que por essa razdo o homem néo
pode modifica-lo. Enumera-se os mais variados temas que podem ser trabalhados a
partir do corpo nessas produgdes, dentre eles os de “[...] identidade, género,
sexualidade, doenga, morte e violéncia” (DEMPSEY, 2008, p. 246). Percebe-se,
entdo, como podem ocorrer as diversas investigacdes que, de modo geral, procuram
questionar a figura do corpo através de suas caracteristicas, sensibilidades, fraquezas
e atributos (VARES, 2013, p. 38).

Ainda que hajam movimentos de resisténcia e questionamento, convidando a pensar a
apropriacédo do corpo, pelo sujeito, enquanto espaco de resisténcia, identifica-se a hegemonia
do culto de uma dada padronizacdo de belo associada ao consumo, que no cenario moderno
pode ser exemplificado por meio de uma certa forma de busca incessante por academias. Neste
espaco, frequentemente se encontram exercicios, técnicas e produtos associados ao género, a
idade e ao objetivo da pratica. Somam-se a isso uma enormidade de publicacdes, propagandas,

filmes, comerciais televisivos, imagens e sons cultuando o corpo perfeito. Em suma,

No universo das academias, o culto do corpo engendra uma busca incansavel trilhada
por meio de uma ardua rotina de exercicios, através dos quais pretende-se superar 0s
préprios limites em nome de contornos corporais concebidos como ideais. E nesse
sentido que as praticas corporais como a musculagdo e as mais diversas modalidades
de ginastica passam por um processo de esportivizacdo. As semelhangas com as
modalidades esportivas podem ser evidenciadas na grande dedicacdo de tempo, nos
sacrificios auto-impostos e ainda na vigilancia do corpo pelas balancgas, adipdmetros,
fitas métricas e, no caso das academias de ginastica e musculagdo, essencialmente
pelos espelhos (HANSEN; VAZ, 2004, p. 136).

Portanto, ainda segundo os autores, esse sentido de busca pelo corpo perfeito caminha
lado a lado com a dor, que ndo se associa meramente a questdo fisica, mas também psiquica.
Cada vez mais é possivel observar os sofrimentos diretamente associados a desenfreada
cultuacdo da condic¢do fisica ideal. A alimentacdo regrada, a ingestao de calorias definidas por
especialistas em nutricdo, a ampliacdo de alimentos saudaveis e sem substancias nocivas a
beleza e ao corpo, sdo cada vez mais frequentes no cotidiano.

Em relacdo ao descrito acima, agregam-se a ampliacdo dos cursos de Educacéo Fisica e
as inovagdes cientificas-tecnoldgicas. E por mais curioso que isso pareca, a academia de
atividades fisicas se torna a representacdo clara dos elementos simbdlicos consonantes ao

processo apontado. Diante disso, Hansen e VVaz (2004) fazem a seguinte consideracao:
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No espaco desta academia, todo um conjunto de fatores parece contribuir para que
cada um se sinta motivado a ir mais além, numa clara correspondéncia a um ideario
que individualiza o sucesso no alcance de metas e, consequentemente, o fracasso de
ndo atingi-las. O espaco altamente organizado, a infraestrutura impressionante e os
aparelhos de alta tecnologia transmitem a ideia de que 0s corpos que preenchem o
ambiente devem ser adequados a este ideal de perfeicdo. Esta é a mensagem gritante
da academia e que pode ser ilustrada com exemplos diversos, a comecar pelos cartazes
de fisiculturistas e outras pessoas com corpos muito musculosos que decoram as
paredes das salas, ou mesmo por aqueles que circulam pelo espaco exibindo seus
musculos maximizados (HANSEN; VAZ, 2004, p. 140).

N&o basta apenas usarmos as marcas de grifes divulgadas pelas celebridades locais ou
internacionais. E necessario também reproduzir os padrbes esteticamente produzidos,
interferindo diretamente na relacdo Eu-Outro. Se esta relagcdo configura o processo de
construcdo identitéria, isso se coloca como um elemento distintivo na modernidade. No entanto,
ndo se pode ter a certeza de que esse padrdo sera duradouro nas relagdes sociais.

Frente as nuances apresentadas, compreende-se que a questao do corpo permeia também
a propria nogdo de identidade. O mesmo passa a ser um cartdo de visitas daquilo que somos e
representamos, mas também um possivel redutos de resisténcia e expressao do sujeito.

Pensando ainda nas transformacdes sociais e em suas efemeridades, Bauman (2001)
apresenta uma definicdo bastante esclarecedora sobre essa modernidade. Para o autor, uma das
caracteristicas desse momento historico é justamente a fluidez que atingem o sujeito moderno.
Nesse sentido, “os padroes e configuragdes ndo sdo mais ‘dados’, € menos ainda
‘autoevidentes’, eles sdo muitos, chocando-se entre si e contradizendo-se em seus comandos
conflitantes” (BAUMAN, 2001, p. 15). Portanto, ndo se tem a garantia de que necessariamente
0 belo e o perfeito serdo permanentes, ou que socialmente teremos apenas uma concepcao
estabelecida.

Ao analisar os tempos modernos, o autor polonés destaca o seu carater fluido, isto é,
mudancas que atacam tudo aquilo que parecia ter forma e ser estavel de tal maneira a produzir
uma vida sem mudangas repentinas. A consequéncia disso € uma transferéncia de
responsabilidades para o individuo, visto 0 quanto as “institui¢des soélidas” passam por

guestionamentos sérios na modernidade. O autor explica esse argumento dizendo:

A nossa (sociedade) é, como resultado, uma versdo individualizada e privatizada da
modernidade, e o0 peso da trama dos padres e a responsabilidade pelo fracasso caem
principalmente sobre os ombros dos individuos. Chegou a vez da liquefagdo dos
padrdes de dependéncia e interacdo. Eles sdo agora maledveis a um ponto que as
geracOes passadas ndo experimentaram e nem poderiam imaginar; mas, como todos
os fluidos, eles ndo mantém a forma por muito tempo (BAUMAN, 2001, p. 15).
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E bastante consoladora a conclus&o do autor. Se pensarmos nos sofrimentos causados
por disputas identitarias, Bauman nos deixa otimistas com a possibilidade de nada ser para
sempre. Ao contrario, a velocidade das transformaces e as suas mudangas poderiam nos levar
a um contexto diferente. Porém, pode ser bastante preocupante o fato do liquido nédo ter forma.
Nada garante que as alteraces sejam positivas para os individuos em questdo. Concordando ou
ndo com o autor, o fato consumado é a ruptura causada pela modernidade. O individuo €
colocado em xeque dentro desse contexto e questionado por suas opc¢des. Ha o modelo
hegémonico, mas também outros estabelecidos em um contexto de disputa, frente aos quais 0s
processos de construcdo dos sujeitos serdo constituidos. Destaca-se, contudo, a forca dos
padrdes sociais estabelecidos que, ainda tidos como fluidos, atrelam-se a um modelo de
sociedade e de relacOes instituidos. Destarte, muitas vezes tem-se a sensacdo de uma plena
liberdade de escolha, em uma configuracdo de cartas e jogadas de certa forma estabelecidas.

Se, de fato, existe essa pretensa liberdade, pode-se questionar entdo esse processo de
tentativa de fixacdo das identidades e dos corpos sexuais. Mesmo com as possibilidades
destacadas por Bauman (2001), ainda € perceptivel a existéncia de alguns padrdes rigidos
constituidos historicamente e devedores de serem questionados na tentativa de “liquefagdo dos
padroes”. Essa situacdo pode ser exemplificada a partir dos movimentos contrassexuais.
Preciado (2014) diz:

A contrassexualidade é também uma teoria do corpo que se situa fora das oposicdes
homem/mulher, masculino/feminino, heterossexualidade/homossexualidade. Ela
define a sexualidade como tecnologia, e considera que os diferentes elementos do
sistema  sexo/género denominados “homem”, “mulher”, “homossexual”,
“heterossexual”, “transexual”, bem como suas praticas e identidades sexuais, ndo
passam de maquinas, produtos, instrumentos, aparelhos, truques, proteses, redes,
aplicaces, programas, conexdes, fluxos de energia e de informacdo, interrupgdes e
interruptores, chaves, equipamentos, formatos, acidentes, detritos, mecanismos, usos,
desvios... (PRECIADO, 2014, p. 22-23).

Esses movimentos questionadores se ddo em contrapartida, na medida em que é possivel
observar movimentos conservadores no sentido de preservar o padrdo socialmente e
historicamente produzidos. Pode-se citar, por exemplo, um movimento pautado em argumentos
de origem religiosa que procura combater qualquer referéncia a chamada “ideologia de género”.
No contexto brasileiro das elei¢cGes presidenciais de 2018, isso ficou evidenciado na fala do
presidente eleito e sua constante busca para criminalizar e ideologizar os estudos sobre a
tematica. Miskolci e Campana (2017) desenvolvem uma analise interessante sobre esse
processo. Segundo os autores, é possivel observar movimentos globais questionadores dessa

liberdade sexual e dos corpos. O discurso da igreja catolica foi se constituindo nesse debate e,
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em alguns momentos, intensificou-se de acordo com os propositos de seu lider. Como exemplo,

basta observar o Papa Bento XVI e suas declara¢Ges sobre género. Por isso,

A partir de entdo, a contraofensiva catélica (e posteriormente de todo o
conservadorismo religioso) seria o combate a essa “perspectiva de género”. Para isso,
comecou a atacar, afirmando que na verdade ndo era mais do que uma ferramenta
ideoldgica de dominacéo e, assim, a desarticular, desconfigurar e reprovar as ideias e
mensagens feministas. Esses setores comegaram a definir a “ideologia de género”
como “um sistema de pensamento fechado” a defender que as diferengas entre o
homem e a mulher ndo correspondem a uma natureza fixa, sendo que sao construcoes
culturais e convencionais, feitas segundo os papéis e esteredtipos que cada sociedade
designa aos sexos (Scala, 2010). E como ideologia, as equipara aos diversos
totalitarismos, incluindo o nazismo e o comunismo (MISKOLCI; CAMPANA, 2017,
p. 727).

Mesmo considerando algumas mudancgas nessa perspectiva com o Papa Francisco, a
temética continua em pauta em alguns setores ainda conservadores da Igreja Catolica, bem
como em outras vertentes religiosas como alguns evangélicos, por exemplo. Assim, faz-se
necessario pensar sobre esses elementos participadores do processo de formacédo do individuo.
Pelo recorte do presente trabalho, destacamos a construcdo do género e a prépria sexualidade
como aspectos importantes nas relacbes humanas. A maneira que 0s sujeitos vivenciam as
diversidades e convivem com as diferencas podem indicar os sentidos que os conflitos, ora
observados em instituicdes sociais solidas, assumem dentro da modernidade.

Ainda questionando os reflexos dessa modernidade e suas consequéncias na composi¢éo
identitaria, outras inovacdes no campo da medicina parecem trazer questdes para a
problematizacdo de concepc¢des mais conservadores, principalmente relacionadas ao processo
de reproducdo humana e relagbes estabelecidas com o género. Durante muito tempo, por
exemplo, o termo “mae” s6 poderia ter sentido se houvesse, consequentemente, a figura do

‘pai”. Louro (2016) mostra o modo como isso ¢ transformado no contexto atual. Segundo a

autora,

As novas tecnologias reprodutivas, as possibilidades de transgredir categorias e
fronteiras sexuais, as articulages corpo-méquina a cada dia desestabilizam antigas
certezas; implodem nogdes tradicionais de tempo, de espago, de “realidade”;
subvertem as formas de gerar, de nascer, de crescer, de amar ou de morrer. Jornais e
revistas informam, agora, que um jovem casal decidiu congelar o embrido que havia
gerado, no intuito de adiar o nascimento de seu filho para um momento em que
disponha de melhores condicGes para crid-lo; contam que mulheres estdo dispostas a
abrigar o sémen congelado de um artista famoso ja morto; revelam a batalha judicial
de individuos que, submetidos a um conjunto complexo de intervencdes médicas e
psicolégicas, reclamam uma identidade civil feminina para completar o processo de
transexualidade que empreenderam (LOURO, 20186, p. 10).
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E interessante notar quio essas categorias sdo transformadas em se tratando de
identidades. Elas ndo sdo entendidas a partir de algo fixo, acabado e inalteravel. Nem de forma
a caracteriza-las na qualidade de eternas e imutaveis. Mas de percebé-las a partir de um contexto
historico-cultural-tecnoldgico, no qual alteram suas possiveis conotagdes. A mulher, aceitando
a condicao da maternidade por meio de um processo de inseminac&o artificial, de um individuo
desconhecido, ndo deixara de ser mais ou menos mée por conta disso.

Brincando com essa situacdo, vejamos o exemplo de Louro. O artista famoso, que
congelou o sémen por qualquer motivo aparente, solteiro, sem filhos durante a vida, pode passar
a ser “pai” sem ao menos ter desenvolvido esse papel social durante sua existéncia. Qual o
impacto disso no nascimento da crianca? A mesma seria julgada por uma sociedade
conservadora de raizes de uma familia tradicional? Seria vista como celebridade instanténea e
explorada por propagandas de clinica de fertilidade? E bastante dificil imaginar, mas no
impossivel de acontecer, os dilemas de construcdo identitaria desse individuo em questao.

Sendo assim, 0 género ndo deve ser visto meramente conforme imposi¢do social,
relacionada simplesmente a reproducdo de papéis sociais (muitas vezes binarios, como
homem/mulher, masculino/feminino), mas a condicdo tal qual nos apropriamos desses
elementos e o consequente conflito observado por meio da realidade objetiva (e ainda bastante
conservadora). Salienta-se que o género ndo € algo em si, mas sim uma performatividade
circulante por meio das relagdes sociais na manutencdo de sociedade binariamente dividida
(BUTLER, 2017b).

Segundo Butler (2017b):

O fato de a realidade do género ser criada mediante performances sociais continuas
significa que as prdprias nogdes de sexo essencial e de masculinidade e feminilidade
verdadeiras ou permanentes também sdo constituidas, como parte da estratégia que
oculta o carater performativo do género e as possibilidades performativas de
proliferacdo das configuracdes de género fora das estruturas restritivas da dominacéo
masculinista e da heterossexualidade compulséria (BUTLER, 2017b, p. 244).

Para a autora norte-americana, a construcao dos corpos e dos géneros séo discursivas e,
nesse sentido, faz com que se alimente uma ordem naturalizada de comportamentos e agdes
repetidas e interiorizadas pelos sujeitos em suas relagdes sociais. Dessa forma, a composi¢éo
das identidades perpassa os valores desenvolvidos nas diversas instituicdes e grupos sociais
vivenciados durante a existéncia.

A heteronormatividade passa a ser vista como “a ordem sexual do presente, na qual todo

mundo € criado para ser heterossexual, ou — mesmo que ndo venha a se relacionar com pessoas
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do sexo oposto — para que se adote 0 modelo da heterossexualidade em sua vida” (MISKOLCI,
2016, p. 15). Vive-se em uma sociedade heteronormativa, onde tudo que ultrapassa essa
performatica é considerado patoldgico, criminoso e/ou anormal. Portanto, ha uma dimensao
afirmativa do género, na medida em que o mesmo se configura por discursividades produtoras
de relagGes, sendo essas, em nossa sociedade, heterossexistas e binarias.

Se agora o0 sujeito em construcdo pode ser visto tal qual responsavel por suas vivéncias,
escolhas, opcOes, desejos, sucessos, fracassos, enfim, tudo o que o circunda na vida social, as
identidades de género sdo postas a prova. Ainda € necessario classificar seres humanos a partir
de suas performances de género ou orientacGes sexuais? Se sim, qual o motivo de tanta
preocupagdo com o rompimento desse binarismo? De que maneira isso se traduz dentro de
instituicBes tradicionais, tanto quanto a escola, por exemplo? O que faz do diferente, diferente?

Novamente, Bauman (2001) auxilia nas angustias proporcionadas na modernidade. Ele
diz:

A capacidade de conviver com a diferenca, sem falar na capacidade de gostar dessa
vida e beneficiar-se dela, ndo € facil de adquirir e ndo se faz sozinha. Essa capacidade
€ uma arte que, como toda arte, requer estudo e exercicio. A incapacidade de enfrentar
a pluralidade de seres humanos e a ambivaléncia de todas as decis6es classificatdrias,
ao contrario, se autoperpetuam e reforcam: quanto mais eficazes a tendéncia a
homogeneidade e o esforco para eliminar a diferenga, tanto mais dificil sentir-se a
vontade em presenca de estranhos, tanto mais ameacadora a diferenca e tanto mais
intensa a ansiedade que ela gera (BAUMAN, 2001, p. 135).

Essa “tendéncia a homogeneidade” confirma-se ao observar o cotidiano cibernético e
suas consequéncias. Em um contexto de crise dos valores politicos, discussdes partidarias sao
momentos de muita tensdo em redes sociais. Amizades se desfazem justamente por ndo se
aceitar opinides diferentes, nao significando dizer que se deva acatar qualquer tipo de postura.
N&o se trata aqui de defender o indefensavel, isto é, posturas discriminatdrias e cultivadoras do
6dio, mas de mostrar como o didlogo com o Outro ndo acontece.

De acordo com Giddens (2002), “as mudangas em aspectos intimos da vida pessoal
estdo diretamente ligadas ao estabelecimento de conexdes sociais de grande amplitude”
(GIDDENS, 2002, p. 36). As tecnologias de informagéo e a internet possibilitaram o0 acesso ao
universal. Ao fazer isso, as diferencas sdo mostradas e aparecem para todos nés. Diante de
tantas transformacdes sociais em decorréncia da modernidade, aparecem movimentos que

procuram combater essas situagdes inquietadoras do mundo moderno.

Ha& poucos anos, duas das mais influentes forcas das recentes sociedades modernas —
a tecnologia da informacdo e 0s movimentos sociais — uniram-se, produzindo
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resultados surpreendentes. Nesta era da informacéo em que vivemos, 0s movimentos
sociais espalhados pelo globo conseguem se unir em imensas redes regionais e
internacionais que abrangem organiza¢es ndo governamentais, grupos religiosos e
humanitarios, associagdes que lutam pelos direitos humanos, defensores dos direitos
de protecdo ao consumidor, ativistas ambientais e outros que agem em defesa do
interesse publico. Essas redes eletrdnicas de contatos agora tém uma capacidade
nunca vista de reagir imediatamente aos acontecimentos, de acessar e compartilhar
fontes de informacdo, além de pressionar corporacfes, governos e organismos
internacionais como parte de suas estratégias de campanha (GIDDENS, 2005, p. 358).

De certa forma, o individuo acredita ser mais facil conviver com seres humanos
idénticos e parecidos. Porém, a percepcao do semelhante s6 pode acontecer com a presenca do
considerado diferente. Nos exemplos acima citados, em muitos casos prefere-se a opinido do
individuo desconhecido a do colega proximo, desde que ela seja proxima da condigdo
estabelecida pelo interlocutor.

Mas enquanto o mundo nao é feito apenas de relacionamentos virtuais, parece bastante
interessante problematizar espagos e lugares onde as interag0es sociais ainda sao conduzidas e
marcadas pelo convivio quase que diario. As institui¢fes escolares unem elementos modernos,
mas ao mesmo tempo, tradicionais. E ainda € um contexto em que o diverso convive interligado.

Analisando todo o processo de construcdo da modernidade, de que forma ocorrem as
constituices das identidades no cenério das instituicbes escolares? E possivel entender a
formacdo dos grupos e suas relagdes com as praticas de género?

As dimens6es daquilo perguntado no paragrafo anterior possivelmente terdo respostas
distintas de acordo com 0s grupos ou instituicbes que se queira estudar. No entanto, torna-se
necessario estabelecer um recorte para entender segmentos sociais especificos dos tempos
modernos. Optou-se por pesquisar as relacdes construidas e significadas no contexto escolar de
uma instituicdo de Ensino Médio publica do interior paulista. Assim sendo, as performances de
género aparecem tanto quanto centrais dentro dessa vivéncia. Para isso, € necessario prosseguir

explanando sobre o que se entendera como identidade e género.
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2 IDENTIDADES E GENEROS NO COTIDIANO ESCOLAR

2.1 Identidades e processos de construcao

E bem possivel que, ao longo da existéncia de um sujeito social, 0 mesmo ja tenha se
questionado sobre experiéncias, escolhas, construcdes, gostos, estilos de masica, orientacdes
sexuais, regras, normas de conduta, tipos de vestuarios, linguagens, comunicacgdes, espacos de
socializacdo e tantos outros aspectos mediadores da relacdo individuo e sociedade. Também é
provavel que esses elementos (e suas manifestagdes) estejam associados as mudancas
observadas no cotidiano, de acordo com as necessidades enfrentadas no dia a dia. Hall (2011)
discorre sobre essa situacdo, apontando como a modernidade libertou o individuo das tradi¢Ges
e das estruturas estaveis de sua vivéncia social. Dessa forma, os caminhos percorridos nao sao
simplesmente reflexos dos fatores externos ao individuo, mas também dos desejos dos sujeitos,
caracterizando um processo de troca das quais a interiorizagdo e a producdo dos valores
culturais e sociais estdo implicadas numa dindmica constante.

Essa relacdo com o mundo externo, o reconhecimento da pertenca a determinados
grupos e a ciéncia da existéncia das diferencas e de sujeitos diferentes podem ser entendidos
como elementos de construcao das identidades. E justamente esse procedimento de elaborac&o,
realizacéo e significacdo do sujeito que faz com que a modernidade tenha impacto significativo
sobre o ser social.

No entanto, ao refletir sobre a identidade, encontra-se uma dificuldade em estabelecer
concordancia em torno do conceito. Por se tratar de uma tematica multidisciplinar, envolvendo
os campos da Sociologia, Psicologia, Filosofia e outras Ciéncias Humanas, cada area se
apropria de elementos e métodos distintos para explicar e apontar os diversos caminhos para a
construcdo de seus entendimentos. Por mais que isso possa gerar alguns enfrentamentos, até
mesmo de carater ideoldgico, procurou-se nessa dissertacdo apropriar-se de discussdes
caracterizadoras da identidade tal qual um processo social e mutédvel, considerando as
transformacdes sociais e a forma como a mesma impacta a construcdo dos sujeitos. Ao entender
a modernidade conforme produtora de situacdes de diferenca, excluindo e marginalizando
individuos (GIDDENS, 2002), a constituicdo do sujeito perpassa por diferentes momentos de
aceitacdo, duvida e questionamento. Logo, varios sdo os sentidos dados ao corpo, aos simbolos,
as acdes sociais, que ndo podem mais ser compreendidas como fixas e imutaveis. Ao contrario,

se constituem por elementos discursivos possivelmente alterados em cada momento historico.
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Concordar-se-4 que tais apontamentos impactam diretamente a formacdo das
identidades sociais, realizando rupturas, ou nas palavras de Hall (2011), deslocando os sujeitos.
Por entender e conceber a modernidade dessa maneira, a escolha do referencial aqui discutido
parte da nocdo de um sujeito em composicdo, em transitoriedade e produzindo (e sendo
produzido por) suas relagdes sociais.

Com a modernidade, segundo as ideias desenvolvidas anteriormente, essas escolhas
individuais foram potencializadas. E claro que as instituicdes tradicionais, exemplificadas tais
quais a familia, o Estado, a escola, entre outras, permanecem participando da constituicdo do
desenvolvimento do sujeito, no entanto, ndo s&o as unicas a criarem e interferirem na construgao
dos mesmos. Segundo Macedo (2014, p. 14), “a modernidade inaugurou o homocentrismo,
eliminando essa ideia de particular e transformando 0 homem no préprio universal”. Para a
autora, as mudancas culturais observadas nesse momento colocaram o individuo tanto quanto
centro do processo social, isto é, abandona-se o carater religioso-teolégico como Unica
possibilidade de se pensar a realidade social para apontar a importancia dos sujeitos nas relagdes
concretas de sua existéncia.

No século XXI, por exemplo, pode-se acessar a internet e ter contato com qualquer
pessoa em quase todos os lugares do planeta. Essas informacgdes sdo imediatas e é possivel que
as novas formas de interacdo também sejam vistas como indicadoras de um processo de
transformacédo das identidades e de suas constituicbes, pois a composicao delas s6 pode ser
entendida a partir de um processo relacional com o outro (DUBAR, 2005; SILVA, 2014,
WOODWARD, 2014). Visto a quantidade de usuarios das redes sociais e a necessidade que se

tem de expor e manifestar opinides sobre os mais diversos assuntos, é possivel dizer que:

J4 as mudancas tecnoldgicas que comprimem tempo e espa¢o englobam tanto a
movimentagdo dos sujeitos, propiciada por meios de transporte cada vez mais rapidos,
quanto principalmente o contato virtual garantido pelos meios de comunicagdo. Ja
nem citamos as tecnologias menos interativas como televisao e radio, mas as redes de
informaticas que viabilizam a comunicacdo multimidia, em tempo real, com lugares
remotos. Com elas, as distancias fisicas que separam 0s agrupamentos humanos
deixaram de existir no campo virtual. Estamos em contato imediato com 0 mundo
todo. As manifestacBes culturais locais, cuja caracteristica principal era certa
dependéncia de seu lugar de producéo, se deslocalizam. Postadas na Internet, passam
a pertencer a um espaco mundial virtual. Tempo e espaco sdo compactados pela
tecnologia que, mesmo ndo estando ao alcance de todos, acaba impactando a vida de
todos nés: bancos, registros civis, jornais e televisdo dependem hoje dessas redes
(MACEDO, 2014, p. 15-16).

Isto posto, e compreendendo a existéncia de uma relagdo entre individuo e sociedade,

torna-se necessario refletir sobre os processos de socializacdo. Se a sociedade é alterada por
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produtos e produgbes humanas, o sujeito e suas interacfes também se transformam,
modificando e deslocando alguns pilares sociais, dentre eles a relagdo com os estados nacionais,
com as nogdes de género, etnia, classe e com a prdpria concepcao de sujeito.

Né&o é incomum relacionar o surgimento do debate das identidades com a formacéao dos
estados modernos. Bauman (2005), por exemplo, indica que a ideia de identidade e a sua relagédo
com a nacionalidade estiveram em consondncia em um processo criador da nogdo de
comunidade. Era fundamental que os Estados Nacionais construissem esse processo de
identificagdo. Para o autor polonés, “a ideia de ‘identidade’ nasceu da crise do pertencimento”
(BAUMAN, 2005, p. 26).

E possivel compreender o sentimento de crise a partir do momento em que se analisa o
contexto de concepcdo historica dessas organizacOes politicas. A necessidade de uma ordem
social que pudesse estabelecer critérios de identificacdo e propor a producdo de sentimentos
coletivos aos individuos sociais é algo que altera profundamente a constituicdo do Eu. De uma
hora para outra, em um processo de guerra entre estados, por exemplo, é possivel simplesmente
deixar de ser pertencente a uma comunidade de nascimento e ser visto, construido e
reconstituido como o Outro.

Ainda nesse sentido, o Estado tem a condicdo de classificar, selecionar, agregar,
produzir e condicionar os elementos simbolicos significativos da vida social dos sujeitos. Nas
palavras de Bauman (2005, p. 27), “se o Estado era a concretizagdo do futuro da nagdo, era
também uma condicdo necessaria para haver uma nacdo proclamando — em voz alta, confiante
e de modo eficaz — um destino compartilhado”. Portanto, a identificagéo coletiva por meio dos
aparatos de dominacao impostos pelos estados modernos contribuiu para o surgimento de uma
nova forma de compreender as identidades.

Isso parece bastante 6bvio em um contexto como o nosso. Cada vez mais solidificado
no imaginario coletivo de nacdo, a linguagem, os simbolos nacionais (hinos, selos, bandeiras e
brasdes, entre outros), a moeda e a memoria coletiva de fatos historicos permitem a
identificagdo com o Outro. Em alguns casos, de modo bastante acentuado, exacerbando um
nacionalismo sem controle.

Quando se nasce, a propria nacionalidade acompanha os direitos que lhe serdo
garantidos do ponto de vista da prépria constituicdo nacional. Consequentemente, as fronteiras
delimitadoras do espaco nacional também se constituem tanto quanto um elemento separador
de quem pode ser reconhecido ou nédo a partir da ideia de identidade nacional. Logo, aqui a

identidade comeca a ser mostrada a partir da nocdo de diferenca.
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Porém, é interessante a consolidacdo de um processo significativo na modernidade: a
globalizagdo. No sentido que aqui nos interessa, isto é, nas relagdes sociais de constituicdo das
identidades, Giddens (2002, p.27) ira considerar que ecla “diz respeito a interse¢do entre
presenca e auséncia, ao entrelacamento de eventos e relagdes sociais ‘a distdncia’ com
contextualidades locais”. Segundo Woodward (2014, p. 21), “a globalizagdo envolve uma
interacdo entre fatores econdmicos e culturais, causando mudangas nos padrdes de producgéo e
consumo, as quais, por sua vez, produzem identidades novas e globalizadas”

Com efeito, é possivel afirmar que a quebra de fronteiras e a possibilidade de se conectar
de alguma forma com qualquer individuo no globo terrestre altera algumas relagfes sociais
desempenhadas no interior dos estados nacionais. Isso provoca uma mudanca interessante na

perspectiva de anéalise das proprias sociedades. De acordo com Stuart Hall (2011),

A sociedade ndo é, como os sociélogos pensaram muitas vezes, um todo unificado e
bem delimitado, uma totalidade, produzindo-se através de mudangas evolucionarias a
partir de si mesma, como o desenvolvimento de uma flor a partir de seu bulbo. Ela

esta constantemente sendo “descentrada” ou deslocada por forcas fora de si mesma
(HALL, 2011, p. 17).

A partir dessa conclusdo, Hall procurou analisar as transformacGes e a propria
participacdo desse processo de deslocamento social nas identidades do sujeito. O autor
distingue trés concepgdes de identidade, estabelecendo o sujeito do Iluminismo, o sujeito
sociologico e o sujeito pés-moderno.

Se a sociedade agora ¢ “descentrada”, isso nos remete a ideia de que em algum momento
histérico havia uma unidade e o sujeito, nesse caso, se apresentava como um ““individuo
totalmente centrado, unificado, dotado das capacidades da razéo, de consciéncia e de agéo, cujo
‘centro’ consistia num ntcleo interior” (HALL, 2011, p. 11). Para o socidlogo jamaicano, esse
era o “sujeito do [luminismo”.

Com a crescente complexidade trazida pela modernidade, Hall observa mudancas
significativas na formacao do sujeito. Para o autor, nesse momento, “o nucleo interior do sujeito
ndo era autdbnomo e autossuficiente, mas era formado na relacdo com ‘outras pessoas
importantes para ele’, que mediavam para o sujeito os valores, sentidos e simbolos — a cultura
— dos mundos em que ele/ela habitava” (HALL, 2011, p. 11). Define-Se esse sujeito como um
“sujeito sociologico”, sob a qual existe uma interrelagao entre o Eu e 0 mundo exterior. Hall
sugere que este seja o primeiro momento no qual a identidade passa a ser vista a partir de uma
construcdo, estabilizando os sujeitos em torno de uma estrutura pronta e definida, oferecendo a

condigéo de uma estabilidade social.



42

Ao analisar a relagdo entre identidade e trabalho, Dubar (2005) oferece uma
problematizacéo interessante e pertinente sobre os impactos da profissionalizacdo, da carreira
e das mudancas no cenario produtivo sobre os sujeitos sociais. Se pensarmos que uma boa parte
da existéncia deles se consolida nas relagbes produtivas, de fato a identidade podera ser
influenciada pelos aspectos desenvolvidos ao longo das possiveis profissdes exercidas nos
diferentes momentos sociais.

O autor discorre a respeito dos sentimentos da trabalhadora ou do trabalhador estarem
associados a empresa. Existe uma relacdo interessante nos vinculos criados, mas também

bastante inquietadora no sentido das construgdes identitarias. Dubar (2005) indica que:

A identidade social virtual desses assalariados em evolucdo é, portanto, uma
identidade de empresa: identificados com ela, com seu éxito e com seu nome, eles
ndo podem, a priori, se definir nem por seu trabalho atual, nem por sua formag&o
inicial, nem por sua trajetdria anterior, mas apenas pelo e no projeto empresarial que
inclui totalmente a realizag&o potencial dessa identidade. E por intermédio da previsdo
criadora que vincula o éxito profissional e social que esses assalariados deverdo
“construir sua identidade enquanto avancam”. A incerteza de tal procedimento
responde a integracdo protetora da instituicdo-empresa, legitimando, ela mesma, as
identidades que produz (DUBAR, 2005, p. 290).

E notavel como a explicacio acima apontada possui um estreito vinculo com a imagem
de sociedade fordista-taylorista. Se considerarmos o contexto social brasileiro, € bem possivel
que o sujeito desse periodo observasse a mesma de uma forma muito mais clara, delimitada e
objetiva. Sabia-se a finalidade do sistema de saude, da educacao escolar, da previdéncia social,
entre outras, e ndo se questionavam o0s problemas e o alcance dessa conjuntura. Portanto, as
interacbes sociais eram bem mais fixas e pré-determinadas, resultando nessa aparente
estabilidade do sujeito.

Porém, essa estabilidade ndo é para sempre. Ao contrario, em um cenario de
globalizacdo e de aumento de novas tecnologias, o resultado é transformaces no mundo do
trabalho. Nesse sentido, as novas possibilidades de interagdes sociais produzem sujeitos que
podem ser modificados. Para Hall (2011),

O sujeito, previamente vivido como tendo uma identidade unificada e estavel, esté se
tornando fragmentado; composto ndo de uma Unica, mas de vérias identidades,
algumas vezes contraditorias ou ndo resolvidas. [..] O proprio processo de
identificacdo, através do qual nos projetamos em nossas identidades culturais, tornou-
se mais provisorio, variavel e problematico. Esse processo produz o sujeito pds-
moderno, conceptualizado como ndo tendo uma identidade fixa, essencial ou
permanente (HALL, 2011, p. 13).
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Essa fragmentacdo do sujeito, ainda nas palavras do autor, leva a um processo de
multiplicidade das identidades possiveis, que podem ser descartadas a qualquer momento e
conduzem a caminhos ndo mais definidos e fixos. Ao contrario, aparentemente ndo existem
regras de identificacdo. E necessario destacar, porém, a instabilidade de todo o procedimento
de construgéo dos valores, ditames, regras e demais componentes sociais.

Ao perceber as projecdes dentro de um cenério de producéo cada vez mais constante de
mercadorias, é pertinente destacar uma caracteristica das sociedades de consumo, pautadas nas
regras de um sistema capitalista. David Harvey (2011) reconhece o impacto dos desejos e do
poder criativo para indicar tragcos componentes de uma determinada conjuntura social. Segundo
0 autor, a industria da publicidade direciona a formacao de uma mentalidade consumista.

Harvey (2011) defende a ideia de que a sociedade capitalista produz necessidades. Para
ele, “alguém tem de necessitar, querer ou desejar essa mercadoria particular a venda para que
isso seja possivel” (HARVEY, 2011, p. 91). Portanto, é necessario estabelecer um esforgo
intenso para convencer as pessoas a se sentirem atraidas por uma nova descoberta. Quando essa
situacdo descrita atinge o cerne da cobica humana, mesmo que descartavel e desnecessaria,
conduz os sujeitos a uma tentativa quase insana de ter acesso ao produto.

Entende-se o termo consumismo aqui de modo a caracterizar a compra € 0 consumo de
produtos industrializados por meio da criacdo de desejos fomentados pela prépria inddstria. De
certa forma, sdo relagdes imediatas introjetadas no sujeito a medida em que 0 mesmo vivencia
a realidade capitalista. Nesse sentido, as relagbes sociais sdo também atingidas por esse
processo. Zygmunt Bauman (1995), ao analisar a vida social urbana, diz que “sdo também
relacfes saturadas pelo espirito do consumismo: encetadas apenas para dissolverem de novo,
duram tanto como o prazer trazem, e séo postas de lado assim que um prazer maior, de origem
distinta, comeca a fazer-se reconhecer” (BAUMAN, 1995, p. 141).

Isto posto, é possivel entender esse processo por meio dos dizeres de Harvey (2011).

Para o autor,

Uma imensa quantidade de esforco, incluindo a formagdo de uma vasta industria de
publicidade, tem sido colocada para influenciar e manipular as necessidades, vontades
e desejos das populagbes humanas para assegurar um mercado potencial. Mas logo
mais do que apenas publicidade estd em jogo aqui. O que é necessario é a formacao
de condi¢Bes diarias de vida que exigem a absor¢do de um conjunto de certas
mercadorias e servigos, a fim de se sustentar (HARVEY, 2011, p. 91).

Por mais que se tenha um entendimento da possibilidade de construcGes identitarias as

quais sejam questionadoras ao modelo hegemonico observado, isso ndo garante flexibilizacdo
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em todos os aspectos componentes da identidade. Basta observar os dilemas relacionados as
questdes de género.

Mesmao considerando e reconhecendo, em muitos casos, a rigidez dos processos sociais
de construcdo das identidades, é possivel observar a movimentacdo de autoras e autores na
tentativa de romper esses modelos hegemdnicos. E o caso, por exemplo, da chamada teoria
Queer, exponenciada na figura de Judith Butler. Nessa concepgdo tedrica, 0 que existe €
justamente a tentativa de romper com classificacdes produzidas em torno de um discurso
centralizado em dicotomias socialmente produzidas, como por exemplo, homem/mulher,
masculino/feminino, heterossexual/homossexual, entre outros. Miskolci (2016) sintetiza essa

perspectiva do seguinte modo:

O queer busca tornar visiveis as injusticas e violéncias implicadas na disseminacéo e
na demanda do cumprimento das normas e das convenges culturais, violéncias e
injusticas envolvidas tanto na criagdo dos “normais” quanto dos “anormais”. Quer
alguém seja completamente ajustado e reconhecido socialmente, quer seja alguém
marcado, humilhado, as normas e convengdes operaram sobre os dois e ambos séo
capazes de reconhece-las. Claro que os humilhados e ofendidos, os relegados a
vergonha e a abjecédo, sofrem mais e sdo os que denominamos esquisitos, mas ndo é
tdo raro, em nossos dias, encontrar pessoas que mesmo dentro dos modelos
socialmente impostos reconhecam seu carater compulsério, violento e injusto
(MISKOLCI, 2016, p. 26-27).

E justo procurar tentativas possuidoras de elementos superadores dessa realidade social.
Nesse sentido, a perspectiva queer serd abordada na discussao sobre o género, conforme se
desenvolvera adiante, pois permite questionar os valores dessa sociedade organizada em um
processo classificatorio e excludente. E esta condicdo que se procura entender. Quais sdo 0s
impactos desses deslocamentos, principalmente nos jovens do comego do século XXI, pouco
experimentadores dessa sensacdo de estabilidade? Ha espaco para se falar em identidades de

género?

2.1.1 A perspectiva das diferencas no processo de formacéo das identidades

Sdo inlmeras as possibilidades de refletir sobre as identidades sociais e seus processos
de formacdo (HALL, 2011; BAUMAN, 2005, DESCHAMPS, MOLINER, 2014;
WOODWARD, 2014; SILVA, 2014, 2017). Sabe-se que as diversas interagdes sociais
participam do desenvolvimento dos sujeitos e, consequentemente, cada um de nos vivencia
experiéncias diferentes nesse processo de elaboracdo, significacdo e ressignificacdo dos

encontros e vivéncias cotidianas. Reconhecendo a multiplicidade desses fendmenos, e que cada
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um deles pode deixar marcas diversas no sujeito, esta analise parte de um escopo teorico
problematizador das relagOes entre identidade e cultura, bem como suas relagbes com a
diferenca.

A compreensdo do conceito diferenca se torna fundamental para estabelecer o ponto de
partida das explicac6es da modernidade. Durante bastante tempo, acreditou-se que a diferenca
pudesse ser analisada por meio de elementos pautados meramente na observacao. O corpo, por
exemplo, era utilizado e ainda € como uma marca bastante especifica desse processo. Do ponto
de vista anatdmico, assume-se a presenca do pénis ou da vulva/vagina tal qual diferenciadores
de sujeitos. A partir dos érgdos genitais, uma série de diferenciagdes e hierarquiza¢fes passam
a ser estabelecidas. Essa perspectiva admite, portanto, 0 corpo como originério, pré-discursivo,
base a partir da qual identidades se constituem e devem ser fixadas.

Woodward (2014) esclarece a relacdo entre identidade e corpo justificando que:

O corpo é um dos locais envolvidos no estabelecimento das fronteiras que definem
guem nds somos, servindo de fundamento para a identidade — por exemplo, para a
identidade sexual. E necessario, entretanto, reivindicar uma base bioldgica para a
identidade sexual? (WOODWARD, 2014, p. 15).

A postura de carater biologizante e reducionista serviu como base para inimeros
preconceitos sociais derivados desse processo. A identidade feminina foi construida, em grande
parte, por meio de relac6es naturalizadas nesse sentido. A ideia de corpo fragil, do ser ddcil,
sensivel, instavel, e demais caracteristicas atribuidas a naturalizacdo do corpo mostraram o
antagonismo em comparagdo com a identidade masculina. O homem deve ser, aparentemente,
insensivel, forte, dominador, chefe, entre outras adjetivacdes.

No entanto, é importante problematizar essa classificacdo que se alicerca em diferencas
anatdmicas corporais, percebendo que os corpos sao elementos discursivos no processo social.
Segundo Preciado (2014), “o corpo é um texto socialmente construido, um arquivo organico da
historia da humanidade como histéria da producdo-reproducéo sexual, no qual certos cédigos
se naturalizam, outros ficam elipticos e outros sdo sistematicamente eliminados ou riscados
(PRECIADO, 2014, p. 26).

Sobre as relagdes de poder, Foucault (2017) desenvolveu uma analise contundente sobre
a forma segundo os processos de dominacéo se relacionam com a sexualidade. Logo, o proprio
corpo é educado numa relacéo que envolve a valorizagdo ou a omissao dos desejos presentes.
Ocorre um processo de construcdo da propria sexualidade a partir das institui¢fes sociais e suas

normatizagoes.
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O conceito de poder passa a ser fundamental na compreensdo da construcdo dos corpos.
Foucault o entendera a partir da seguinte defini¢do:

Parece-me que se deve compreender o poder, primeiro, como a multiplicidade de
correlagBes de forgas imanentes ao dominio onde se exercem e constitutivas de sua
organizagdo; o jogo em que, através de lutas e afrontamentos incessantes, as
transforma, reforca, inverte; os apoios que tais correlacfes de forcas encontram umas
nas outras, formando cadeias ou sistemas, ou ao contrario, as defasagens e
contradicBes que as isolam entre si; enfim, as estratégias em que se originam e cujo
esboco geral ou cristalizacdo institucional toma corpo nos aparelhos estatais, na
formulacéo da lei, nas hegemonias sociais (FOUCAULT, 2017, p. 100-101).

A andlise do autor francés possibilita a compreensdo de como as institui¢des sociais
fabricam os corpos, determinando e colocando a sexualidade tanto quanto um instrumento de
poder. Em sua obra Historia da sexualidade 1: a vontade de saber (2017), Foucault desenvolve
uma densa discuss@o sobre os aparelhos repressivos e sua atuacdo nas sociedades modernas.
Para ele, “o poder estd em toda parte; ndo porque englobe tudo e sim porque provém de todos
os lugares (FOUCAULT, 2017, p. 101).

Foucault (2107) questiona a “hipotese repressiva” da sexualidade. Problematiza a
mesma colocando em questdo o carater dessa repressdo sexual, visto que ocorreu uma
proliferacdo de discursos acerca da sexualidade desde o século XVIII. Como afirma o autor,
multiplicam-se os discursos dos médicos, pedagogos, juristas, psiquiatras, psicanalistas, padres,
entre outros, afirmando-se como especialistas. Todos buscam incessantemente extrair a
confissdo a respeito da sexualidade de cada individuo, como se a sexualidade guardasse a
“verdade do sujeito”. Desenvolve-se a sexologia e os estudos dedicados “cientificamente” a
compreensdo e ordenamento da sexualidade. Assim, a sexualidade precisa ser confessada,
regulada, controlada através de inumeras instancias de incitacdo e observacdo, seja nos
consultorios, confessionarios, nos divas dos psicanalistas e demais espacos. Institui-se um
poder, que tem na sexualidade um de seus elementos centrais, visando constantemente regular
e gerir as vidas, nomeado, pelo autor, como “biopoder”. Assim, o poder ndo se da pela negacao,
mas pela producdo de sujeitos, subjetividades e corpos.

Para o autor,

Sobre 0 sexo, os discursos — discursos especificos, diferentes tanto pela forma como
pelo objeto — ndo cessaram de proliferar: uma fermentacdo discursiva que se acelerou
a partir do século XVIII. Nao penso tanto, aqui, na multiplicagdo provavel dos
discursos “ilicitos”, discursos de infragdo que denominam o sexo cruamente por
insulto ou zombaria aos novos pudores; o cerceamento das regras de decéncia
provocou, provavelmente, como contraefeito, uma valorizagdo e uma intensificagdo
do discurso indecente. Mas o essencial € a multiplicagdo dos discursos sobre 0 sexo
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no préprio campo do exercicio do poder: incitacdo institucional a falar do sexo e a
falar dele cada vez mais; obstinagdo das instancias do poder a ouvir falar e a fazé-lo
falar ele préprio sob a forma da articulagdo explicita e do detalhe infinitamente
acumulado (FOUCAULT, 2017, p. 20).

Ainda nesta perspectiva, constrdi-se 0s corpos a partir de diferenciacdes bioldgicas
circunscritas ao nascimento, ou, nas palavras do autor, por meio dos dispositivos de

sexualidade. Para Foucault (2017):

Néo se deve descrever a sexualidade como um impeto rebelde, estranha por natureza
e indocil por necessidade, a um poder que, por sua vez, esgota-se na tentativa de
sujeita-la e muitas vezes fracassa em domina-la inteiramente. Ela aparece mais como
um ponto de passagem particularmente denso pelas relagdes de poder; entre homens
e mulheres, entre jovens e velhos, entre pais e filhos, entre educadores e alunos, entre
padres e leigos, entre administragéo e populacgdo. Nas relagdes de poder, a sexualidade
ndo é o elemento mais rigido, mas um dos dotados da maior instrumentalidade:
utilizavel no maior nimero de manobras e podendo servir de ponto de apoio, de
articulagdo as mais variadas estratégias (FOUCAULT, 2017, p. 112).

Parece haver um controle sobre as praticas estabelecidas por meio das diferenciaces
corporeas e o controle do que se pode ou ndo realizar no sentido das praticas sexuais. As
instituicGes sociais e seus mecanismos repressivos produzem o aceitavel e o intoleravel. A
transgressdo € vista como sindnimo de perigo, visto o controle social ja posto anteriormente.
As manifestacOes questionadoras dos padrdes hegemdnicos ndo devem ser discutidas dentro de
um cenario pré-definido, ao contrario, sdo evitadas e silenciadas quando possivel.

De acordo com Furtado e Camilo (2016):

Nesse sentido, o poder atua ndo em conformidade a Idgica binaria dos dominadores
versus dominados. Ndo é da onisciéncia de um soberano-que-tudo-sabe que o poder
emana ou conserva-se. Ele irradia-se de modo microfisico, sem possuir um centro
permanente. As relagbes de forca sdo mdveis e suscetiveis de se modificarem,
compdem arranjos transitdrios dados a uma constante transfiguracdo (FURTADO;
CAMILO, 20186, p. 35).

Louro esclarece que “os corpos ganham sentido socialmente. A inscri¢do dos géneros —
feminino ou masculino — nos corpos ¢ feita, sempre, no contexto de uma determinada cultura”
(LOURO, 2016, p. 11). Considerando o fato de as identidades serem construidas socialmente,
parece bastante oportuno fazer a desconstrucao desse processo apontando exemplos historicos.
Connell e Pearse (2015) descrevem situacdes bastante importantes em sua obra Género: uma
perspectiva global. As autoras demonstram como a constru¢cdo do género se ancora em
processos de diferenciagdes. Nesse sentido, narram a experiéncia de ser homem nas minas da
Africa do Sul.



48

Nesse contexto cultural, ser homem significava, principalmente, ser competente e
benevolente no gerenciamento da propriedade rural e participar da comunidade. Uma
vez que as mulheres podiam também desempenhar essas tarefas, quase todos os
homens Mpondo mais velhos, logicamente, defendiam que uma mulher também podia
ser ubudoda. Eles ndo estavam negando que em uma sociedade patriarcal, em Ultima
instdncia, os homens detinham o controle, mas enfatizavam uma concepcéo de
parceria entre mulheres e homens na construcdo dos lares e propriedades, em que a
mulheres poderiam desempenhar, e de fato desempenhavam, fun¢es masculinas,
participando, por conseguinte, desse “ser homem” (CONNELL, PEARSE, 2015, p.
61).

A ideia do corpo como fronteira também foi discutida e analisada pela filsofa Judith
Butler. Segunda a autora, pode-se entender a existéncia de uma construcdo e uma inscri¢ao
sobre o corpo (BUTLER, 2017b) que vai sendo desenvolvida durante a vida social dos sujeitos.
A vista disso, as questdes anatdmicas sexuais, reproduzidas e cada vez mais discursivas levam,
teoricamente, ao binarismo de género.

Essa concepcdo pode ser entendida a partir da oposicdo existente entre géneros
particularmente construidos em uma perspectiva de diferenciacdo e negacdo. O que €
considerado masculino ndo pode ser visto como feminino. Segundo Mariano (2005), “ao
mesmo tempo que contrapBe os dois termos da oposicao, constroi a igualdade de cada lado da
oposicao e oculta as multiplas identificacdes entre os lados opostos, exagerando a oposicédo, da
mesma forma que oculta o multiplo jogo das diferengas de cada lado da oposi¢do” (MARIANO,
2005, p. 487).

Com efeito, Butler (2017b) diz:

A distingdo sexo/género e a propria categoria sexual parecem pressupor uma
generalizagdo do “corpo” que preexiste a aquisicdo de seu significado sexuado.
Amiude, esse “corpo” parece ser um meio passivo, que ¢ significado por uma
inscri¢do a partir de uma fonte cultural representada como “externa” em relagéo a ele.
Contudo, quando “o corpo” é apresentado como passivo e anterior ao discurso,
qualquer teoria do corpo culturalmente construido tem a obrigacdo de questiona-lo
como um construto cuja generalidade é suspeita (BUTLER, 2017b, p. 223).

Butler (2017b) afirma que o proprio corpo esta diretamente relacionado aos elementos
discursivos de construcdo social. De certa maneira, basta observar a forma valorizante de
determinadas caracteristicas relacionadas as diferencas anatdomicas. De modo abrangente,
espera-se que 0 homem tenha o corpo todo tonificado, sendo expressao de beleza, saude e
dominacdo. Em contrapartida, a mulher em muitas situagdes € vista como o corpo delicado. A
todo momento, tais discursos sdo colocados nos aparelhos culturais por meio das repeticoes

performativas.
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A partir das ideias apresentadas, pode-se dimensionar que 0S COrpos sdo compostos
discursivamente, interferindo e constituindo os elementos identitarios. A partir de um modelo
hegeménico de dominacéo, ao estabelecer uma relacdo necessaria entre genital de nascimento,
género e orientacdo do desejo, constitui-se a heteronormatividade como algo natural, e ndo um
processo de construcdo social, pautado em elementos de dominagdo. Por mais que os exemplos
acima tenham a condicdo de refletir sobre o aparato cultural de criacdo dos valores sociais e da
imposicdo sobre os corpos, as identidades ainda se constituem a partir desse modelo instituido.

Nesse sentido, novamente as expectativas sociais pautadas no binarismo de género
entram em jogo. Assim, naturaliza-se os comportamentos de tal maneira que fugir as regras
hegemonicas significa estar excluido dos espagos sociais. Os preconceitos e estigmas sociais
perpassam por essas esferas. Logo, padroniza-se o normal e se separa o diferente, pelo menos
do ponto de vista da ordem dominadora questionadora do diverso.

As diferencas aqui também podem ser percebidas como instrumentos de dominacéo e
de poder. Para Silva (2017), esse processo é concebido na esfera do discurso e ndo pode ser

naturalizada nem relativizada. Ainda segundo o autor,

Na medida em que é uma relacdo social, o processo de significacdo que produz a
“diferenca” se da em conexdo com relagdes de poder. Sdo as relagdes de poder que
fazem com que a “diferenga” adquira um sinal, que o “diferente” seja avaliado
negativamente relativamente ao “ndo diferente”. Inversamente, se ha sinal, se um dos
termos da diferenga é avaliado positivamente (o “ndo diferente”) e o outro,
negativamente (o “diferente”), € porque ha poder (SILVA, 2017, p. 87).

O autor reconhece que a superacao das diferencas ndo se da apenas pelo cuidado com a
linguagem, isto é, com a eliminacdo de expressdes desvalorizadoras de alguns grupos sociais
em detrimento de outros, mas é fundamental a percepcdo do discurso como estabelecedor
relacfes de poder visiveis no cotidiano.

Em sintese,

A afirmacdo da identidade e a marcagdo da diferenga implicam, sempre, as operagdes
de incluir e de excluir. Como vimos, dizer “o que somos” significa também dizer “o
que ndo somos”. A identidade e a diferenca se traduzem, assim, em declara¢des sobre
quem pertence e sobre quem ndo pertence, sobre quem esta incluido e quem esta
excluido. Afirmar a identidade significa demarcar fronteiras, significa fazer distingbes
entre o que fica dentro e o que esta fora. A identidade esta sempre ligada a uma forte
separagdo entre “nds” e “eles”. Essa demarcagcdo de fronteiras, essa separagdo e
distingdo, supdem e, a0 mesmo tempo, afirmar e reafirmam relagdes de poder. “Nos”
e “eles” ndo sdo, neste caso, simples distingdes gramaticais. Os pronomes “nds” e
“eles” ndo sdo, aqui, simples categorias gramaticais, mas evidentes indicadores de
posicBes-de-sujeito fortemente marcadas por relaces de poder (SILVA, 2014, p. 82).
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Sobre as diferencas, Woodward (2014) desenvolve uma andlise parecida. Segunda a
autora, “as identidades sdo produzidas em momentos particulares no tempo” (WOODWARD,
2014, p. 39). Se o processo historico de formacéo dos sujeitos ndo € mais fixo e condicionado
as padronizacdes sociais, existe espaco para a luta e contestacéo politica dos termos assinalados.

De maneira mais precisa, Woodward (2014) indica que:

As identidades sdo fabricadas por meio da marcacdo da diferenca. Essa marcacdo da
diferenca ocorre tanto por meio de sistemas simbolicos de representacdo quanto por
meio de formas de exclusdo social. A identidade, pois, ndo é o oposto da diferenca: a
identidade depende da diferenca. Nas relac@es sociais, essas formas de diferenca — a
simbdélica e a social — sdo estabelecidas, ao menos em parte, por meio de sistemas
classificatorios. Um sistema classificatério aplica um principio de diferenca a uma
populacdo de uma forma tal que seja capaz de dividi-la (e a todas as suas
caracteristicas) em ao menos dois grupos opostos — nés/eles (por exemplo, servos e
croatas); eu/outro (WOODWARD, 2014, p. 40).

Na perspectiva de Silva (2014) e de Woodward (2014), é consideravel perceber a
diferenca enquanto elemento de analise das identidades, mas também produtora de mecanismos
de exclusdo, na medida em que sdo hierarquizadas. E isso € justificavel ao se observar a
formag¢do dos grupos sociais, definidos acima como “nds — eles”. Essa marcagdo simbolica
apresenta-se de forma tdo aparente no cotidiano, ndo faltando exemplos para legitima-Ila.

Para isso, pode se observar o contexto paulista das torcidas dos clubes futebolisticos.
Entende-se que as paix0es esportivas sdo praticas sociais carregadas de sentido e significado,
produzindo sujeitos ancorados em simbolos de identificacdo. Isso nos remete a condicdes
praticas da vida social. Em dias de “classicos”, isto ¢, jogos envolvendo o encontro dos
chamados “times grandes” do Estado de Sao Paulo (Sao Paulo, Santos, Corinthians e
Palmeiras), o0 acesso ao Estadio esta condicionado apenas aos torcedores da equipe mandante.
Alem das emocBes motivadoras de qualquer torcedor, o seu aparato “simboélico” esta ai
presente. A camisa da agremiacao, 0s cantos gritados por gargantas euforicas, a dindmica de
distribuicdo nas arquibancadas, as cores de cada time, entre outras caracteristicas, sdo
facilmente observadas. O sujeito que ndo se apresentar desse jeito, obviamente, esta condenado
a ndo assistir ao espetaculo, por assim dizer.

Assim, a identidade do sujeito é marcada a partir do estabelecimento e reconhecimento
das diferencas. No exemplo das torcidas, nota-se acdes extremistas derivadas do processo de
identificacdo. Em muitos casos, torcedores foram mortos por portarem objetos, vestimentas, ou
qualquer outro elemento que leve & identificacdo de um grupo rival. As identidades também

estdo em constante vigilancia.
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Mais um exemplo para salientar essas diferencas se remete ao préprio cotidiano escolar.
Quem j& lecionou em instituicdes de Ensino Medio possivelmente compartilhou experiéncias
semelhantes. Parece uma prética tradicional permitir que os discentes do Ultimo ano dessa
modalidade de ensino da educacdo possam confeccionar suas proprias camisetas de uniforme.
Cada sala, geralmente, elabora seu desenho e suas frases motivadoras ou indicadoras das
caracteristicas do grupo, ou como 0 grupo € visto dentro desse contexto.

Pois bem, ndo é incomum tal pratica levar a situacdes embaragosas dentro desses
espacos. Presenciou-se, por exemplo, discussfes até um pouco mais calorosas quando
professoras/es utilizaram camisetas de uma sala e ndo de outra. Até mesmo a identidade
“estudante” ¢ questionada nesse sentido. O aluno da sala X ndo é apenas aluno da instituicdo
escolar a qual frequenta. Sua marcacéo esta diretamente relacionada a sala a qual pertence. E
caracteristicas positivas e negativas agora sao atribuidas a coletividade, e ndo mais ao individuo
em si. Pouco importa se o rendimento do discente é louvavel do ponto de vista das exigéncias
escolares. A cor da sua camiseta pode determinar 0s seus adjetivos dentro dos muros escolares.

A partir desses exemplos corriqueiros, torna-se visivel o poder do estabelecimento e
legitimacdo de diferencas na construcdo do sujeito social. Silva (2014) faz a seguinte

ponderacdo sobre essa situacédo:

Da mesma forma que a identidade, a diferenca é, nesta perspectiva, concebida como
autorreferenciada, como algo que remete a si propria. A diferenga, tal como a
identidade, simplesmente existe. E facil compreender, entretanto, que identidade e
diferenca estdo em uma relacdo de estreita dependéncia. A forma afirmativa como
expressamos a identidade tende a esconder essa relagdo. Quando digo “sou brasileiro”
parece que estou fazendo referéncia a uma identidade que se esgota em si mesma.
“Sou brasileiro” — ponto. Entretanto, eu s6 preciso fazer essa afirmacdo porque
existem outros seres humanos que ndo séo brasileiros. Em um mundo imaginério
totalmente homogéneo, no qual todas as pessoas partilhassem a mesma identidade, as
afirmac@es de identidade ndo fariam sentido. De certa forma, é exatamente isto que
ocorre com nossa identidade de “humanos”. E apenas em circunstancias muito raras
e especiais que precisamos afirmar que somos humanos (SILVA, 2014, p. 75).

O pensador brasileiro novamente reconhece que a identidade e a diferenca andam de
méos dadas. Mesmo sendo um aparato linguistico, tal qual dito anteriormente, elas séo criacdes
sociais envolvidas em uma rede de significados estabelecidos e construidos através das relagdes
de poder.

Se considerarmos a diferenca tal qual um produto de dado processo de constituicéo de
identidades, logo se percebera que a identidade novamente se coloca como elemento central da

formagéo dos sujeitos. Para Silva (2014, p.76), “isto reflete a tendéncia a tomar aquilo que
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somos como sendo a norma pela qual descrevemos ou avaliamos aquilo que ndo somos”.
Ademais, o “jogo das identidades” parece estar tomando conta da modernidade.

Sobre isso, torna-se necessario explicar o entendimento de “jogo das identidades”. Em
um momento de fragmentacdo dos sujeitos (HALL, 2011), é possivel entender esse processo a
partir de um cenario de disputas. Quando se pensa em jogo, no sentido atribuido aqui, a
preocupacao nao € apontar vencedores ou perdedores, mas um processo dindmico que constroi
regras, valores, simbolos, grupos e comunicacdo propria. Estamos mais propensos a pensar o
jogo aqui tanto quanto atividade lGdica do que propriamente como pratica esportiva, tao
comumente associada.

Observe um jogo de basquete de adolescentes em uma escola qualquer. Existe toda uma
I6gica criada por uma equipe para conseguir executar 0s movimentos que levem a pontuacéo.
Os gestos, os uniformes, a movimentacdo em quadra, entre outros aspectos relacionados as
exigéncias para fazer parte do time, sdo fundamentais para o pertencimento e o reconhecimento
do coletivo. Mas isso ndo garante que o jogador ou jogadora esteja para sempre vinculado/a a
equipe. De uma hora para outra, pode haver a troca de posi¢des ou de time.

Nesse sentido, os lacos de pertenca estdo condicionados ao momento vivido, as
experiéncias cotidianas, que podem ser também alteradas de acordo com a necessidade ou 0
préprio desejo de mudanca. Mas, no exemplo das equipes de basquete, mudar também significa
alterar a forma e a maneira da construgdo das interagdes sociais, isto €, a identidade também é
0 espaco da negacdo. Pertencer a uma equipe € constituir e compreender o Outro enquanto
diferente. E esta relacdo nem sempre é permeada por lacos de solidariedade e ajuda matua.

Se pensarmos de jeito mais amplo, relacionando as caracteristicas descritas no exemplo
do jogo com a organizagdo social, podem-se indicar situacdes cotidianas refletidoras das
disputas identitarias. O racismo, nesse caso, é a ilustracdo dessas disputas e marca, com
precisdo, o desequilibrio de poder entre as identidades. Para isso, basta considerar a pauta dos
movimentos sociais identitarios, exemplificado a partir do movimento negro e suas pautas
reivindicatorias, visando criar “politicas para uma populacdo marcada por processos
discriminatérios” (SCHWARCZ, 2009, p. 110). E necessario a reflexdo sobre diversos pontos,
como acesso aos bens produzidos, superagdo das desigualdades econdmicas e tantas outras
reivindicacdes. No entanto, a luta também perpassa pela afirmacao dos valores identitarios.

A necessidade da afirmacao das identidades demonstra que as mesmas néo estéo, e
nunca estardo, em consonancia harmoniosa. E isso de maneira alguma é ruim. De fato, a ideia

ndo é tornar todos os sujeitos iguais, mas reconhecer a necessidade de ampliacdo do diverso,
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percebendo suas multiplas realiza¢cdes e composi¢cGes em um processo distante daquele tido
como classificatorio. Sobre isso,

A afirmacdo da identidade e a enunciacdo da diferenca traduzem o desejo dos
diferentes grupos sociais, assimetricamente situados, de garantir o acesso privilegiado
aos bens sociais. A identidade e a diferenca estéo, pois, em estreita conexdo com
relagdes de poder. O poder de definir a identidade e de marcar a diferenca ndo pode
ser separado das relaces mais amplas de poder. A identidade e a diferenca ndo séo,
nunca, inocentes (SILVA, 2014, p. 81).

Portanto, a partir das reflexdes acima apontadas, outras duvidas sao suscitadas. Se de
fato a identidade é uma relacdo de poder em que as diferencas sao percebidas como construcdes
sociais, é possivel, em diferentes contextos, o sujeito poder transitar em uma relacéo verdadeira
e de pertenga? Ao mesmo tempo, isso pode gerar contradigdes e crises no sujeito? A identidade

aparece como algo pertinente para a compreensdo das relac@es sociais.

2.1.2 O processo de socializacdo e os papéis sociais

Discutiu-se até aqui a maneira como a identidade é construida por meio das diferencas.
Por ser um processo social, e ndo natural, observou-se a existéncia de um desequilibrio de poder
nas relacdes cotidianas e que as mesmas provém da necessidade de afirmacdo. No entanto,
afirmar a identidade significa negar uma infinidade de caracteristicas possiveis, indicando a
fragmentacéo do sujeito.

Portanto, mesmo com todos os indicativos sobre as relacdes e as construcbes das
identidades sendo associadas as relacdes de poder, e isso, de maneira alguma sera negado aqui,
é pertinente pensar e problematizar a forma como os sujeitos interpretam suas a¢Ges no
cotidiano em que vivem. Se considerarmos o fato de os sujeitos serem, a0 mesmo tempo,
produto e produtores de suas experiéncias cotidianas, é pertinente discutir os impactos desse
processo e a maneira como tais situacdes sdo interiorizadas e modificadas nos diferentes
espacos de socializacao.

N&o é dificil perceber que apresentamos comportamentos diferentes nos diversos
espacos frequentados durante a vida social. Destarte, parecem existir padr@es especificos de
convivéncia social orientadores da maneira como os sujeitos devem se comportar em diferentes
momentos e situagOes. Peter Berger e Thomas Luckmann (2013), no classico livro “4
constru¢do social da realidade”, exemplificaram essa relagcdo, desenvolvendo o conceito de

papel social.
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Para os autores, 0 processo de socializa¢do consiste na interiorizagdo das regras sociais
produzidas dentro dos diversos contextos. Eles apontam uma distingdo no decorrer da vida
social dos individuos. Durante a socializacao primaria, isto €, “a primeira socializagdo que o
individuo experimenta na infancia, e em virtude da qual torna-se membro da sociedade”
(BERGER; LUCKMANN, 2013, p. 169), a crianca é conduzida, entre outras coisas, a tomar
contato com o mundo externo, que é ao mesmo tempo real e objetivo em suas relacoes.

Aqui a linguagem se torna elemento fundamental para a interiorizacdo desse processo.
O processo de comunicacgdo, ou a linguagem articulada, “ganha importancia na medida em que
¢ através dela que o mundo ¢ criado” (MACEDO, 2014, p. 29). Nesse sentido, os sujeitos sao
produzidos, bem como a cultura e 0 mundo social, através das significagdes estabelecidas por
suas formas de interacdo social, mediadas pelos sentidos atribuidos pelos préprios sujeitos,
ancorados nas construgdes historicas e sociais do seu tempo.

E valido destacar as mudancas e transitoriedades de ideias observadas nos diferentes
mundos objetivos existentes. Isso permite reconhecer o qudo dindmico é o processo de
construcdo dos saberes e das regras contextuais encontradas durante a existéncia dos sujeitos.

A linguagem desenvolve a reflexdo. De acordo com Konder (2009),

Uma coisa é certa: uma vez elaborada, a linguagem articulada, por sua vez,
possibilitou o desenvolvimento muito maior do intelecto humano. A utilizacdo da
linguagem articulada j& ndo permite davida: estamos diante de um ser — o0 homem que
é dotado do poder de reflexdo. Um ser capaz de refletir sobre a natureza e de refletir
sobre ela, isto €, um ser que j& ndo pertence inteiramente & natureza que ja ndo é
inteiramente natural, porque precisamente ja é humano (KONDER, 2009, p. 57).

Ao possibilitar a reflexdo, a linguagem articulada favorece a construcdo simbdlica da
realidade social. Conseguimos atribuir significados as nossas a¢6es, construindo um processo
de entendimento do mundo pautado em elementos sociais reconhecidos e desenvolvidos em um
determinado contexto objetivo do mundo social. Destaca-se que “a vida cotidiana é, sobretudo,
avida com linguagem, e por meio dela, de que participo com meus semelhantes. A compreensédo
da linguagem € por isso essencial para minha compreensdo da realidade da vida cotidiana”
(BERGER; LUCKMANN, 2013, p. 55).

A linguagem constroi as representacfes simbolicas da vida social. O mundo real e
cotidiano € formado, sobretudo, por simbolos caracterizados por seus sentidos atribuidos.
Porém, isso ndo significa estabelecer valores imutaveis aos sistemas comunicativos. Utilizando

a metafora de Tomaz Tadeu Silva, a “linguagem vacila” (SILVA, 2014).



55

Silva (2014) aponta a necessidade de compreender a natureza da linguagem. Para o
autor, a linguagem é instavel, fazendo com que os signos, entendidos aqui a partir de um “sinal,
uma marca, um traco que esta no lugar de uma outra coisa, a qual pode ser um objeto concreto,
um conceito ligado a um objeto concreto ou um conceito abstrato” (SILVA, 2014, p. 78) sejam
transformados e ressignificados quando necessario. Isso faz os sentidos serem diversos nos
processos sociais.

Se 0 processo de comunicacao pode caracterizar a interiorizacdo dos mundos subjetivos
e objetivos da realidade social, a incorporacdo dos padres observados na sociedade ndo é
meramente uma escolha dos sujeitos. E possivel perceber as repeticdes e a necessidade de
reproduzir os valores aceitos coletivamente, ou, de certa forma, impostos por segmentos sociais
dominantes.

Isto posto, a familia € a responsavel por inculcar os valores e as primeiras regras sociais
para o convivio em sociedade. Familia que ndo significa ser composta pela figura do pai e da
mde, mas como sendo as primeiras pessoas proximas, as quais levardo a crianga a perceber o
mundo exterior. E importante o destaque do processo de socializacdo primaria acontecer de
diferentes formas, de acordo com as condicBes sociais, histéricas e econémicas, interferindo
diretamente no desenvolvimento da crianga.

Nesse processo, salientado pelos autores, a crianga se vé quase que obrigada a se
identificar com os sujeitos proximos. “Desde que a crianga ndo tem escolha ao selecionar seus
outros significativos, identifica-se automaticamente com eles” (BERGER; LUCKMANN,
2013, p. 174). Portanto, o0 mundo social dela é o mundo estabelecido por estes Outros
significativos. S&o as regras sociais criadas no seio da convivéncia com o0s adultos
significativos, possibilitando a interiorizagdo dos valores e das normas sociais.

Porém, o processo de socializa¢do ndo pode ser apenas indicado e concretizado durante
a infancia. A socializacdo percorre toda a vida social do sujeito e permeia suas relagdes com o
Outro. Novamente, a fronteira “nds” e “eles” esta aqui apresentada. Para os autores, quando a
crianca comeca a frequentar os demais espacos (principalmente a escola) e percebe a existéncia
do “Outro”, com diferentes maneiras de pensar o mundo e com diferentes regras sociais, inicia-
se 0 processo de socializagdo secundaria.

Berger e Luckmann apontaram que a socializagdo secundaria “€¢ qualquer processo
subsequente que introduz um individuo ja socializado em novos setores do mundo objetivo de
sua sociedade” (BERGER; LUCKMANN, 2013, p. 169). Em decorréncia, o sujeito é conduzido

por novos aprendizados e regras sociais, estando presentes nas relagdes e interagdes sociais.
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No que tange esse processo de construgao social, a vida cotidiana “apresenta-se COMO
uma realidade interpretada pelos homens e subjetivamente dotada de sentido para eles na
medida em que forma um mundo coerente” (BERGER, LUCKMANN, 2013, p. 35). A
percepcdo dos valores e o entendimento das regras estabelecidas associam-se a propria
comunicacdo realizada entre os sujeitos, de modo a construir as significaces necessarias para
0 desempenho de suas acoes.

O desenvolvimento dos sujeitos sociais perpassa pelos multiplos espacos aos quais as
relacdes sociais sdo preenchidas. E possivel, por meio da interpretacdo dos dizeres de Berger e
Luckmann (2013), concluir que a realidade objetiva é perpassada por diferentes dimensdes de
atuacdo cotidiana. Nesse sentido, os multiplos espacos sociais produzem especificidades nos
limites de atuacdo dos sujeitos.

Basta pensar no primeiro contato dessa crianga com o ambiente escolar. As imposi¢des
ali presentes sdo acentuadamente diferentes, em sua maioria, das encontradas nas relages
familiares. Do mesmo modo, sdo valores coercitivos balizadores do desenvolvimento social.

Durante a socializacao secundaria, somos levados a interiorizar novos conhecimentos e
procedimentos sociais. E claro que esse processo ndo acontece somente no ambiente escolar.
Ele também se solidifica no espago do trabalho. E neste momento o encontro da realidade dos
novos submundos estruturadores da formagéo desses sujeitos.

Os autores definiram que:

A socializagdo secundaria ¢ a interiorizagdo de “submundos” institucionais ou
baseados em instituicfes. A extensdo e o carater destes sdo, portanto, determinados
pela complexidade da divisdo do trabalho e a concomitante distribuicdo social do
conhecimento. Sem duvida, o conhecimento universalmente importante também pode
ser socialmente distribuido — por exemplo, em forma de “versdes” com base de classe
—, Mas o que temos em mente aqui ¢ a distribui¢do social do “conhecimento especial”,
conhecimento como resultado da divisdo do trabalho e cujos “portadores” sdo
institucionalmente definidos (BERGER; LUCKMANN, 2013, p. 178).

O gue chama a atencdo nessa perspectiva € justamente a relacdo entre os submundos
produzidos ao longo da vida social e os conhecimentos necessarios para fazer parte desses
grupos. Berger e Luckmann (2013) apontam essa condi¢do para o0 mundo do trabalho, mas
podemos relaciona-la também aos diversos grupos aos quais 0s sujeitos transitardo durante a
sua existéncia. Na esséncia dos grupos de identificacdo, em que a linguagem e as praticas
cotidianas sdo também o resultado dos saberes compartilhados, é possivel ressaltar as disputas

existentes em torno da afirmacéo e reafirmacao das praticas sociais.
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Dentro das sociedades capitalistas, a fragmentacdo do mundo do trabalho produziu
sujeitos em que suas habilidades serdo utilizadas de forma parcial e de maneira imediata,
podendo ser descartada a qualquer momento sua forca de trabalho, mas consideradas a partir
de um processo de especializacdo cada vez mais continuo. Segundo Giddens (2002), “o
conhecimento incorporado nas formas modernas de especializag&o esta em principio disponivel
para qualquer um, desde que tenha 0s recursos, tempo e energia pra adquiri-lo” (GIDDENS,
2002, p. 35).

Traduzindo isso para a esfera das identidades, também podemos associar tal condicao
aos grupos transitados durante a vida social. N&o se pode ter a certeza de que as amigas € 0s
amigos do Ensino Médio estardo presentes depois da formatura dessa etapa de ensino. Mesmo
com os diversos aparelhos tecnoldgicos possibilitadores das interagdes sociais, nada garante o
contato continuo e direto nas proximas etapas de formacéo dos sujeitos. No entanto, isso ndo €
sinbnimo de falta de importancia dessa fase de experimentacdo. Possivelmente, as historias, 0s
exemplos, as vivéncias e 0s acontecimentos serdo tratados de modo a sustentar as escolhas e
entender as possibilidades de relacdes sociais.

Grosso modo, as amizades também podem ser transformadas por meio das novas
experiéncias vivenciadas. Nao deixamos de nos reconhecer como uno, contudo compreende-se
que esses acontecimentos possivelmente ocasionam marcas nos sujeitos, porém, a capacidade
de transformacéo dos sentidos e os significados das a¢Oes séo percebidas ao longo das diferentes
socializacdes secundarias.

Também se ressalta a capacidade dos sujeitos de vivenciaram diferentes espacos com
regras sociais distintas. Nesse sentido, ndo se trata de uma atividade de falsificacdo dos
comportamentos sociais, mas justamente da percepcdo das quais 0S ambientes possuem
sentidos, normas, experimentacdes e coletividades diversas.

Um exemplo é o comportamento da professora ou do professor em sala de aula. Naquele
momento, de transposicdo de contetidos e construcdo de saberes especificos, o seu agir se
relaciona a formas consagradas historicamente do saber profissional e da condi¢do de sua
profissdo. Espera-se que a/o docente desenvolva seu conteddo por meio de uma linguagem
formal, observando e atentando as questdes desenvolvidas pelas educandas e educandos, numa
espeécie de teatro sutilmente orquestrado. Isto posto, a acdo das alunas e alunos associam-se as
expectativas daquilo considerado pertinente dentro da sala de aula.

Porém, a professora ou o professor, ao finalizar o seu expediente de trabalho, frequenta
outros espagos sociais. Ao sair da escola e ir a academia, por exemplo, ndo se espera que 0

sujeito tenha 0 mesmo tipo de aco da sala de aula. E uma nova configuracéo de espaco, com
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significacdes e tipificaces proprias. No entanto, ndo deixou de ser a mesma pessoa envolvida
nessa relagéo social. Da mesma forma, a aluna ou o aluno, ao sair da sala de aula e adentrar na
mesma academia, pode interagir com a/o docente de maneira diferente, ou até mesmo ignorar
a presenca dela/dele nesse contexto.

Para isso, Berger e Luckmann (2013) procuraram explicar tal situacdo utilizando-se da
linguagem teatral. Conceituou-se essa agdo como sendo um papel social exercido nos diferentes

contextos. Assim,

Podemos comegar propriamente a falar de papéis quando esta espécie de tipificacao
ocorre no contexto de um acervo objetivado de conhecimentos comum a uma
coletividade de atores. Os papéis sdo tipos de atores neste contexto. Pode ver-se
facilmente que a construcdo de tipologias dos papéis € um correlato necessario da
institucionalizagdo da conduta. As institui¢bes incorporam-se a experiéncia do
individuo por meio dos papéis. Estes, linguisticamente objetivados, sdo um
ingrediente essencial do mundo objetivamente acessivel de qualquer sociedade. Ao
desempenhar papéis, o individuo participa de um mundo social. Ao interiorizar estes
papéis, o0 mesmo mundo torna-se subjetivamente real para ele (BERGER,;
LUCKMANN, 2013, p. 99).

De acordo com 0s autores, vivenciam-se 0s papéis sociais nos diversos contextos
formalizados no mundo social objetivo dos sujeitos. Logo, ao transitar sobre esses lugares,
experimenta-se um conjunto de normas e padrfes diferenciados. Isso impacta diretamente a
construcdo do sujeito, mostrando a condi¢do do mesmo em perceber as diferencas e adaptéa-las
ao seu cotidiano.

Esses espacos sao institucionalizados a partir de situacdes reais e objetivas, como
salientam Berger e Luckmann (2013). Algumas situacdes sociais independem da vontade e do
desejo do sujeito. De maneira semelhante, 0 ambiente de trabalho talvez nédo seja o mais
adequado a partir daquilo idealizado. Em suma, ao mesmo tempo onde se reconhecem 0s papéis
sociais e se interioriza as ac¢6es nos diferentes contextos, fugimos da infelicidade ocasionada
por eles em momentos especificos. Ninguém deseja o papel de paciente em uma cirurgia de alto
risco, por exemplo.

Dessa maneira, 0 sujeito é percebido e se percebe por meio dos grupos aos quais possui
sentimento de pertenca. Desempenhar um papel social em uma determinada situacdo condiz
com a sensacgéo de querer ser inserido naquele grupo. Ao perceber que tal espago néo lhe traz
sentido e significado, descarta-se a experiéncia.

A modernidade oferece essa condi¢édo para o sujeito. Como foi apontado no capitulo
anterior, as relagcGes contemporaneas permitem escolhas, mesmo que estas estejam associadas

as relacdes de poder. Assim, entende-se 0s papéis sociais conforme préaticas ainda resistentes
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de um cenério em constante mudanca. Pode ser que 0s pape€is sejam os ultimos remanescentes
da sociedade tradicional. No entanto, ndo estéo fechados e acabados, visto a efemeridade dos
lagos sociais. A exigéncia do sujeito utilizar calcas para adentrar o Forum perde o sentido, pois
0 mesmo pode acessar as informacdes sem camisa por meio da internet.

Compreendendo as diferengas como produtos sociais e culturais, e estabelecendo um
discurso heternormativo observado por meio das classificaces e imposicGes da sociedade, é
possivel relacionar tais nogdes a producdo dos esteredtipos. Deschamps e Moliner (2014)
consideram que “os esteredtipos sdo definidos como conjuntos de crengas relativas as
caracteristicas de um grupo” (DESCHAMPS; MOLINER, 2014, p. 34). Assim, caracterizam-
se 0s agrupamentos por meio de valores sob os quais as diferencas serdo percebidas.

Em consonancia a essa nogao, a criacdo de esteredtipos de género se associa, em um
primeiro momento, também como uma construcao social das diferencas. Obviamente, esse ndo
€ 0 Unico exemplo de naturalizacdo do diverso, mas parece pertinente em um cenério atual de
debates sobre corpo e género. De forma geral, do ponto de vista do senso comum (e até mesmo
de algumas concepc¢des essencialistas no campo das ciéncias), 0s comportamentos sociais dos
sujeitos estdo relacionados a sua origem biolégica e ndo aos preceitos historicamente
construidos e coercitivamente impostos pelos diversos agentes de socializagao.

Ainda sobre os estere6tipos, Deschamps e Moliner (2014) dizem que:

E é esta uma das primeiras caracteristicas do fenémeno: os estereétipos séo
simplificagbes. Eles permitem definir e caracterizar um grupo, descrever seus
membros de forma rapida e econémica no plano cognitivo. O aspecto simplificado e
consensual dos esteredtipos pode explicar-se pelo processo de categorizagdo social
que esta a sua origem. Mais exatamente, ele é o resultado do efeito de acentuagdo das
semelhangas intragrupo (DESCHAMPS; MOLINER, 2014, p. 35).

Os elementos de identificacdo de um grupo social estdo diretamente relacionados a
definicdo das diferencas, instituidas através de um processo em que se seleciona o aceito e se
reprime/silencia o anormal. S6 é possivel perceber os semelhantes se antes, entretanto, houver
os apontados como diferentes, novamente em uma perspectiva historica de construcdo.
Deschamps e Moliner (2014) sdo bastante precisos quando apontam que 0s esteredtipos séo
simplificacGes. Eles derivam do carater de observacdo do diverso, de forma imediata e
superficial, a partir da visdo de mundo formalizada e construida dentro do intragrupo, entendido
aqui como os sujeitos que se relacionam e constroem os seus elementos de significacdo. Logo,
o Outro € visto através do olhar do grupo ao qual o sujeito que esté classificando pertence, e

n&o a partir das relagOes desenvolvidas na possibilidade do contato direto com o classificado.
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2.1.3 Identidade e representagéo

Até 0 momento, percebeu-se a dificuldade de compreender a identidade a partir de um
unico elemento, visto a complexidade do tema e de suas inumeras referéncias a sociedade.
Portanto, além das diferencas, os contextos sociais exigem determinados comportamentos em
diversas situacdes reais, objetivadas por meio de uma realidade social.

Porém, como o sujeito consegue se perceber diante de tudo isso? De fato, ele é
sujeito/autor e/ou ator nesse processo de interiorizacdo de informacgdes nos processos de
socializacdo? A forma como ele se vé é a mesma como é visto pelos outros? Em suma, como a
modernidade altera todas essas compreensdes sobre o individuo?

Finalizando os elementos de problematizacdo das construgdes identitarias elegidas nesse
estudo, observou-se a necessidade de apontar também a construgédo das representacdes. Dessa
maneira, compreender o que é identidade social e identidade pessoal.

Como apontado durante o capitulo, os sujeitos compdem diferentes grupos sociais e se
identificam com os valores construidos dentro desses contextos. Para contribuir com essa

afirmacdo, a nocéo de identidade social pode ser explicada a partir da seguinte referéncia:

Como as identidades sociais sdo partilhadas por aqueles que ocupam posigdes
semelhantes, que tém pertengas comuns, é exatamente ao polo semelhanca que é
remetida a ideia de identidade social. No entanto, este sentimento de pertenca e
fendmenos de identificagdo ndo sdo possiveis, a ndo ser em relacdo a outros grupos
ou categorias de ndo pertenca. Por conseguinte, a identidade social remete ao fato de
que o individuo se percebe como semelhante aos outros da mesma pertenca (o0 nés),
mas ela remete também a uma diferenca, a uma especificidade desse n6és em relagédo
aos membros de outros grupos ou categorias (o0 eles) (DESCHAMPS; MOLINER,
2014, p. 23).

Dessa forma, pode-se entender essas semelhancas como lacos de identificacéo.
Conforme sao seres sociais, o sujeito depende da relagdo com o Outro. No entanto, esta relacao
torna-se mais estavel (mas ndo eterna) quando se tem a sensacdo de pertenca a uma coletividade.

Em um documentario de 2013, intitulado de State of Play, dirigido por Chris Bell, essa
no¢do é bem retratada. O filme é dividido em 4 (quatro) partes, mostrando a forma como a
sociedade norte-americana coloca a necessidade do sucesso em criangas nas suas tenras idades,
apresentando o esporte tal qual uma possibilidade de ascenséo social e de prestigio. No caso do
nosso estudo, a Ultima parte dessa série € a que ilustra a necessidade do coletivo.

Esse episddio apresenta os efeitos da aposentadoria de trés jogadores de futebol
americano, Brett Favre, Tiki Barker e Wayne Chrebet. Com uma vida repleta de titulos,

conquistas, honrarias e glamour, 0 momento de parar e as consequéncias desse processo sao
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descritas e mostradas. Existe um elemento comum na fala dos trés atletas, traduzidas justamente
na necessidade do coletivo. Para eles, o que mais faz falta é o pertencimento a uma equipe. A
vista disso, substituiram suas rotinas de treinos e jogos para se dedicarem a outros grupos
sociais, formando novas redes de coletividade (Brett Favre tornou-se técnico de futebol
americano em sua cidade natal; Tiki Barker teve uma mal sucedida passagem como
comentarista esportivo e tentou voltar ao jogo, sem sucesso, e Wayne Chrebet transformou-se
em lider de um time de investidores na bolsa de valores).

Ao tentar reproduzir esse cotidiano dos jogadores, € possivel pensar nas interacfes
sociais acontecidas durante todo o processo de formacdo de atletas. A todo momento, a
confianga no companheiro de equipe, as experiéncias vivenciadas no convivio do time, as
vitdrias e as derrotas durante momentos oportunos, produzem experiéncias fundamentais na
composicao da identidade do sujeito.

Quando se perde a dimenséo do coletivo, isto &, a auséncia de simbolos compartilhados
durante um tempo bem importante na vida social, perde-se também a condigdo de pertencer a
um grupo social. Por mais preparado que o0 sujeito esteja para esse instante, as memorias e
identificacOes ainda estdo presentes. Elas ndo desaparecem instantaneamente.

Colaborando com a definicdo de Deschamps e Moliner (2014), o exemplo acima
demonstra a necessidade que os sujeitos possuem de conseguir se identificar com outros
individuos. Como no caso dos times e seus elementos simbdlicos de identificacdo, e derivados
de um processo de interacdo social e de socializacdo, o pertencimento é caracteristico da vida
social. Isso se da por meio de uma camiseta, de uma crenca ou até mesmo de um ritmo musical.

No entanto, isto ndo significa dizer que o sujeito sé existe através da coletividade. Essa
é uma caracteristica do processo de formacdo identitaria. Mas o sujeito tem escolhas. Tem

desejos. Tem vontades. Nessa construgdo, nos deparamos com a chamada identidade pessoal.

A identidade pessoal é pouco definida. No entanto, ela indica o reconhecimento que
um individuo tem de sua diferenca em relagéo aos outros. Este sentimento s6 pode ser
vivido em relacdo aos outros, e a identidade pessoal diz respeito ao fato de que o
individuo se percebe como idéntico a si mesmo, isto é, ele serd 0 mesmo no tempo e
no espacgo, mas também é isto que o especifica, o singulariza em relacdo aos outros.
A identidade pessoal € o que torna semelhante a si mesmo e diferente dos outros
(DESCHAMPS; MOLINER, 2014, p. 24).

A vivéncia do coletivo ndo descarta os aspectos individuais de diferenciacdo nesse
processo. O sujeito pode muito bem pertencer a uma comunidade de atletas, mas isso néo

significa a igualdade entre todos eles. E impossivel que, em meio a uma multiddo em um show



62

de rock, por exemplo, todos tenham os mesmos valores politicos, sociais, de classe social, 0
que ndo quer dizer a inexisténcia da identificacdo com o espetaculo em si.

A identidade social e identidade pessoal compdem o sujeito. Elas estdo interligadas em
um processo, ao mesmo tempo social e individual. Depende-se do coletivo para a vida social,
e 0s seus simbolos e significados serdo fundamentais para a pertenca. No entanto, da mesma
forma, as escolhas individuais orientardo os caminhos e rumos tomados.

Por mais que isso pareca contraditorio, nem a identidade social nem a identidade pessoal
sdo fixas. Elas flutuam no campo das experiéncias temporais e sao alteradas por meio dos

caminhos encontrados pelos sujeitos. De acordo com Maheirie (2002),

A constituicdo da identidade tem a marca da ambiguidade, da sintese inacabada de
contrarios, daquilo que € individual e coletivo, daquilo que é préprio e alheio, daquilo
que € igual e diferente, sendo semelhante a uma linha que aponta ora para um poélo,
ora para outro. A utilizacdo do conceito de identidade nos permite desvelar os
individuos, grupos ou coletividades, localizad-los no tempo e no espago,
“identificando-0s” com estes e ndo outros, mesmo em metamorfose (MAHEIRIE,
2002, p. 41).

O carater transformador da identidade é permeado pela constante transformacdo dos
grupos identitarios. Reconhecer-se em um grupo ndo é um contrato eterno de pertenca. O
individual e o coletivo se misturam até 0 momento em que se percebe que essa relacdo ndo faz
mais sentido. Uma hipotese plausivel para essas metamorfoses do sujeito é a possibilidade da
experimentacdo e o processo de desenvolvimento, verificado por meio das experiéncias
diversas, modificadas no mundo vivido.

Um meio de exemplificar tal situacdo é pensar na trajetdria de um/a estudante que tenha
a necessidade de mudar de cidade. Por uma razao ou outra, isso ndo esta diretamente associado
a vontade desse sujeito, no entanto, ele ou ela terd experimentado novos valores sociais e
tentado pertencer a outros grupos. E possivel que ao ter contato com outras experiéncias, a
prépria concepc¢do identitaria seja alterada em virtude das diferencas encontradas. Mas nesse
caso, ao observar o contexto social, existe a possibilidade de escolha.

A escolha, nesse sentido, também ndo significa algo fixo e duradouro. No entanto,
novamente a mudanca esta presente no processo de construcdo social. A forma como esse
individuo observard o novo contexto e serd observado nas relagdes sociais também retratam a
dindmica de sua construgéo.

O novo constrdi sensacdes, desejos, prazeres, vontades. O sujeito esta, portanto, em uma
eterna constituicdo. Porém, existe mais um conceito que pode ajudar a entender esse processo.

Trata-se da denominacgéo de representacdo. Sobre isso,
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As constatacdes que um individuo faz sobre sua prépria evolucdo e sobre sua
semelhanca ou sua diferenca em relacdo a outrem se baseiam nos conhecimentos de
que ele dispde a propdsito dos outros e dele mesmo. Eles se baseiam, portanto, em
representacdes identitarias. Como vimos, experiéncias novas e interacdes sociais sdo
suscetiveis de fazer evoluir essas representacdes que, ao mesmo tempo, desempenham
um papel importante na percepg¢éo de si mesmo e dos membros do endogrupo e dos
exogrupos. Parece, pois, que as representagdes identitarias estdo intimamente ligadas
ao sentimento de identidade, a0 mesmo tempo que sdo seu suporte e seu resultado
(DESCHAMPS; MOLINER, 2014, p. 23).

Assim, representar pode significar a compreensdo das regras sociais formalizadas nos
grupos e a apropriacdo desses valores nas agdes individuais dentro dos diversos contextos em
que se esta inserido. Novamente, ndo se trata de uma encenacdo artificial e produzida para uma
determinada finalidade. Ao contrario, a representacdo torna-se necessaria para o entendimento
das relacOes coletivas, mas pautadas nas experiéncias individuais.

Diferentemente dos papéis sociais explicados anteriormente, em que existem padrdes
devidamente seguidos dentro de instituicdes sociais, a representagdo permite agir dentro dos
grupos por meio dos valores interiorizados e externalizados para os outros componentes do
grupo. Dessa forma, conforme salientam o0s autores, as representacdes estdo associadas a
formacdo das identidades, assim como as identidades estdo associadas as representaces
compartilhadas.

Moliner e Deschamps (2014) sugerem que a representacdo esta relacionada aos saberes
diversos construidos e interiorizados durante a vida social do sujeito. De maneira mais precisa,

dizem:

De fato, assim como os individuos dispdem de conhecimentos e crengas sobre si
mesmos e sobre os outros, também dispdem de conhecimentos e de crengas sobre o
mundo que os cerca, sobre a sociedade na qual vivem e sobre alguns objetos
importantes desta sociedade. S&o, portanto, representagdes que poderdo intervir no
sentimento de identidade, imbricando-se estreitamente nos processos identitarios e
fazendo-os convergir (DESCHAMPS; MOLINER, 2014, p. 80).

As experiéncias cotidianas sdo perceptiveis na construcdo das identidades. Passamos
sobre diversas situacGes durante a vida social impactadoras da forma como perceberemos o
mundo exterior. Sendo assim, no dia a dia utilizamos e mobilizamos tais ocorréncias de jeito
unico. Grosso modo, como exemplificagdo, em uma cerimonia religiosa todos 0s membros
compartilham de valores e posi¢des semelhantes. No entanto, isso ndo significa dizer que todos
estdo internalizando aquela vivéncia da mesma maneira. A0 mesmo tempo que é uma

experiéncia coletiva, por se tratar de individuos partilhadores de crengas comuns, torna-se
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também um evento individual, em uma perspectiva envolvedora dos conhecimentos
previamente mobilizados. Porém, ao se considerar que os religiosos formam um grupo, cria-se
intergrupos de representacdes. Ndo se pode afirmar que todos os religiosos acreditam e
compartilham dos mesmos sentimentos e valores, entretanto, no momento de celebragéo,
trazem esse anseio a tona.

Segundo Deschamps e Moliner (2014), esse processo é concebido por meio do

entendimento das caracteristicas definidoras do coletivo. Para os autores,

Ao contrario das representagdes de si mesmo, as representa¢des intergrupos tém um
carater eminentemente coletivo, isto €, seus contetdos sdo amplamente partilhados
pelos membros de um grupo. Isto se deve ao fato de que, como observa Doise (1973),
esses contelidos se cristalizam por ocasido de interacBes entre membros de um mesmo
grupo. Por exemplo, é quando os partidarios de um clube esportivo se encontram entre
sei que eles evocardo os comportamentos dos membros do clube adverso. Cada um
poderd testemunhar sua experiéncia prépria, mas esta situacdo favorecerd a
emergéncia de consenso. Enfim, os conteildos de uma representacao intergrupos tém
um alcance relativamente geral. Eles podem aplicar-se a um importante nimero de
individuos. Nesta perspectiva, pode-se considerar que os esteredtipos fazem parte das
representagdes intergrupos. Sdo seus elementos mais consensuais, como também o0s
de alcance mais geral (DESCHAMPS; MOLINER, 2014, p. 95-96).

Como resultado desse processo, 0s estereodtipos produzidos dentro dos grupos também
podem levar a essa identificacdo. Nesse sentido, a representacdo dos grupos e a forma tal e qual
0s mesmos produzem os seus lagos de pertenca envolvem, ao mesmo tempo, a representacao
individual, isto é, o autoconhecimento constituido ao longo das experiéncias vivenciadas pelo
sujeito, mas também o sentimento de pertencer a uma comunidade e, consequentemente,
compartilhar de elementos simbdlicos possuidores de sentido para o grupo (DESCHAMPS;
MOLINER, 2014).

No entanto, ainda é necessario a compreensdo das relacBes sociais ndo serem
desenvolvidas apenas no seio dos grupos aos quais 0s sujeitos se reconhecem. A modernidade
faz com que se tenha a necessidade constante de observar multiplos agrupamentos e de perceber
as diferencas concebidas pelos diversos componentes simbolicos, culturalmente produzidos.

Durante toda a vida, o sujeito estara se relacionando com o diverso. As novas
experiéncias e as multiplas interagdes sociais fazem com que as representacdes também sejam
modificadas, principalmente quando se comeca a entender a logica dos demais grupos sociais.
A percepcdo do proprio grupo e dos outros coletivos sdo enviesadas por meio dos saberes
interiorizados e experimentados, contribuindo assim, para a formacéo das identidades. Ainda

segundo os autores, “as representacdes identitarias estdo intimamente ligadas ao sentimento de
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identidade, a0 mesmo tempo que sdo seu suporte e seu resultado” (DESCHAMPS; MOLINER,
2014, p. 104).

Seguindo essa linha de interpretacdo da relacdo entre identidade e representacéo, torna-
se também importante considerar que as proprias desigualdades sociais produzem diferencas
nas relagdes entre grupos. Em alguns casos, a propria classificacéo e produgéo dos estere6tipos
nos conduzem a observacdo de uma hierarquia social determinada substancialmente por
questdes econdmicas, interferindo até mesmo nas possibilidades de producéo cultural.

Um dos autores desenvolvedores de estudos sobre a relacdo entre as desigualdades
sociais e suas possiveis implicaces para com o grupo é Pierre Bourdieu. O sociélogo francés,
em sua vasta producdo, desenvolveu uma parte de sua analise social pautando-se no que ele
define como campo. Para ele, “a nogdo de campo esta ai para designar esse espaco relativamente
autdbnomo, esse microcosmo dotado de suas leis proprias” (BOURDIEU, 2004, p. 20).

Significa dizer que cada contexto social possui uma relagéo direta com o macrocosmo,
isto é, com uma realidade construida por meio da prépria sociedade. No entanto, dentro deste
cenario maior, existe um microcosmo que pode apresentar uma autonomia parcial no sentido

dos seus arranjos e de sua formacdo. De maneira mais clara, o autor diz:

Os campos séo os lugares de relagdes de forcas que implicam tendéncias imanentes e
probabilidades objetivas. Um campo ndo se orienta totalmente ao acaso. Nem tudo
nele é igualmente possivel e impossivel em cada momento. Entre as vantagens sociais
daqueles que nasceram num campo, esté precisamente o fato de ter, por uma espécie
de ciéncia infusa, o dominio das leis imanentes do campo, leis ndo escritas que séo
inscritas na realidade em estado de tendéncias e de ter o que se chama em rugby, mas
também na bolsa, o sentido do jogo (BOURDIEU, 2004, p. 27).

As representacdes e a forma como as identidades serdo construidas dependem da
interiorizacdo e da compreensdo dos valores produzidos dentro de cada um desses espagos, ou
na linguagem do préprio Bourdieu, dos campos aos quais nos relacionamos. De modo bastante
especifico, € muito mais facil conseguir entender 0s espacos aos quais vocé convive do que
propriamente os lugares aos quais as relacdes sociais sdo mais esporadicas. As representacdes
sdo construidas por meio da visualizacdo e do entendimento desse contexto.

Contribuindo para o entendimento das relacdes entre identidade e representacao,

Woodward (2014) considera que:

A representacdo inclui as préaticas de significacdo e os sistemas simbélicos por meio
dos quais os significados sdo produzidos, posicionando-nos como sujeito. E por meio
dos significados produzidos pelas representacdes que damos sentido a nossa
experiéncia e aquilo que somos. Podemos inclusive sugerir que esses sistemas
simbélicos tornam possivel aquilo que somos e aquilo que podemos nos tornar. A
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representacdo, compreendida como um processo cultural, estabelece identidades
individuais e coletivas e os sistemas simbdlicos nos quais ela se baseia fornecem
possiveis respostas as questdes: Quem eu sou? O que eu poderia ser? Quem eu quero
ser? Os discursos e o0s sistemas de representacdo constroem os lugares a partir dos
quais os individuos podem se posicionar e a partir dos quais podem falar
(WOODWARD, 2014, p. 17-18).

A definicdo da autora abre espaco para se pensar 0s processos de identificacdo. Dessa
forma, ao questionar as possibilidades da nossa prdpria existéncia e dos caminhos possiveis
para as experiéncias cotidianas, representamos aquilo que imaginamos ser. Ou seja, cria-se a
condicdo do pensar sobre algo a partir dos elementos simbolicos considerados fundamentais e
importantes dentro de um determinado contexto, relacionados também aos sentidos da propria
linguagem utilizada nessa producéo.

Silva (2014) discorre sobre como as representagdes séo instabilizadas no cotidiano
social. Como dito, a linguagem é um processo social contemplado por diferentes significados
historicos. Se a comunicacdo acontece por meio de multiplos sentidos e signos sociais, as

representacdes também sao transformadas nos contextos objetivados. Para ele,

Essa caracteristica da linguagem tem consequéncias importantes para a questdo da
diferenca e da identidade culturais. Na medida em que séo definidas, em parte, por
meio da linguagem, a identidade e a diferenga ndo podem deixar de ser marcadas,
também, pela indeterminagdo e pela instabilidade. Voltemos, mais uma vez, ao nosso
exemplo da identidade brasileira. A identidade “ser brasileiro” ndo pode, como vimos,
ser compreendida fora de um processo de producéo simbdlica e discursiva, em que o
“ser brasileiro” ndo tem nenhum referente natural ou fixo, ndo é um absoluto que
exista anteriormente a linguagem e fora dela, ela sé tem sentido em relagdo com uma
cadeira de significacdo formada por outras identidades nacionais que, por sua vez,
tampouco sdo fixas, naturais ou predeterminadas. Em suma, a identidade e a diferenca
sdo tdo indeterminadas e instaveis quanto a linguagem da qual dependem (SILVA,
2014, p. 80).

Como exemplo, basta analisar um estudante de Ensino Médio. Durante os trés anos
envolvidos nessa modalidade de ensino, é bastante constante a pergunta sobre o seu futuro ao
chegar o término dos anos escolares. A projecao simbolica feita pelo sujeito sobre o que esta
por vir s6 pode se consolidar na representacdo sobre uma determinada profissdo ou funcédo
social. Dito as claras, se a sua escolha, nesse caso, estiver relacionada a tarefa docente, o que
ele faz € construir uma imagem nao necessariamente real, mas pautada em signos e significados
observados socialmente.

Porém, esse processo s0 pode de fato ser entendido porque novamente existe uma
relacdo entre identidade e diferenca. Até mesmo nas representacdes isso fica bastante evidente.
Silva (2014) reconhece que é “por meio da representacédo que a identidade e a diferenca se ligam

a sistemas de poder. Quem tem o poder de representar tem o poder de definir e de determinar a
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identidade” (SILVA, 2014, p. 91). De fato, essa estreita ligacdo de conceitos se concretiza
socialmente.

No contexto brasileiro, esta relacdo pode ser entendida através da valorizacdo de
algumas profissdes, mas também a partir de elementos midiaticos, associados aos fatores
econdmicos. Ndo € tdo incomum encontrar garotos desejando serem jogadores de futebol e
garotas tendo a aspiracgao de serem grandes modelos.

E possivel exemplificar as relacdes entre grupos distintos, por meio de elementos de
identificacdo. No cenario nacional, a partir do processo de acirramento politico vivenciado no
comeco do século XXI, a formacgdo de organizacBes sociais, grupos vinculados as questdes
ideoldgicas ou associagdes pautadas por motivacGes econdmicas se espalharam por todo
territério nacional. Com frequéncia, debates interminaveis em paginas de redes sociais
caracterizam o acirramento da representacdo e da diferenca discursiva em torno dos elementos
componentes dessa sistematica.

Esse ponto observado une questdes importantes no cenario moderno. A comunicagao
ocorre em qualquer lugar e se pode produzir um espaco de compartilhamento de nog¢Ges que
participam da constituicdo da identidade. Se os seres humanos sdo seres politicos, a sua
representacdo politica também é construida mediante os aspectos sociais interiorizados em sua
existéncia social.

Por isso, pode-se dizer que:

A representacdo ndo é simplesmente um meio transparente de expressao de algum
suposto referente. Em vez disso, a representacdo &, como qualquer sistema de
significacdo, uma forma de atribuicdo de sentido. Como tal, a representacdo é um
sistema linguistico e cultural: arbitrario, indeterminado e estreitamente ligado a
relacBes de poder. E aqui que a representacdo se liga a identidade e & diferenca. A
identidade e a diferenca sdo estreitamente dependentes da representacio. E por meio
da representacdo, assim compreendida, que a identidade e a diferenca adquirem
sentido. E por meio da representacéo que, por assim dizer, a identidade e a diferenca
passam a existir. Representar significa, neste caso, dizer: “essa ¢ a identidade”, “a
identidade ¢ isso” (SILVA, 2014, p. 91).

A questdo posta nesse cenario é justamente a possibilidade de pensar sobre a criagcdo
dessas representacdes. Evidentemente, a perspectiva individual e a esfera social estdo aqui
associadas. Ao perceber as diferencas, os sujeitos edificam seus valores articulando-os com os
contextos aos quais pertencem. Isso ndo ocorre de modo a desvincular as imposi¢oes
dominantes, criadas para legitimar uma ordem hegemdnica constituida através das esferas

institucionais, mas também por meio das expectativas criadas diante desse cenario. Ou seja, a
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possibilidade de aceitagdo, o reconhecimento do normal, o sentido do “nds-eles”, entre outros
aspectos, sdo fontes importantes de representagéo.

No entanto, Silva (2014) também indica, no prosseguimento de seu texto, outra
abordagem para se pensar as relacoes entre identidade e diferenca. Para o autor, a obra de Judith
Butler (2017b) pode contribuir bastante para o entendimento dos processos significativos de
construcdo, ou melhor, de desconstrugéo dos elementos de fixacao das identidades.

Butler ficou mundialmente conhecida por sua obra Problemas de género: feminismo e
subversdo da identidade. Em seu livro, uma das preocupacdes da autora & justamente
desmistificar a aceitacdo dos elementos historicos e sociais como explicacdo para as relacées
de género em uma perspectiva que acaba por conferir um carater de fixidez e determinacéo.
Paraela, 0 género € um indicativo de poder e ndo pode ser pensado separadamente das estruturas
sociais de dominacdo. Ao questionar as representacdes generificadas, a fildsofa discute o
conceito de performatividade, fazendo-se importante para pensar a forma como as diferencas
se associam com as expectativas sociais impostas.

Porém, na obra em questdo, existem alguns momentos em que a autora desenvolve seus
argumentos, utilizando os termos performance e performatividade. Cabe um esclarecimento

sobre os conceitos aqui observados. Segundo Sara Salih (2017),

Na verdade, Butler néo diz que o género é uma performance, e faz uma distingdo entre
performance e performatividade (embora, as vezes, em Gender Trouble, esses dois
termos parecam se interpenetrar). Numa entrevista de 1993, ela enfatiza a importancia
dessa distingdo, argumentando que, enquanto a performance supde um sujeito
preexistente, a performatividade contesta a propria nogdo de sujeito (SALIH, 2017, p.
90).

Um dos aspectos pertencentes a essa discussao € a posicao do sujeito e os elementos
caracterizadores de uma esséncia discursiva. Podemos de fato pensar em sua existéncia concreta
ou simplesmente o sujeito deixa de existir na sociedade moderna? Ou ainda, 0 sujeito torna-se
aquilo que Ihe € apresentado e imposto ou se constrdi mediante as escolhas e possibilidades da
vida social?

Butler (2017a) nos ajuda a entender esse processo, esclarecendo o fato.

Em Problemas de género argumentei que o género é performativo, ou seja, que
nenhum género ¢ “expresso” por agdes, gestos ou discurso, mas que a performance
do género produz retroativamente a ilusdo de que existe um ndcleo interno de género.
Em outras palavras, a performance de género produz retroativamente o efeito de
alguma esséncia ou disposicdo feminina verdadeira ou permanente, de modo que ndo
se pode usar um modelo expressivo para pensar sobre género. Além disso, defendi
que o0 género é produzido como uma repeticdo ritualizada de convengdes e que esse
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ritual é socialmente imposto em parte pela forca de uma heterossexualidade
(BUTLER, 2017a, p.153).

Ao considerar que o sujeito é produzido em um discurso normativo, consolidado por
meio das repeticOes de praticas cotidianas, Butler (2017b) reconhece que a identidade de género
“pode ser reconcebida como uma historia pessoal/cultural de significados recebidos, sujeitos a
um conjunto de praticas imitativas que se referem lateralmente a outras imitagdes” (BUTLER,
2017b, p. 238-239). Essa performance de género é criada e recriada no interior das
representacdes e nas expectativas colocadas no discurso dos corpos.

N&o se trata apenas de uma escolha dentro de uma infinidade de possibilidades de
construcdo dos géneros. As possibilidades ja estdo dadas. Salih (2017) argumenta que “o
‘script”, se nos apraz chama-lo assim, ja esta sempre determinado no interior desse quadro
regulatorio, e o sujeito tem uma quantidade limitada de “trajes” a partir dos quais pode fazer
uma escolha restrita do estilo de género que ira adotar” (SALIH, 2017, p. 89-90). O género é
sempre um fazer a partir das condi¢Ges dadas.

Concordando ou ndo com esses argumentos, é possivel caracterizar o que Butler esta
conceituando. Uma menina, ao brincar com uma boneca, estd imitando um comportamento
social discursivo em uma pratica performativa, isto é, ja consagrada no interior de uma cultura
e reproduzida em um processo caracterizado a partir dos géneros estabelecidos. Da mesma
forma, 0 mundo do trabalho é caracterizado dessa maneira por meio de narrativas constantes,
naturalizando comportamentos e praticas generificadas. O homem, em um exemplo bastante
simplorio, € retratado quase sempre como a figura central, ativa, guerreira. A mulher é vista a
partir de aspectos doceis e apontada de maneira a ser responsavel pela educacao e pelo cuidado.
Tais situacdes sdo permanentemente repetidas e ressignificadas, mas com uma nova roupagem
a partir das transformacdes tecnoldgicas e sociais.

Por meio de todas essas consideracfes, 0 que se pode articular da discussdo € a
percepcao das representacdes tais quais construgcdes sociais valorativas, e identidade e género
também vistas como unidades discursivas de producédo de sentidos e significados. Construimos
as nossas identidades em um processo de interrelagdo com o que nos é imposto, mas também
com a possibilidade de realizar desejos dentro de um cenario moderno. “Nds” x “eles”,
“masculino” x “feminino”, “moderno” x “arcaico” e tantos outros binarismos s6 podem de fato
se concretizar a partir das diferencas.

Diante de todas essas situagdes exemplificadas e retratadas com base na discusséo sobre

a formacéo das identidades, cabe mais um elemento no escopo dessa pesquisa. De que maneira
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a identidade € influenciada pelos elementos de género? Com base nessa problemaética, é

necessario desenvolver entdo tal conceito.

2.2 Sobre o género

Dentro do processo de construgdo social de suas identidades, outra caracteristica faz
com o0 que sujeito também vivencie essa realidade objetiva de modo acentuado, sob as quais
suas acdes também serdo orientadas a partir de expectativas criadas em torno da triade sexo-
género-orientacdo sexual.

Do ponto de vista historico, praticamente todas as sociedades existentes classificaram
seus sujeitos por meio da distingdo homem-mulher, contudo com sentidos distintos do que seria
ser “homem” e do que seria ser “mulher”. Leite (2011), ao exemplificar 0 processo de
construcao da distingdo entre sexo e género, cita os estudos desenvolvidos por Margareth Mead,
em 1935. A autora analisou trés grupos sociais da Nova-Guiné e percebeu diferencas
importantes no comportamento dos sujeitos componentes. A vista disso, ndo era atribuida a
diferenca anatdbmica a determinacdo do comportamento dos sujeitos no interior dos grupos
sociais, ao contrario, era possivel perceber que o “temperamento” dos individuos dos grupos
estudados divergiam nas a¢fes sociais. As préaticas de socializagdo construiam essas diferencas.

Torna-se fundamental desconstruir nogdes essencialistas e apresentar o género como
sendo uma relacdo de poder ultrapassando meramente seu sentido histérico e cultural, isto €,
demonstrando-se como um instrumento de dominacdo e de tentativa de fixacdo das identidades.
Mesmo em um contexto cercado de escolhas e de possibilidades, o género é apontado tal qual
um dos elementos mais significativos para a construcdo identitaria.

Scott (2016), em um artigo intitulado Género: uma categoria Util para anélise historica,
constréi um panorama das origens do termo e de suas aplicabilidades tedricas, a partir dos
processos de transformaces sociais. A autora considera, em um primeiro momento, a utilizacao
do conceito de forma figurada, em uma referéncia que poderia ter relacdo com o sexo biolégico,
mas também com 0s questionamentos e ddvidas acerca da sexualidade de um individuo.

No que tange a complexidade dos sentidos da palavra, Scott (2016) aponta o uso do
termo em uma perspectiva mais literal, a partir dos questionamentos e implicagdes do
movimento feminista. O conceito comega a ser delineado “como uma maneira de referir-se a
organizag¢do social da relagdo entre os sexos” (SCOTT, 2016, p. 10).

Butler (2017b), sobre a origem do conceito de género, entende que:
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Concebida originalmente para questionar a formulacdo que a biologia é o destino, a
distingdo entre sexo e género atente a tese de que, por mais que 0 sexo pareca intratavel
em termos biol6gicos, o género é culturalmente construido: consequentemente, nédo é
nem o resultado causal do sexo nem tampouco t&o aparentemente fixo quando o sexo.
Assim, a unidade do sujeito ja é potencialmente contestada pela distingdo que abre
espaco ao género como uma interpretagdo multipla do sexo (BUTLER, 2017b, 25-
26).

Nessa mesma linha de entendimento, o termo ganhou projecfes e interpretacdes
diferentes de acordo com a suas intencionalidades e os momentos histéricos enfrentados no

debate. De maneira generalizante, Piscitelli (2009) diz:

O termo género, em suas versdes mais difundidas, remete a um conceito elaborado
por pensadoras feministas precisamente para desmontar esse duplo procedimento de
naturalizacdo mediante o qual as diferencas que se atribuem a homens e mulheres séo
consideradas inatas, derivadas de distin¢Bes naturais, e as desigualdades entre uns e
outros sdo percebidas como resultado dessas diferengas. Na linguagem do dia a dia e
também das ciéncias a palavra sexo remete a essas distingdes inatas, bioldgicas. Por
esse motivo, as autoras feministas utilizaram o termo género para referir-se ao carater
cultural das distingbes entre homens e mulheres, entre ideias sobre feminilidade e
masculinidade (PISCITELLI, 2009, p. 119).

Nas palavras da autora, género pode ser concebido como uma tentativa de analisar as
desigualdades presentes dentro das sociedades, no sentido de se atribuir tais diferencas de forma
a considera-las como um processo social e ndo natural, isto €, de praticas que geralmente sao
naturalizadas e exploradas a partir das diferenciac@es corporais discursivas e comportamentais.

A partir dessa constatacdo, Piscitelli (2009) aponta que o conceito de género foi
“elaborado e reformulado em momentos especificos da historia das teorias sociais sobre a
‘diferenga sexual’ e foi inovador em diversos sentidos” (PISCITELLI, 2009, p. 123). A
inovacdo estad justamente em separar a esfera biologica das questdes comportamentais e
culturais, determinantes para a formacdo de movimentos sociais. Fica implicita a ideia da
existéncia das diferencas corporais, de ordem biol6gica, e diferencas comportamentais,
produzidas pela cultura. Segundo a autora, a partir da década de 1970, os movimentos
feministas procuraram articular e mobilizar tais defini¢bes, distinguindo o masculino e o
feminino como construgdes no campo social.

Nas palavras de Scott (2016), o uso do termo gé€nero “rejeita explicitamente as
justificativas bioldgicas, como aquelas que encontram um denominador comum para varias
formas de subordinacdo no fato de que as mulheres tém filhos e os homens tém uma forga
muscular superior” (SCOTT, 2016, p. 14). O conceito adquire a condigdo de se distanciar de
algumas noc¢Oes preconceituosas e, até mesmo, propagadas em rodas de conversa de senso

comum. Também é possivel observar que algumas areas de conhecimento tentaram demonstrar
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ou construir essa ideia de superioridade x inferioridade. A Antropologia Fisica, em alguns
momentos, procurou justificar as diferengas bioldgicas de forma enviesada nas caracterizagdes
de poder (forca fisica, tamanho, velocidade, entre outras).

Essa analise ganha outros contornos a partir do momento em que se comeca a questionar
a possibilidade (se € que ela existe) de uma relacdo de determinacdo entre 0s conceitos de sexo
e género. S&o as autoras e os autores da chamada teoria Queer proporcionando uma nova
configuracdo de interpretacdo, possibilitando a discussdo por meio de construgdes discursivas

e suas relagdes com a cultura.

2.2.1 Géneros performativos

Nesse movimento, destaca-se a filésofa norte-americana Judith Butler (2017a, 2017b).
A pensadora questiona a ideia de sujeito construido apenas a partir de suas condigdes
anatdmicas/sexuais, sendo pré discursivas, e propde a compreensdo do conceito de género
através de um processo de reiteracdo de valores e normas sociais. A todo momento, somos
impelidos a seguir um contexto de regras determinando a forma como devemos agir, mediante
a expectativa do que é masculino e feminino. Vale destacar que tais comportamentos ndo sao
homogéneos e idénticos em todas as sociedades. Logo, as relagdes socialmente estabelecidas
podem ser ressignificadas de acordo com a construgédo da cultura.

Butler (2017b), ao problematizar essas construcées, diz:

[T¥42]

Se alguém “€¢” uma mulher, isso certamente ndo ¢é tudo o que esse alguém ¢€; o termo
ndo logra ser exaustivo, ndo porque os tragos predefinidos de género da “pessoa”
transcendem a paraferndlia especifica de seu género, mas porque o género nem sempre
se constituiu de maneira coerente ou consistente nos diferentes contextos historicos,
e porque o género estabelece interse¢des com modalidades raciais, classistas, étnicas,
sexuais e regionais de identidades discursivamente constituidas. Resulta que se tornou
impossivel separar a nogdo de “género” das intersegdes politicas e culturais em que
invariavelmente ela é produzida e mantida (BUTLER, 2017b, p. 21).

A autora considera que nao existe essa unidade especifica do comportamento de género.
O fato de se nascer com um determinado genital ndo promove por si s a ideia de que o sujeito
tenha comportamentos idénticos em todos os lugares do planeta. Ao contrario, ficam
evidenciadas as diferencas culturais e sociais atribuidas as diversas a¢cdes cotidianas, compondo
redes discursivas especificas.

Concordando com a fil6sofa, outras provocagdes envolvem esse processo de construgao

social. Existem bons exemplos de como as questdes de género sdo discutidas e, em muitos
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casos, relativizadas no dia a dia. Em diferentes momentos e circunstancias, a valorizagdo ou a
depreciacdo de comportamentos é afirmada ou negada, dependendo dos interesses em pauta.
Pode-se destacar um sujeito homem chorando em meio a uma guerra, enaltecendo o seu
“espirito humano”, mas ao mesmo tempo desqualificar o menino que sofre com a perda de um
brinquedo, atribuindo a ele referéncias diretas a uma situacdo inadequada para a relagéo
sexo/género.

Em condi¢tes semelhantes, as relagdes étnico-raciais, como aponta Butler (2017b), séo
aspectos de andlise. Durante muito tempo, uma emissora de alcance nacional, em ocasifes
préximas ao carnaval, apresentava vinhetas na programacao de suas redes com a figura de uma
mulher negra, numa condicdo de erotizacdo e glamorizacdo. No entanto, ap0s esse periodo
festivo, dificilmente se encontrava algum tipo de mencao ou destaque para essas caracteristicas
em noticiarios, novelas, ou quaisquer outras producdes, deixando evidente que o protagonismo
ali existente se dava por meio de um processo de sensualizacdo e desejo.

Isto posto, o cotidiano escolar reproduzia tais valores e incorporava essas representacoes
no dia a dia. Ndo era incomum, até um passado préximo, encontrar instituicdes escolares
realizando concursos para a escolha da rainha do carnaval e interiorizando e externalizando as
nog¢des apresentadas na grande midia como sendo as Unicas possiveis.

O grande problema dessa situacdo é que a valorizacdo do grupo de mulheres negras se
d& por meio da erotizacdo do corpo e da sensualidade, produzindo estereétipos sociais e
afirmando uma identidade social condicionada a esse processo, pelo menos no caso da
exemplificacdo acima.

Em contrapartida, a mulher branca é retratada de outra forma no cotidiano televisivo.
Na maioria dos casos, ela pode assumir um posicionamento de destaque e de protagonismo, néo
necessariamente atrelado ao processo de transformar o corpo em uma mercadoria sensual (em
alguns comerciais de bebidas alcodlicas isso também ocorre). Porém, € uma outra maneira de
mostrar esse processo de construcdo das posi¢Oes sociais. Ela é a representacdo da familia, do
bom humor, do trabalho escolarizado, entre outras estereotipias.

Por mais que a intencdo desse trabalho ndo esteja vinculada a analise de propagandas,
elas se tornam instrumentos pertinentes para entender a producdo dos géneros. A partir da
discussdo acima, é evidenciada a diferenca de sentido e significado que os corpos ganham a
partir de relacdes étnico-raciais e econdmicas. Ser mulher negra e pobre da periferia ndo € a
mesma coisa que ser mulher negra e rica dos condominios urbanos. E essa diferenca se aplica

também quando se compara com mulheres brancas, pobres ou ricas.
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Assim, é possivel questionar a existéncia de uma representante nica do que seria
“mulher”. Insistir na busca desse elemento unificador seria manter a concepcao essencialista e
cristalizar o proprio conceito de género, problematizacdo que ndo significa negar 0s processos
excludentes e balizadores referenciados pelo genital de nascimento.

Nesse sentido, Butler tece sua critica as concepgdes de Simone de Beauvoir. Ela indica
que para a tedrica francesa a pessoa universal e o género masculino sdo um sé género. Dessa
forma, tudo aquilo que néo seja identificado como pertencente a esse comportamento masculino
dominante, sera colocado em um processo de diferenciacdo que parte da assuncdo de uma
esséncia, sendo definida como “sexo”. Critica-Se, assim, a dicotomizagao entre sexo e género,
tal qual o primeiro é considerado bioldgico e o segundo social. Para Butler, € a propria divisdo
do género instituindo o sexo enquanto elemento originario. E juntamente por conta da
generificacdo binaria que o sexo é também classificado de forma idéntica e ganha o estatuto de
importancia, possuindo taxinomias sociais. Mesmo porque ndo é irrelevante o nimero de
pessoas que, por diferentes configuragdes, sdo intersexo e, portanto, colocam em xeque 0
binario instituido. Contudo, esses sujeitos sdo relegados a abje¢ao ¢ coagidos a se “adequarem”
corporalmente a um dos polos determinados, eliminando a ambiguidade tdo incébmoda ao
sistema heteronormativo.

Butler (2017b), portanto, entende a no¢do de sujeito tal qual um elemento politico,
produzido em um viés de dominagdo. A condi¢do de “ser mulher” ndo ¢ uma condigdo
universal, apresentada da mesma forma em todos os lugares. E uma construcdo discursiva
produzida e reproduzida sistematicamente, sustentando a desigualdade de poder pautada nas
diferenciacOes entre corpos e géneros.

Porém, naturalizar esse processo de dominacdo e entendendo o género tal qual uma
producdo social imutavel aplicado as realidades distintas seria simplesmente aceitar uma
condicdo pré-determinada. A ideia aqui ndo é essa. Novamente, Butler (2017b) posiciona-se

dizendo que:

Em algumas explicacBes, a ideia de que o género é construido sugere certo
determinismo de significados de género, inscritos em corpos anatomicamente
diferenciados, sendo esses corpos compreendidos como recipientes passivos de uma
lei cultural inexordvel. Quando a “cultura” relevante que “constr6i” o género €
compreendida nos termos dessa lei ou conjuntos de leis, tem-se a impressdo de que o
género ¢ tdo determinado e tdo fixo quanto na formulagdo de que a biologia é o
destino. Nesse caso, ndo a biologia, mas a cultura se torna o destino (BUTLER, 2017b,
p. 28-29).
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Parece existir, em um contexto hegemdnico de dominacéo, a necessidade de adequagéo
dos corpos com o género. A expectativa € de que 0s sujeitos devam ser heterossexuais e se
comportar de tal forma que o homem seja “masculino” e a mulher seja “feminina”. A triade
sexo-género-sexualidade deve seguir em consonancia a esse processo.

A grande questdo é que os seres humanos ndo podem ser vistos como maquinas e nao
sdo fabricados em série. Significa dizer que ndo existem regras especificas para confirmar os
padrdes e modelos hegemdnicos, e os diversos denunciam isso. A diversidade se faz presente,
mesmo que ela ndo seja aceita em determinadas esferas sociais, pautadas, por exemplo, em
valores religiosos.

Sara Salih (2017), importante estudiosa da teoria Queer e das analises e obras de Judith

Butler, nos ajuda a entender esse processo, por meio da seguinte consideracao:

Butler se afasta da suposicdo comum de que sexo, género e sexualidade existem numa
relacdo necessariamente mutua, de modo que se, por exemplo, alguém é
biologicamente fémea, espera-se que exiba tragos “femininos” e (num mundo
heteronormativo, isto é, num mundo no qual a heterossexualidade é considerada a
norma) tenha desejo por homens. Em vez disso, Butler declara que o género é “néo
natural”; assim, ndo ha uma relagdo necessaria entre o corpo de alguém e o seu género.
Sera, assim, possivel, existir um corpo designado como “fémea” e que ndo exiba
tracos geralmente considerados “femininos”. Em outras palavras, ¢ possivel ser uma
fémea “masculina” ou macho “feminino”. (SALIH, 2017, p. 67).

Por que meninos devem ser motivados a brincar com miniaturas de carros e meninas
com instrumentos simuladores de uma cozinha? Qual o sentido de diferenciar essas praticas e
fixa-las como um comportamento unico, ndo podendo ser transposto?

N&o se quer ignorar aqui os desejos e motivagOes individuais orientadores dos
comportamentos dos sujeitos. Mas sim que as vontades de cada um se constituem na relacdo
com a cultura social vivenciada. O processo de socializacdo cria condi¢Ges para que, em nosso
processo de constituicdo, 0os mecanismos de diferenciacdo de género sejam vivenciados de
forma aparentemente natural.

Nesse sentido,

O modelo de socializagdo parece deixar escapar 0 prazer que é 6bvio em boa parte do
aprendizado de género, a resisténcia com que muitos jovens enfrentam as defini¢cbes
hegemonicas do género e a dificuldade em construir identidades e lidar com padrées
de conduta em uma ordem de género marcado pelo poder, pela violéncia e por
sexualidades alienadas (CONNELL; PEARSE, 2015, p. 197).

E importante destacar que as falas de Butler (2017b) e Connell e Pearse (2015) oferecem

indicativos necessarios para ampliar a discussao sobre a constituicdo e, até mesmo, a construcéo
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das préaticas generificadas. Parece um tanto repetitivo dizer que as relacdes sociais sdo
elaboradas em um contexto simbdlico envolvendo uma boa parte, sendo toda, da historia da
humanidade. Mas é necessario perceber que as praticas de género ndo sdo neutras nem ingénuas.

Logo, existem condicdes discursivas orientadoras desses sujeitos. Butler (2017b) diz
que o género ¢ definido a partir de um significado para um corpo e esta relacdo s6 pode ser
entendida em um processo de oposi¢do ao Outro. Isto €, o feminino s6 pode existir se
entendermos que o masculino € evidenciado.

Segundo as consideracdes de Butler (2017b),

Os limites da analise discursiva do género pressupdem e definem por antecipacgéo as
possibilidades das configuracBes imaginaveis e realizaveis do género na cultura. Isso
ndo quer dizer que toda e qualquer possibilidade de género seja facultada, mas que as
fronteiras analiticas sugerem os limites de uma experiéncia discursivamente
condicionada. Tais limites se estabelecem sempre nos termos de um discurso cultural
hegemdnico, baseado em estruturas binérias que se apresentam na linguagem da
racionalidade universal. Assim, a coercéo é introduzida naquilo que a linguagem
constitui como o dominio imaginavel do género (BUTLER, 2017b, p. 30-31).

As diferenciacdes performativas, assim como as sanc¢des frente a ndo reposicdo das
mesmas sdo ainda mais explicitas na socializagdo primaria. No contexto do ambiente familiar,
ndo é tdo incomum sentengas proximas a “nao faga isso porque € coisa de menina”, quando se
trata de uma acédo vista como feminina realizada por um sujeito com pénis, ou o seu par de
oposicao, “ndo faca isso porque € coisa de menino”, em que a pessoa possui vulva e vagina e ¢
advertida por uma préatica considerada masculina.

Essa necessidade de vigiar comportamentos e agdes cotidianas demonstra a maneira
como 0s géneros sdo importantes na construcdo dos sujeitos e na manutencédo social. Assim,
constantemente produzem-se e reproduzem-se praticas legitimadoras do binarismo de género,
concepgdo que ordena os seres em dois Unicos grupos: homens e mulheres, a partir do genital
de nascimento. Nesse movimento, fixam-se as identidades.

Isso pode ser observado em competicBes esportivas mundiais. No contexto brasileiro,
valorizador das competicGes futebolisticas masculinas, ha um exemplo muito pertinente. Em
jogos envolvendo a selecdo argentina, quando existe a necessidade de uma substitui¢éo, é
bastante comum os jogadores se cumprimentarem com um beijo no rosto. A partir da cultura
brasileira, possivelmente tal ato seria visto ndo como uma relagdo amistosa entre conhecidos,
mas a partir de um viés possivelmente atrelado a um comportamento homossexual. O
impedimento de um ato de carinho se torna um padrao social estereotipado e ensinado desde a

mais ténue idade.
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Porém, mesmo reconhecendo que as distin¢cGes de género sdo construidas de muitas
formas (linguagem, relagdes de poder, vestimentas, comportamentos, proibigdes, entre outras),
ainda assim cabe ressaltar que tais diferencas estdo marcadas nas diversas institui¢fes sociais,
fortalecendo e constituindo esse processo de marcacdo simbdlica. Connell e Pearse (2015)
indicam, por exemplo, que na reunido das lideres e dos lideres de governo do chamado G20,
em 2013, apenas quatro eram mulheres. Em 2016, esse nimero foi ainda menor. Apenas trés
liderancas eram representadas naquele momento.

Isso demonstra que algumas profissdes sdo demarcadas pelas posices de género.
Servigos que exigem, por exemplo, forca fisica, geralmente sdo associados as préaticas
masculinizadas. De maneira semelhantes, profissdes relacionadas ao cuidar e/ou educar séo
sinalizadas e enviesadas como praticas femininas. Connell e Pearse (2015) explicam esse

processo, dizendo:

Apesar de a divisdo detalhada entre fungdes consideradas masculinas ou femininas ser
bem variada em diferentes partes do mundo, é comum que homens predominem na
industria “pesada”, na mineragdo, em transportes ou em qualquer trabalho que envolva
uma méaquina que ndo seja de costura. Em todo o planeta, os homens séo a maioria da
forca de trabalho em cargos de gestdo, contabilidade, no direito e em profissGes
técnicas, como engenharia e postos ligados a computagdo (CONNELL; PEARSE,
2015, p. 32-33).

Em contrapartida,

Em todas as sociedades contemporaneas sobre as quais temos estatisticas, as mulheres
realizam a maioria das tarefas domésticas de limpeza, cozinha, costura, cuidado com
criangas e praticamente todo o trabalho de cuidado com os bebés (se Ihe parece que o
cuidado com criancas e bebés ndo é um trabalho, é porque nunca o fez). Esses tipos
de trabalho sdo frequentemente associados a uma definigdo cultural das mulheres
como pessoas cuidadosas, gentis, diligentes, estando sempre prontas para se
sacrificarem pelos outros, por exemplo, como “boas maes”. Ser um bom pai raramente
¢ associado a cortar sanduiches da merenda ou limpar a bunda dos nenés (CONNELL;
PEARSE, 2015, p. 32-33).

Questionando esse processo, Butler (2017b) diz que “a ‘coeréncia’ e a ‘continuidade’
da ‘pessoa’ ndo sdo caracteristicas logicas ou analiticas da condi¢do de pessoa, mas, ao
contrario, normas de inteligibilidade socialmente instituidas e mantidas” (BUTLER, 2017b, p,
43). Portanto, é possivel até mesmo problematizar a no¢éo de pessoa, visto a ndo existéncia de
uma linearidade em seu processo de constituicéo e formacéao da identidade.

Contudo, as construcdes pessoais e valoragdes sobre 0s processos, articulam-se a partir
das normas de inteligibilidade estabelecidas. No caso dos géneros, a norma de inteligibilidade

é o binarismo e cisnormatividade. Segundo Butler (2017b):
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Géneros “inteligiveis” sdo aqueles que, em certo sentido, instituem e mantém relagdes
de coeréncia e continuidade entre sexo, género, pratica sexual e desejo. Em outras
palavras, os espectros de descontinuidade e incoeréncia, eles proprios sé concebiveis
em relacdo a normas existentes de continuidade e coeréncia, sdo constantemente
proibidos e produzidos pelas proprias leis que buscam estabelecer linhas causais ou
expressivas de ligagdo entre 0 sexo bioldgico, o género culturalmente constituido e a
“expressdo” ou “efeito” de ambos na manifestacdo do desejo sexual por meio da
pratica sexual (BUTLER, 2017b, p.43-44).

A condicdo de género inteligivel deixa evidente a forma como se trata qualquer tentativa
de insurgéncia, mesmo que a a¢do ndo tenha o significado de uma luta social estabelecida, aos
padrbes reconhecidos e dominantes. No caso brasileiro, exemplos drasticos sdo observados no
cotidiano e sdo retratados constantemente nas paginas policias.

Da mesma forma, os nimeros sdo espantosos quando se referem as mortes relacionadas
aos sujeitos que rompem com o padréo heternormativo. Em reportagem publicada em 17 de
maio de 2017, o site Catraca Livre aponta que a cada 19 horas um membro da comunidade
LGBTs é morto no Brasil®. Isso sugere um problema social sério em torno do respeito a
diversidade.

Nesse sentido, ndo se pode entender o género e sexo como sendo substancias, isto é,
algo permanente e sélido, imutével e intransponivel. Butler (2017b), sobre essa questéo, aponta:

Se é possivel falar de um “homem” com um atributo masculino e compreender esse
atributo como um trago feliz mas acidental desse homem, também é possivel falar de
um “homem” com atributo feminino, qualquer que seja, mas continuar a preservar a
integridade de género. Porém, se dispensarmos a prioridade de “homem” e “mulher”
como substancias permanentes, ndo serd& mais possivel subordinar os tragos
dissonantes do género como caracteristicas secundarias ou acidentais de uma
ontologia do género que permanece fundamentalmente intata. Se a nogdo de uma
substancia permanente € uma construcdo ficticia, produzida pela ordenagdo
compulsdria de atributos em sequéncias de género coerentes, entdo 0 género como
substancia, a viabilidade de homem e mulher como substantivos, se vé& questionado
pelo jogo dissonante de atributos que ndo se conformam aos modelos sequenciais ou
causais de inteligibilidade (BUTLER, 2017b, p. 55).

Assim, a autora sugere pensar 0 género ndo mais por meio de um substantivo, uma
qualidade ou atributo, mas como “performativo no interior do discurso” (BUTLER, 2017b, p.
56). As identidades de género “sdo construidas e constituidas pela linguagem, o que significa
que ndo h& identidade de género que preceda a linguagem” (SALIH, 2017, p. 91). A linguagem

e o discurso consolidam e solidificam o género.

Scf. https://catracalivre.com.br/cidadania/brasil-mais-mata-Igbts-1-cada-19-horas/ Acesso em 20/07/2018.
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Butler (2017b) dird que “o género ¢ a estilizagdo repetida do corpo, um conjunto de atos
repetidos no interior de uma estrutura reguladora altamente rigida, a qual se cristaliza no tempo
para produzir a aparéncia de uma substancia, de uma classe natural de ser” (BUTLER, 2017b,
p. 69).

Tanto quanto apontado ao final do capitulo 1, pode-se entender o conceito de
performatividade como a auséncia de um sujeito (SALIH, 2017). Dessa forma, o género €
sempre um fazer, uma fabricacdo discursiva, constantemente imitada e reproduzida no interior

dos discursos.

Como em outros dramas sociais rituais, a acdo do género requer uma performance
repetida. Essa repeticdo é a um s6 tempo reencenagdo e nova experiéncia de um
conjunto de significados ja estabelecidos socialmente; e também é a forma mundana
e ritualizada de sua legitimagdo. [...] Essas a¢Oes tém dimensfes temporais e coletivas,
e seu carater publico ndo deixa de ter consequéncias; na verdade, a performance ¢é
realizada com o objetivo estratégico de manter o género em sua estrutura binaria —um
objetivo que ndo pode ser atribuido a um sujeito, devendo, ao invés disso, ser
compreendido como fundador e consolidador do sujeito (BUTLER, 2017b, p. 242).

Destaca-se nessa discussdo a possibilidade de entender o género como algo temporario,
transitorio e que pode ser modificado do ponto de vista cultural. Se ainda assim existe alguma
duvida sobre o género como performativo na obra de Butler, Salih (2017) explica:

E importante frisar que Butler n&o esta sugerindo que a identidade de género é uma
performance, pois pressuporia a existéncia de um sujeito ou um ator que esta fazendo
tal performance. Butler rejeita essa nogdo ao afirmar que a performance preexiste ao
performer, e esse argumento contraintuitivo, aparentemente impossivel, levou muitas
leitoras e leitores a confundir performatividade com performance (SALIH, 2017, p.
22).

Logo, pode-se dizer que a identidade de género € uma sequéncia de atos (SALIH, 2017),
ndo existindo um ator, mas um sujeito construido a partir de préaticas generificadas pela
existéncia de corpos também simbdlicos.

Butler (2017b) aponta que:

O fato de a realidade do género ser criada mediante performances sociais continuas
significa que as proprias nogdes de sexo essencial e de masculinidade ou feminilidade
verdadeiras ou permanentes também sdo constituidas, como parte da estratégia que
oculta o carater performativo do género e as possibilidades performativas de
proliferacdo das configuracdes de género fora das estruturas restritivas da dominacéo
masculinista e da heterossexualidade compulséria. Os géneros ndo podem ser
verdadeiros nem falsos, reais nem aparentes, originais nem derivados. Como
portadores crives desses atributos, contudo, eles também podem se tornar
completamente e radicalmente incriveis (BUTLER, 2017b, p. 244).
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Com efeito, Butler coloca em xeque a naturalizacdo dos comportamentos e destaca que
0 ato performativo é produzido por meio de um discurso interiorizado e incorporado através
das praticas repetitivas cotidianas. A autora problematiza ainda 0 modo como destacamos as
praticas masculinas ou femininas enquanto aspectos cristalizados ou cristalizadores.

Concordando com a perspectiva de Butler (2017b), o género sé pode ser significado a
partir de elementos culturais normatizadores do que passa a ser atribuido historicamente como
masculino e feminino. Na verdade, isso so faz sentido dentro de um contexto classificatorio e

regulamentador.

2.2.2 A escola e as reproducdes de praticas de género

Beleli (2014), ao tentar exemplificar os significados dessas praticas sociais, reconhece

que:

Marcar a diferenca entre o comportamento de meninas e meninos é também uma
forma de alimentar modelos com os quais elas e eles “devem” se identificar para serem
percebidas(os) como “mais femininas” ou “mais masculinos”. Nao ¢ raro encontrar
nos contetdos didaticos, mesmo de forma subliminar, formas de hierarquizar os
sujeitos a partir do sexo, valorizando mais as atividades consideradas masculinas do
que as femininas (BELELLI, 2014, p. 51).

De acordo com a autora, a marcacao das diferencas fortalece a nogédo da existéncia de
lugares e préaticas que necessariamente estardo associados a questdo do género. Utilizando o seu
exemplo, a escola passa a ser um lugar produtor e reprodutor desses valores encontrados de
forma disseminada. E bastante comum observarmos aces de distincdo de género, seja nas
praticas esportivas ou até mesmo nos comportamentos aceitos no cotidiano escolar. Levando-
se em conta o0 contexto brasileiro, 0 menino que joga futsal na aula de Educacédo Fisica ndo é
questionado sobre sua pratica. Em contrapartida, a menina que procura estabelecer a mesma
pratica possivelmente sera alertada, questionada, e até ofendida ao realizar essa acéo.

Nessa mesma perspectiva, Louro (2014) ratifica o espago escolar como demarcador de
diferencas. A autora diz que a escola “dividiu, também, internamente, os que 14 estavam, através
de multiplos mecanismos de classificagdo, ordenamento, hierarquizagao” (LOURO, 2014, p.
61). E fez isso de forma bastante acentuada, demarcando fronteiras fisicas e simbolicas e
silenciando as possiveis diferencas, coibindo praticas e comportamentos que ndo atendessem a

I6gica heternormativa.
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Gestos, movimentos, sentidos sdo produzidos no espago escolar e incorporado por
meninos e meninas, tornam-se parte de seus corpos. Ali se aprende a olhar e a se olhar,
se aprende a ouvir, a falar e a calar, se aprende a preferir. Todos os sentidos sdo
treinados, fazendo com que cada um e cada uma conhega 0s sons, 0s cheiros e 0s
sabores “bons” e decentes e rejeite os indecentes; aprenda o que, a quem e como tocar
(ou na maior parte das vezes, ndo tocar); fazendo com que tenha algumas habilidades
e ndo outras... E todas essas licbes sdo atravessadas pelas diferencas, elas confirmam
e também produzem diferencas (LOURO, 2014, p. 65).

Sobre a heternormatividade, Miskolci (2016) desenvolve o conceito dizendo que ela é
“a ordem sexual do presente, fundada no modelo heterossexual, familiar e reprodutivo. Ela se
impde por meio de violéncias simbolicas e fisicas dirigidas principalmente a quem rompe
normas de género” (MISKOLCI, 2016, p. 46-47). Portanto, a escola reforca as atividades de
género através de suas praticas cotidianas, silenciando e até mesmo excluindo aqueles que nédo
se comportam a partir do normatizado.

Louro (2016) aponta que a nossa sociedade, historicamente, se estabeleceu em torno da
figura “do homem branco, heterossexual, de classe média urbana e cristdo, e essa passa a ser a
referéncia que ndo precisa ser mais nomeada” (LOURO, 2016, p. 15). Em contrapartida,
qualquer sujeito que fuja a essa regra € marcado como diferente. Até mesmo as mulheres,
construidas socialmente a partir dessa ldgica.

Se a escola é um espaco de socializacdo marcado por formas muito violentas de recusa
(MISKOLCI, 2016), ela contribui para o fortalecimento de comportamentos sociais e nao
naturais dentro de seus espacos. Qualquer situacdo, atitude, desejo ou constatacdo que possa
estar associada a diferenca, passa a ser questionada e reprimida.

E importante considerar que essas praticas ndo sio apenas afirmadas e determinadas em
espacos frequentados por jovens e adolescentes. Desde a educacdo infantil essa demarcacéo ja
acontece, com brincadeiras associadas ao género e as suas expectativas. Nao é incomum, ja na
pré-escola, meninas brincarem e reproduzirem préaticas relacionadas a cozinha, imitando um
comportamento dito feminino. Em contrapartida, meninos brincam com carros e jogam futebol.
No entanto, em algumas circunstancias, esse processo ganha novos ares.

Seffner (2011) apresenta uma analise bastante pertinente para entendermos algumas
dificuldades observadas dentro dos contextos escolares. Para o autor, a escola é um espaco em
que as agdes, os fatos, as mudancas e as relagdes de género acontecem de maneira muito rapida.
A descoberta da sexualidade, os comportamentos generificados, a preocupagdo com os valores
tradicionais e a tentativa de ser um espagco democratico, mas com tracos de obediéncia

tradicionalista, se misturam e constroem narrativas carregadas de significagéo.
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Tal qual Louro (2014; 2016), Seffner (2011) apresenta o relato do cotidiano de uma
escola pautado na questdo do uniforme. A partir do registro de uma nota de campo, o autor
conta o episodio de uma discussao na sala da direcdo sobre a vestimenta utilizada por uma aluna
dentro do ambiente escolar. Segundo a diretora, a discente estava vestida com um short muito
curto e uma “blusinha” ainda menor, provocando a alteragdo do comportamento dos atores
sociais dessa instituicdo. Aparentemente, parece uma relagdo causa-consequéncia. A aluna é
responsabilizada por uma situacdo, independentemente dos juizos de valores observados
nos/nas outros/outras agentes. Nao se discute a intolerancia contra a menina, mas a culpabiliza
como sendo o problema da situag&o.

Para Seffner (2011),

O que fazer? Por onde passa a melhor medida a tomar? Nossa saida é o uniforme
escolar? Mas basta ler memorias de alunas de escola normal para saber que elas
transformavam em segundos as severas saias e blusas dos uniformes em trajes mais
provocantes, a partir de pequenas dobras, jeitos e puxdes. Cobra-se da escola uma
postura de “contencdo” nas questdes de sexualidade dos alunos, mas os programas de
auditdrio, novelas, mdsicas, revistas, ambientes virtuais e literatura juvenil trazem
constantemente provocacgdes, o que torna dificil acertar a medida. Temos uma
explosdo de meninas divulgadas pela midia como modelos e manequins, em trajes
provocantes, menores de idade ou ja maiores, mas nitidamente aparentando corpos
quase que de crianca. Se a escola busca regrar a vestimenta escolar, parece muitas
vezes como local do “atraso”, confirmando opinido corrente de que tudo muda menos
os rituais escolares (SEFFNER, 2011, p. 564-565).

Baleli (2014) nos conta o caso de uma educadora que se deparou com a Seguinte
situacdo. Em uma atividade cotidiana, em que as meninas estavam pintando suas unhas com
esmalte, um menino se aproximou e disse que também gostaria de pintar as dele. A professora,
imaginando poder sofrer algum tipo de san¢do ou puni¢cdo mediante as expectativas criadas pela
familia sobre a pratica, apontou a possibilidade de realizar a pintura, com a condi¢cdo do menino
remover a tinta antes de ir para sua residéncia.

Em semelhante relato, a autora conta que:

Em outro caso similar, retomado por Faria (2002), a professora, que pintava as unhas
das meninas, foi surpreendida por um menino querendo pintar suas unhas de
vermelho, por ser esta a cor de Schumacher. Aqui, € interessante perceber que
atributos de feminilidade e de masculinidade se intersectam na medida em que 0
menino deseja participar de uma atividade considerada feminina, que ndo causa
estranhamento quando se trata de meninas (pintar as unhas), para celebrar uma
atividade percebida como bastante masculina (Formula 1). Esse episodio
complexifica a questao da identidade, pois aponta que o sexo ndo é determinante para
a conformacdo de género (BALELI, 2014, p. 58).
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E interessante notar como as praticas cotidianas escolares podem apresentar diferentes
sentidos diante das circunstancias criadas. Talvez, em um contexto de jovens e adolescentes, 0
menino pintar as unhas e justificar o ato por meio do fanatismo por um clube de futebol ndo
seria uma pratica aceita pelos pares e componentes da comunidade.

N&o se pode perder a dimensao de que a construcdo dos géneros ndo passa apenas pelos
bancos escolares. A escola, como qualquer outra instituicdo social, esta inserida dentro de
relacBes sociais amplas e diversas, interligadas a redes de poder e de producéo de valores. Sendo
assim, essas marcas também sdo compostas no interior das familias, da midia, da igreja e das
legislagbes (LOURO, 2016).

Considerando o contexto de proibicbes e afirmacGes de género, Bento (2011)
desenvolve o conceito de heteroterrorismo. Para a autora, em diversos momentos e situacées
sociais somos obrigados a seguir um padrdo heterossexual, alimentado por proibicdes e pelo
temor de ser visto como um ser desviante. Dessa forma, reforga-se ainda mais o binarismo de
género, construido na esfera do discurso. A configuracdo do heteroterrorismo constantemente
é visualizada no cotidiano das relagbes sociais. A todo momento existem inibicdes e um
controle social através das praticas generificadas. Qualquer mencdo ou tentativa de agir de
modo destoante aos padrfes hegemonicos de género sdo fortemente reprimidos por uma
sociedade questionadora da liberdade dos sujeitos. E as repressdes acontecem de diversas
maneiras, sejam nas piadas homofdbicas levando ao constrangimento, até mesmo nos surtos de
violéncia retratados no cotidiano.

A escola é um espaco em gue a imposicao das nogdes binarias é desempenhada, mesmo
que as instituicdes se declarem, em sua maioria, como um espaco multiplo de aceitacdo da
diversidade. Miskolci (2016) aponta que quase todos 0s programas governamentais utilizam a
palavra “diversidade” para buscar o reconhecimento das lutas e pautas relacionadas a aceitagao
dos grupos tidos como diferentes dentro dessa ldgica binaria de classificacdo. Na educacéo, por
exemplo, pode-se exemplificar esse processo com o0 programa “Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo™. Porém, em muitos casos, 0 conceito passa apenas a
indicar a ideia de tolerancia e aceitacdo, quando se torna necessario justamente possibilitar uma

transformacéo social, com base nas relagdes de poder.

4 Trata-se uma tentativa de formagdo para gestores e educadores com a finalidade de desenvolver agBes que
contribuam para a diminuicdo das desigualdades sociais, equidade e respeito as diferencas. Para maiores
informagBes sobre o programa, conferir http://portal.mec.gov.br/secretaria-de-educacao-continuada-
alfabetizacao-diversidade-e-inclusao/programas-e-acoes. Acesso em 23/07/2018.
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Tolerar é muito diferente de reconhecer o Outro, de valoriza-lo em sua especificidade,
e conviver com a diversidade também nao quer dizer aceita-la. Em termos tedricos,
diversidade é uma nocao derivada de uma concepgdo muito problematica, estatica, de
cultura. E uma concepgéo de cultura muito fraca, na qual se pensa: ha pessoas que
destoam da média e devemos tolera-las, mas cada um se mantém no seu quadrado e a
cultura dominante permanece intocada por esse Outro. Na escola, seria como se
disséssemos: estaremos na mesma sala de aula, mas vocé ndo interfere na minha vida
e eu ndo interfiro na sua e ndo interferiremos na de fulano. Além de ser impossivel
ocupar 0 mesmo espaco sem se relacionar e interferir, a retdrica da diversidade parece
buscar manter intocada a cultura dominante, criando apenas condicdes de tolerancia
para os diferentes, os estranhos, os outros (MISKOLCI, 2016, p. 50).

Por mais que atividades formativas sejam desempenhadas e apresentem-se como uma
preocupacdo em um cenario de modernidade doravante constituido por elementos identitarios
diversos, o cotidiano escolar € repleto de sentidos classificatorios e excludentes. As praticas
sociais aparentam uma pretensa neutralidade, conforme a padronizagdo do uniforme, mas
apenas reforcam a ideia da existéncia de uma diretriz a ser seguida. Quando se pensa nas
vestimentas escolares, possivelmente a preocupacdo ndo é com o conforto e as diferentes
necessidades para cada sujeito, mas na elaboracdo de uma diretriz considerada e ancorada nos
valores sociais aceitos dentro da sociedade da qual faz parte.

Segundo Bento (2011),

E um equivoco falar em “diferenca ou diversidade no ambiente escolar” como se
houvesse o lado da igualdade, onde habitam os/as que agem naturalmente de acordo
com os valores hegemonicos e os outros, ou diferentes. Quando, de fato, a diferenga
¢ anterior, é constitutiva dessa suposta igualdade. Portanto, ndo se trata de “saber
conviver”, mas considerar que a humanidade se organiza e se estrutura na e pela
diferenga. Se tivermos essa premissa evidente, talvez possamos inverter a logica: ndo
se trata de identificar “o estranho” como “o diferente”, mas de pensar que estranho é
ser igual e na intensa e reiterada violéncia despendida para se produzir o hegemonico
transfigurado em uma igualdade natural. Quando compreendemos a producdo das
identidades de género marcada por uma profunda violéncia, passamos a entender a
homofobia enquanto uma prética e um valor que atravessa e organiza as relagdes
sociais, distribui poder e regula comportamentos, inclusive no espaco escolar
(BENTO, 2011, p. 556).

Ao reconhecer que a escola € um espaco de reproducao dos valores heternormativos, o
que se coloca em pauta é justamente a forma tal qual se reitera 0 processo de violéncia constante
entre os muros escolares dos sujeitos tidos como “diferentes”. Bento (2011) relata, em seu artigo
intitulado Na escola se aprende que a diferenca faz a diferenga, exemplos de alunas e alunos
evadidos ou hostilizados dentro do processo educativo formal, observando-se praticas
discriminatorias e/ou excludentes.

A autora conta experiéncias de quatro criangas/adolescentes que vivenciaram um

verdadeiro “heteroterrorismo”. A primeira crianca, Kétia, era chamada de veado ou macho-
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fémea e, nessa condicdo, procurou se afastar do restante das/os colegas. Possuia rendimento
académico satisfatério, mesmo assim desistiu da escola justamente por enfrentar o0s
preconceitos vivenciados no cotidiano escolar. A segunda, Marcela, relata que ndo via
importancia no 6rgdo sexual e considerava que todas/os a reconheceriam como uma mulher
independentemente de sua natureza bioldgica. Os conflitos aconteciam quando a xingavam e
puxavam seus cabelos. A terceira crianca, Pedro, constantemente era chamada de macho-fémea
ou sapatdo. Abandonou os estudos porque sempre voltava para casa machucado. A quarta
crianca, Joana, também considerava que as diferencas anatdbmicas ndo fossem ocasionar
transtornos para ela. No entanto, o contexto da escola fez com que ela observasse o fato dessas
distingdes gerarem problemas.

As circunstancias acima descritas apontam de maneira cruel as experiéncias de sujeitos
distintos das normativas heterossexistas. O relato de Kétia apresenta uma situacdo preocupante
do ponto de vista das relagfes existentes e suas consequéncias imediatas. A evasdo escolar é
também consequéncia de um contexto punitivo em que as identidades de género transgressoras
do modelo tradicional sdo combatidas, tornando esse espaco segregacionista e violento. Por
mais que seja possivel questionar a educacdo formal e suas possibilidades de emancipacéo
social®, é evidenciada a escolarizacdo tal qual um aspecto importante no sentido da
profissionalizac&o e da entrada no mundo do trabalho. Logo, essa exclusdo nédo se da apenas no
nivel de formagdo formal, mas também de todo um contexto social em que individuos
perseguidos pelas classificacbes de género estardo em posices subalternas (quando estdo)
dentro do processo produtivo e sua respectiva divisdo do trabalho.

De forma parecida, a narrativa de Pedro também colabora com essa visdo. Ao apresentar
avioléncia em sua dimensao psicoldgica, entendida aqui como “toda agdo ou omissao que causa
ou visa a causar dano a autoestima, a identidade ou ao desenvolvimento da pessoa” (BRASIL,
2002, p. 20), o adolescente demonstra a dificuldade em ndo ser aceito por fugir da
intelegibilidade de género proposta em um modelo heteronormativo. As ofensas, xingamentos,
constrangimentos e demais possiveis humilhacfes no cotidiano escolar produzem um retrato
duro e frio do modo como as instituicdes escolares, em sua maioria, estereotipam as identidades
sociais.

No relato de Marcela, ndo de forma exclusiva, a violéncia fisica é discutida. Ela “esta
diretamente ligada ao exercicio de uma agressao e imediatamente fundada na sensacao de dor”

(CRETTIEZ, 2011, p. 15). Se esta é mais facil de ser percebidas pelas marcas fisicas deixadas

5Cf. BOURDIEU, Pierre. A Escola conservadora: as desigualdades frente a escola e a cultura. In: NOGUEIRA,
Maria Alice; CATANI, Alfredo (org). Escritos de educagéo. — 5%d. — Petropolis: Vozes, 2003.
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no corpo, suas manifestaces sdo diversas, desde puxdes de cabelo até atos que colocam em
risco a vida do sujeito. Em grande parte, a violéncia fisica é banalizada pelos sujeitos
realizadores dessa acéao.

A experiéncia de Joana talvez seja aquela que mais se aproxima da narrativa da escola
enquanto espaco de normatizagdo e de ndo reconhecimentos das diferengas. Ela indica, em seu
depoimento, ndo entender como as diferengas fisicas e anatbmicas podem levar a tais situacdes
de violéncia. Um elemento que chama a atencdo, em sua descricdo do cotidiano escolar, é
justamente a sua idade de percepc¢éo desses atos. Joana aponta que a partir dos 10 anos de idade
se deu conta das restricdes no cotidiano escolar. As criangas, portanto, estdo expostas e
reproduzem os padrbes de género instituidos.

Pinho e Pulcino (2016) dizem que “ao legitimar determinadas identidades e praticas
sexuais, [a escola] reprime e marginaliza outras. A producdo das heterossexualidades é
acompanhada pela rejeicdo das homossexualidades, que se expressa na homofobia declarada
ou disfargada” (PINHO; PULCINO, 2016, p. 10). A fala das autoras parece corroborar com 0s
posicionamentos destacados pelas alunas e alunos discutidos por Bento (2011), sinalizando uma
escola ainda com valores tradicionalistas.

Nesse sentido, Miskolci (2016) consegue sintetizar toda essa discusséao, dizendo:

Como profissionais da educagdo costumam testemunhar, s&o meninos femininos e
meninas masculinas, pessoas andréginas ou que adotam um género distinto do
esperado socialmente, que costumam sofrer injarias e outras formas de violéncia no
ambiente escolar. Serd mero acaso que homens e mulheres que constroem um perfil
de género esperado e escondem seu desejo por pessoas do mesmo sexo sofram menos
perseguicdo? A sociedade incentiva essa forma “comportada”, no fundo, reprimida e
conformista, de lidar com o desejo e inclusive por meio da forma como persegue e
maltrata aqueles que séo cotidianamente humilhados sendo xingados de afeminados,
bichas, viados, termos que lembram o sentido original de queer na lingua inglesa
(MISKOLCI, 2016, p. 33).

Criam-se espacos e lacunas nas salas de aula. Infelizmente, parece ser amplo o tabu de
discutir sexo, género e sexualidade dentro dos muros escolares. Parece haver uma pratica
silenciosa determinando tais tematicas como subversivas, podendo ser tratadas apenas a luz das
ciéncias médicas. Ao se tentar determinar a forma como esses contetdos devem ser trabalhados,
naturaliza-se a possibilidade de vé-los apenas a partir dos contetidos e das préaticas de Ciéncia
e Biologia.

Isso é representado a partir da elaboragdo dos documentos oficias norteadores das
politicas educacionais. Ao fazer uma analise das teorias de curriculo, Silva (2017) considera

toda e qualquer teoria proposta, a “no¢do envolvida é sempre representacional, especular,
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mimética: a teoria representa, reflete, espelha a realidade” (SILVA, 2017, p. 11). Portanto, o
que é ensinado e trabalhado é a reproducdo direta dos debates e das vertentes ideoldgicas
presentes no processo de construcdo da propria sociedade, ou de quem a representa e define o0s
destinos e rumos politicos do estado em questéo.

No caso brasileiro, o ano de 2017 foi marcado por uma apressada discussédo em torno
das novas diretrizes de conteldos do Ensino Fundamental. A “nova” Base Nacional Comum
Curricular (2017) ignora as discussdes sobre género e orientacdo sexual. O documento

reconhece as desigualdades existentes de cunho historico, ao dizer que:

Nesse processo, a BNCC desempenha papel fundamental, pois explicita as
aprendizagens essenciais gque todos os estudantes devem desenvolver e expressa,
portanto, a igualdade educacional sobre a qual as singularidades devem ser
consideradas e atendidas. Essa igualdade deve valer também para as oportunidades de
ingresso e permanéncia em uma escola de Educacdo Basica, sem o que o direito de
aprender ndo se concretiza. O Brasil, ao longo de sua histdria, naturalizou
desigualdades educacionais em relacdo ao acesso a escola, a permanéncia dos
estudantes e ao seu aprendizado. S8o amplamente conhecidas as enormes
desigualdades entre os grupos de estudantes definidos por raca, sexo e condi¢do
socioecondmica de suas familias (BRASIL, 2017, p. 14).

Mesmo com a referéncia acima citada, os conteidos sobre desigualdades de
oportunidades, violéncia e diversidade sexual sdo colocados de forma pontual e nos anos finais,
atrelados as disciplinas de Histdria e Geografia. Nesse sentido, reproduz as préaticas consagradas
hegemadnicas e ndo insere em suas diretrizes momentos de reflex&o sobre as questdes de género.

Pondera-se que todo documento norteador ndo é fixo e continuo. A prépria BNCC
aponta a existéncia de condicdes distintas em cada unidade escolar. E possivel inserir conte(idos
diversos ao se trabalhar com as competéncias e habilidades destacadas e construidas nessa
perspectiva oficial. Mas também é possivel a identificacdo da existéncia de interesses bastante
evidentes ao se excluir do documento essas tematicas.

Ao entender que as instituicdes escolares sdo espacos normativos de reproducdo das
praticas heteronormativas, existem possibilidades para se pensar a escola como um elemento
de problematizacdo e emancipacdo das diferencas? Como fazer com que esse Processo

aconteca?

2.2.3 A escola como espago maltiplo do saber e da diversidade sexual

Até o momento, enfatizou-se a maneira como a escola constréi um espago de

normatizacdo e consolida as préaticas hegemonicas relacionadas as identificacbes e construgdes
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de género. Contudo, é importante destacar que ndo é apenas a escola que pode contribuir para
as mudancas e para a superacao dos processos discriminatorios e excludentes relacionados a
construcdo das identidades e dos géneros. Parece bastante injusto deslocar toda a
responsabilidade dos problemas sociais somente para as instituicdes de ensino. Assim sendo,
Beleli (2014) avalia que:

Mas nem sé de escola vivem esses sujeitos. Os estranhamentos também s&o
alimentados pelas midias e pela familia ao se deparar com meninos que querer se
vestir de meninas, pintar as unhas, meninas que rejeitam os vestidos engomados e
querem mesmo é um bom par de chuteiras para jogar futebol. Essas situacBes
geralmente sdo encaradas de forma a se obter solucbes faceis, recorrendo ao
imperativo das normas, dos modelos. Enfrentar situacdes complexas, portanto mais
dificeis, implica mudancas no olhar dos educadores, da familia e da midia — da
sociedade (BELELI, 2014, p. 60).

N&o se quer aqui apenas dizer que os problemas sociais devam ser discutidos por todas
as instituigdes sociais e, portanto, diminuir a responsabilidade da escola na manutencdo das
desigualdades observadas, mas apontar que o problema das diferencas perpassa por outros
segmentos e setores da sociedade. A instituicdo escolar € um agente de formacdo social e de
cidadania, mas ndo pode ser vista como Unica no combate as a¢des excludentes.

Ao se ter a complexidade dos dilemas enfrentados, a escola pode ser considerada um
dos poucos espacos em que a diversidade passa a conviver. Essa realidade se acentua ainda
mais nas instituicdes publicas, orientadas como promulgadoras de discussdes laicas, pautadas
até certo ponto nas noces cientificas. As escolas particulares podem até ser vistas da mesma
maneira, no entanto, é necessario destacar a existéncia de interesses diversos dentro de suas
orientacdes pedagogicas e classistas. Existem colégios, por exemplo, calcados em premissas
religiosas. Outros com vertente voltada aos exames vestibulares. Assim sendo, pode-se dizer
que atendem “nichos” especificos de estudantes.

Se faz necessario pensar em uma escola democratica no seu acesso e que consiga
promover o respeito a diversidade. Promover tal condicdo é buscar caminhos para trabalhar
com as diferencas. Mas como possibilitar um espaco que consiga atender as novas demandas
de uma sociedade em transformacdo? Como pensar, por exemplo, a formacdo critica de
cidadaos que deverdo ser formados em um ambiente questionador das normas vigentes? Essa
ndo e uma tarefa facil.

Assumindo esses posicionamentos, Miskolci (2014; 2016) prop6e uma educagdo
orientada por meio da teoria Queer. Segundo o autor, a escola foi e € um espaco de socializagdo

e de normatizacdo das diferencas. E necessario pensar um novo modelo politico que consiga
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estabelecer o didlogo com o diverso e superar um modelo binario, em que a heterossexualidade
compulsoria e a heteronormatividade sejam identificadas como produtos de um processo
formativo.

Em uma leitura menos desatenta, tal reflexdo pode parecer problematica em uma logica
tradicionalista, visto que se existe uma escola questionadora dos padrdes, esta pode ser
entendida como uma substituicdo de um padrdo existente por outro em formagdo. Em uma
leitura ainda mais conservadora, esse modelo de escola poderia sugerir a substituicdo de uma
I6gica heteronormativa por algo antagdnico a esse processo, isto €, dominada por valores
caracterizados pela homossexualidade.

N3&o se trata aqui de uma substituicdo, mas de um processo marcado por ruptura. E criar
espacos onde as questdes de género sejam problematizadas numa perspectiva tedrica, cientifica
e cultural e ndo apenas ancoradas em um processo de repeticdo dos preconceitos e praticas
discriminatorios. E romper com as classificacdes e naturalizagdes de comportamento que faz
com que as experiéncias humanas sejam limitadas por imposi¢des culturais de forma
generificada. De maneira mais direta, talvez seja pensar a instituicdo escolar no seguinte

desenho:

A escola tem o dever de ndo discriminar, acolhendo a todos e a todas dentro de um
processo educativo que devera se abrir ao reconhecimento da multiplicidade das
experiéncias de vida no que toca ao género, a sexualidade e ao desejo. Apenas um
espaco escolar plural fundado no respeito as diferencas contribuira para a formagéo
plena de cidaddos e cidadds para, portanto, participar ativamente da construcdo de
uma sociedade realmente democréatica (MISKOLCI, 2014, p. 103).

E necessario entender que essa escola democratica passa por varias etapas de
construcdo. Um ponto importante para se pensar esse processo € justamente entender quais sao
0s seus objetivos principais e como eles estdo articulados com a selecdo de contetdos a serem
trabalhados.

Todo processo educativo brasileiro esta pautado na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN), também conhecida como a Lei 9394/96. Nesse documento,
aclamado em um momento de intenso debate sobre os rumos da educacdo brasileira, fica
bastante evidente 0s seus primeiros objetivos. Em suas consideragdes iniciais, é apontado que
“a educacdo escolar deverd vincular-se a0 mundo do trabalho e a pratica social” (BRASIL,

1996). De forma mais contundente e explicita, afirma-se:
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Art. 2° A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade
e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho.
Art. 3° O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

| - igualdade de condicBes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte
e o saber;

I11 - pluralismo de idéias e de concepcdes pedagdgicas;

IV - respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

V - coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino;

VI - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

VII - valorizagdo do profissional da educacéo escolar;

VIII - gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da legislagdo dos
sistemas de ensino;

IX - garantia de padrdo de qualidade;

X - valorizag&o da experiéncia extra-escolar;

X1 - vinculagdo entre a educagdo escolar, o trabalho e as praticas sociais.

XII - consideragdo com a diversidade étnico-racial

XIII - garantia do direito & educagdo e a aprendizagem ao longo da vida (BRASIL,
1996).

Evidentemente, todos os artigos e alineas citados acima dependem de uma normatizacéo
dos conteudos desenvolvidos por cada unidade federativa componente do Estado Nacional. No
entanto, os caminhos ja estdo colocados e indicados com base na LDBEN/1996.

E curioso notar as contradicdes da letra fria da lei com as situagdes reais observadas no
contexto escolar. O Art. 3° garante, por exemplo, a “igualdade de condigdes para o acesso e
permanéncia na escola” (BRASIL, 1996). No entanto, como apontado no inicio do capitulo,
qualquer pessoa que rompa com as caracteristicas heternormativas sdo desestimuladas a
permanecer no ambiente escolar, sendo colocadas como anormais e marginalizadas dentro das
relagfes sociais em grande parte das instituigdes educacionais. Miskolci (2014) aponta que “é
alta a evasdo escolar de meninas € meninos que ndo aceitam as imposic¢@es sociais de género, 0
que ndo pode ser encarado como problema pessoal deles e delas, antes como prova da
incapacidade da instituicdo escolar de lidar com as diferengas” (MISKOLCI, 2014, p. 103).

Em um relatério publicado e produzido pela Secretaria de Educacdo da Associacdo
Brasileira de Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis e Transexuais (ABGLT), intitulado
Pesquisa Nacional Sobre o Ambiente Educacional no Brasil — 2016, é possivel observar dados
preocupantes sobre a frequéncia escolar de alunos LGBT®. Segundo o estudo, nota-se que
31,7% dos discentes nessa condicdo faltaram em pelo menos um dia da semana, conforme o
Gréfico 1.

® Optou-se por utilizar a sigla LGBT em consonancia com o estudo realizado e produzido Secretaria de Educagio
da Associagdo Brasileira de Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis e Transexuais (ABGLT).



91

GRAFICO 1 - Numero de dias que estudantes LGBT n#o foram & institui¢do educacional no

ultimo més, porque se sentiam inseguros/as ou constrangidos/as
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4 ou 5 dias 2 ou’3 dias

11,5%
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[

Fonte: Secretaria de Educagdo da Associacdo Brasileira de Lésbicas, Gays,

Bissexuais e Transexuais (ABGLT)

O sentimento de inseguranca designa justamente a possibilidade de perceber as
angustias que esse grupo passa no cotidiano escolar. Se o desempenho escolar pode possuir
uma relagdo com a frequéncia, esse indicativo reconhece que a violéncia e suas derivagdes estdo
presentes no dia a dia das escolas. Logo, a hostilidade presente faz com que ocorra um processo
de distanciamento desses discentes da propria escola.

Outro dado divulgado pelo Relatério sdo os diversos tipos de agressdo vivenciados no
espaco escolar. Os numeros relacionados & exclusdo social e os boatos maliciosos €

significativo, conforme o Gréfico 2.



92

GRAFICO 2 — Frequéncia com que estudantes LGBT vivenciaram outros tipos de agressdo na

instituicdo educacional no daltimo ano
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Fonte: Pesquisa Nacional Sobre o Ambiente Educacional no Brasil — 2016

Pelos dados acima indicados, 55,1% dos discentes LGBT frequentemente se sentem
excluidos do ambiente escolar. Isso nos ajuda a entender a forma como essa populacdo passa a
ser até mesmo atingida por préaticas de invisibilidade social. E mais, os estigmas sociais sao
reforgcados, visto que 54,8% séo vitimas de boatos maliciosos ou mentira. As préaticas de
segregacdo e de construcao dos estere6tipos sao explicitadas na pesquisa.

Como superar, portanto, estes dados? Evidentemente, ndo existe uma resposta precisa
para isso. N@o ha receitas pontuais e fechadas para essa problemética, mas alguns aspectos
contribuem para uma reflexdo necesséria e transformadora dos dados indicados.

Um primeiro elemento a se constituir seria justamente pensar no curriculo escolar. Nesse
sentido, ndo se considera apenas os conteudos formalizados componentes do Ministério e das
Secretarias educacionais. Trata-se mais daquilo que Silva (2017) define como “curriculo

oculto”. De acordo com o autor,

O curriculo oculto é constituido por todos aqueles aspectos do ambiente escolar que,
sem fazer parte do curriculo oficial, explicito, contribuem, de forma implicita, para
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aprendizagens sociais relevantes. Precisamos especificar melhor, pois, quais sdo esses
aspectos e quais sdo essas aprendizagens. Em outras palavras, precisamos saber “o
que” se aprende no curriculo oculto e através de quais “meios”. Para a perspectiva
critica, 0 que se aprende no curriculo oculto sdo fundamentalmente atitudes,
comportamentos, valores e orientacfes que permitem que criangas e jovens se ajustem
da forma mais conveniente as estruturas e as pautas de funcionamento, consideradas
injustas e antidemocraticas e, portanto, indesejaveis, da sociedade capitalista. Entre
outras coisas, o curriculo oculto ensina, em geral, o conformismo, a obediéncia, o
individualismo (SILVA, 2017, p. 78-79).

Essa nocdo individualista frequentemente é acompanhada por um processo de
competicdo, de modo a incentivar a classificacdo, seja ela por meio dos rendimentos escolares
ou através de critérios econdmicos e sociais. O curriculo oculto fortalece as nogdes culturais
hegemonicas e faz com que se reproduza as préaticas cotidianas no interior das escolas. Nesse
sentido, as relacdes sociais sdo pautadas por aquilo determinado em outras esferas e instituicdes
sociais. E sempre valido considerar que a escola ndo é um espaco ilhado do restante da
sociedade. As questdes politicas, simbdlicas, preconceituosas, discriminatorias e
classificatorias sdo emaranhadas no cotidiano escolar.

E possivel ainda dizer que os rituais escolares s&o permeados por essas distincdes de
género. Se ndo bastassem os uniformes, as praticas esportivas, 0s comportamentos esperados,
as expectativas diante da sexualidade, entre outras questdes, a todo momento existem cobrangas
sobre os rumos profissionais seguidos por adolescentes no mundo do trabalho. A escola se
constroi justificando esses posicionamentos dentro de sua prépria estrutura. Para Silva (2017):

Mesmo naqueles paises em que 0 acesso era aparentemente igualitario, havia
desigualdades internas de acesso aos recursos educacionais: 0s curriculos eram
desigualmente divididos por género. Certas matérias e disciplinas eram consideradas
naturalmente masculinas, enquanto outras eram consideradas femininas. Da mesma
forma, certas carreiras e profissdes eram consideradas monopélios masculinos,
estando praticamente vedadas as mulheres (SILVA, 2017, p. 92).

Obviamente, os exemplos acima citados sdo puramente ilustrativos e ndo representam
uma regra social fixa e rigida no interior das escolas. Mesmo assim, é um elemento justificador
da existéncia desse curriculo oculto proposto por Silva (2017). O curriculo formal e o curriculo
oculto se tornam instrumentos de poder e legitimam préaticas sociais hierarquicas e distintivas
no seu interior. E necessario superar essas estruturagdes a partir de uma educagdo que seja
emancipatoria e assegure o reconhecimento das diferencas.

Segundo Silva (2017),

Em suma, depois das teorias criticas e pés-criticas, ndo podemos mais olhar para o
curriculo com a mesma inocéncia de antes. O curriculo tem significados que vao muito
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além daqueles aos quais as teorias tradicionais nos confinaram. O curriculo é lugar,
espaco, territorio. O curriculo é relacdo de poder. O curriculo é trajetéria, viagem,
percurso. O curriculo é autobiografia, nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se
forja nossa identidade. O curriculo é texto, discurso, documento. O curriculo é
documento de identidade (SILVA, 2017, p. 149-150).

Para dialogar com essa visdo de curriculo e superar todo o processo de dominagéo
excludente visualizado por meio de suas préaticas cotidianas, torna-se necessario pensar a
educacao e as institui¢bes escolares por um viés que consiga reconhecer o carater discursivo de
suas manifestagdes, articulando as diferencas produzidas socialmente com a¢des que rompam
com esse processo discursivo de diferenciacbes de poder. E existem tedricas e tedricos
pensando agdes concretas de forma plausivel e exequivel.

Louro (2014) aponta que é necessario trabalhar aspectos relacionados a sexualidade e
ao género. Para a autora, “a sexualidade esta na escola porque faz parte dos sujeitos, ela ndo é
algo que possa ser desligado ou algo do qual alguém possa se ‘despir’” (LOURO, 2014, p. 85).
A sexualidade deve ser entendida aqui como o resultado de processos longos e inacabados,
possibilitando as pessoas vivenciarem de maneiras multiplas o amor, o afeto, o desejo e o prazer
(MISKOLCI, 2014).

No cotidiano escolar, as/os estudantes estdo em permanente contato umas/uns com
outras/os. As relagfes sociais sao constituidas de descobertas e de experimentacgdes e € inegavel
que as interacBes sociais sdo concebidas também no interior das escolas. N&o se trata aqui
apenas das descobertas cientificas relacionadas ao tema, ainda que ndo se tenha uma disciplina
especifica sobre sexualidade. O que ocorre € um espaco continuo de vivéncia com o diverso. O
contato permanente e direto por um periodo relativamente significativo durante a infancia e
adolescéncia constitui uma forte fonte de significacdo para a construcdo das identidades. Nessa
perspectiva, torna-se fundamental desnaturalizar e desconstruir como Unica possibilidade as
questdes heteronormativas.

Miskolci (2016) reconhece que uma das alternativas para essa transformacéo escolar é
pensar esse processo de construcdo da escola e do curriculo em consonancia a teoria Queer.

Para o autor:

Distinguir entre diferenca e diversidade ajuda a compreender mais claramente a
proposta queer. Uma perspectiva ndo normativa pode causar mudangas mesmo dentro
de programas que tém o titulo de diversidade. [...] A perspectiva das diferencgas é mais
democratica porgue nos convida a descobrir a alteridade como parte ndo reconhecida
do que somos, em vez de um atributo ou a identidade de um Outro
incomensuravelmente distinto de nés mesmos. Quando falamos de “Outros” sociais,
pensamos que a diferenca € algo que ndo existe em nos, mas ela existe, apenas foi
normalizada, apagada ou ignorada. Infelizmente, aprendemos a nos ver como seres
mais respeitdveis socialmente quanto mais negamos nossas divergéncias e
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idiossincrasias. SO que elas existem e se manifestam cotidianamente, muitas vezes na
forma de frustacdo de algum anseio que permanece inarticulado, expresso apenas
como tristeza ou um sentimento repentino de soliddo (MISKOLCI, 2016, p. 53).

Nessa perspectiva, 0 que se procura € justamente romper as classificacdes e possibilitar
a desconstrugdo dos “pressupostos de neutralidade sob 0s quais se assentaram durante tanto
tempo o processo educativo e o espago escolar” (MISKOLCI, 2016 p. 56). O reconhecimento
de que a escola ndo é um espaco neutro e se organiza a partir de uma ldgica impositiva e ao
mesmo tempo excludente, permite reconstruir consideracdes e propostas para um sistema que
fuja dos binarismos existentes (homem x mulher; masculino x feminino; heterossexual X
homossexual).

Numa escola tradicional, o que se observa é justamente o silenciamento das diferencas.
O diferente se torna invisivel dentro de um processo marcado do comeco ao fim por uma gama
de sentidos e significados construidos em uma logica da qual ele ndo poderéa fazer parte.
Miskolci (2014) afirma:

A escola ensina aqueles que marca como estranhos a silenciar sobre si mesmos como
se fossem abjetos a ponto de deverem manter seus sentimentos escondidos de todos.
A instituicdo que em tese deveria educar, respeitando particularidades e de forma a
contribuir para uma sociedade mais justa, termina por ensinar a dissimulacdo, a
obrigacdo de rejeitar em si tudo o que os diferencia da maioria. O siléncio sobre as
diferencas contribui para que alguns aprendam a ignorar seus sentimentos e negar seus
desejos. Afinal, como poderiam esses meninos e meninas reconhecer em si mesmos
algo que aprenderam a rejeitar e desprezar? (MILKOLCI, 2014, p. 81).

O autor reconhece que apenas um espaco plural fundado no respeito as diferencas
poderia contribuir para a formacdo de cidadas e cidaddos plenos em uma sociedade de fato
democréatica (MILKOLCI, 2014). Agora, além dos discentes que se encontram no interior dos
muros escolares, sdo necessarias acdes formativas para os/as docentes, gestores, funcionarios e
demais membros da comunidade escolar, visto ainda existir uma perpetuacdo das diferencas a
partir de préaticas preconceituosas realizadas pelos agentes escolares.

Da forma parecida com o que se definiu anteriormente como curriculo oculto, ha
praticas consolidadas nas funcbes docentes em que a diversidade ndo é discutida e muito menos
respeitada. Em situagfes sob as quais a intervencdo da/do discente se torna necessaria para
desnaturalizar ou problematizar as praticas heternormativas ou bindarias, professoras e
professores se sentem inseguros para agirem, seja pelo desconhecimento ou simplesmente por
néo perceberem a gravidade dos atos corriqueiros.

Sobre a formagéo de professores, Imbernon (2015) aponta que:
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Uma nova formacéo deve estabelecer mecanismos para desaprender e, entdo, voltar a
aprender. Devemos nos introduzir na teoria e na pratica de formacdo sob novas
perspectivas: as relagdes entre os docentes, as emocdes e atitudes, a complexidade
docente, a autoformagdo, a comunicagdo, a formagcdo com a comunidade... As
mudancas politicas e sociais (novas tecnologias, nova economia, pés-modernidade,
crises na familia, diversidade, multiculturalismo, dentre outras), certos fracassos na
aplicacdo das reformas, a idade dos docentes, os problemas derivados do contexto
social, as situacdes de conflito que a formacdo pode ocasionar fizeram com que no
comego do século XXI a situagdo mudasse (IMBERNON, 2015, p. 77-78).

Ao reconhecer as transformacbes evidenciadas por Imbernén (2015) sobre a
modernidade e suas insercbes no cotidiano escolar, € possivel imaginar que uma parte
significativa de professoras e professores foram formados em um contexto ainda repressivo
sobre as relagdes de sexualidade e género. Souza e Ferrari (2017) problematizam o processo

formativo dos educadores, dizendo que:

Dentre 0s aspectos que perpassam esse processo de formacfo docente somos
capturados pelas questdes de género e de sexualidade, as quais ainda tém tido um
lugar marginal nos curriculos dos cursos de formagao de professoras/es. Baseando-se
em outras investigacbes (CASTRO, 2013; FERREIRA; BARZANO, 2013) e em
nossas vivéncias percebemos que ainda séo limitados os debates sobre diversidade de
género e sexual no ensino de graduacdo, restringindo-se, em geral, a0s componentes
curriculares optativos (esses, muitas vezes, rejeitados), em alguns casos as disciplinas
obrigatoérias ou entdo, aos projetos de pesquisa e de extensdo desenvolvidos por
docentes que trabalham com a tematica. Destaca-se que, muitas vezes, o trabalho com
as questdes de género e sexualidade nos cursos de formagdo docente surgem de
interesses individuais de algumas/alguns docentes e, poucas vezes com 0 apoio
das(os) colegas. Portanto, assumir essas discussdes tem significado colocar-se a
prova, correr riscos, disputar espacos, sofrer retaliacBes, enfrentar os bombardeios,
muitas vezes intensos, mas também se lambuzar com os encontros e desencontros
entre os sujeitos envolvidos (SOUZA; FERRARI, 2017, p. 306-307).

Dentro das disciplinas e dos curriculos das licenciaturas, de fato questdes de género,
sexualidade, raca e tantas outras tematicas pertinentes para a discussao da modernidade séo
colocadas em segundo plano. Ocorre uma preocupacdo legitima na formacéo profissional dos
licenciados, no sentido de que 0s mesmos sejam capazes de perceber as mudancas histéricas e
as diferentes fases e processos educativos no contexto mundial e brasileiro. No entanto, ao fazer
a ligagdo com o cotidiano e os problemas sociais vivenciados nos contextos escolares, parece
existir um distanciamento dos espacos formativos.

O reconhecimento de que as préaticas docentes devam estar aliadas as estratégias de sala
de aula, mas também aos processos de emancipacdo dos sujeitos com respeito as diferencas,
faz com que se repense a propria formacdo. Concorda-se com Silva Junior (2015), quando o

autor reconhece que:
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Construir um espaco publico de formacéo significa expandir o debate para além das
fronteiras académicas a que ele se acha circunscrito e responder diretamente as
tentativas de direcionamento que sobre ele recaem. Significa, pois, estabelecer
condicBes de acesso de manifestacdo a todas as for¢as sociais que tém algo a dizer
sobre a questdo, comecando, em carater imperioso, pelos maiores interessados em sua
solucéo — os proprios professores (SILVA JUNIOR, 2015, p. 137).

Dessa forma, longe de se apontar formulas prontas para a superacdo das desigualdades,
se estabelece aqui pontos de discusséo importantes para a consolidacdo de uma educacao
voltada para o respeito das diferengas. Problematizar a existéncia de um curriculo oculto
normatizador e sua propria superacdo passa por um modelo de escola que tenha professores
bem formados e consiga entender que os padrdes heteronormativos e binarios sdo construgdes
sociais.

Entender a sexualidade como algo presente dentro dos muros escolares e conseguir
articular discussdes visando fomentar um carater reflexivo e emancipador para os discentes
talvez seja o caminho para uma sociedade mais justa e igualitaria em suas interacdes sociais,
no que se refere as relagBes de género.

Ao entender a escola tal qual um espago pertinente de formacao e um ambiente onde a
socializacdo e a construcdo das identidades sdo observadas, fazendo o diverso coexistir ao
mesmo tempo, isso talvez seja um importante elemento colaborador para a transformacéo social
e a consequente diminuicdo dos processos discriminatorios e segregacionistas observados no

dia a dia das sociedades modernas.
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3. CONSIDERACOES SOBRE A ESCOLA E O ENSINO MEDIO

3.1 Escola, juventude e cotidiano escolar

Para entender os impactos das instituicbes modernas e suas interrelagdes com os sujeitos
da modernidade, Anthony Giddens (2002) procura analisar o que ha de diferente nas estruturas
de funcionamento social observadas nesse momento histérico em comparacdo aquilo que

existiu noutros periodos da vida social. A sua primeira constatacdo é a seguinte:

As instituicdes modernas diferem de todas as formas anteriores de ordem social
quanto a seu dinamismo, ao grau em que interferem com habitos e costumes
tradicionais, e a seu impacto global. No entanto, essas ndo séo apenas transformacoes
em extensdo: a modernidade altera radicalmente a existéncia. A modernidade deve ser
entendida num nivel institucional; mas as transformacBes introduzidas pelas
instituigdes modernas se entrelagam de maneira direta com a vida individual. Uma das
caracteristicas distintivas da modernidade, de fato, é a crescente interconexao entre
dois “extremos” da extensdo e da intencionalidade: influéncias globalizantes de um
lado e disposicBes pessoais de outro (GIDDENS, 2002, p. 09).

Concordando com o autor, o que parece ser caracteristico das sociedades modernas é
justamente seus impactos globais dentro de cenarios especificos. A educacdo, além de um
assunto local, tornou-se area de intensos debates no panorama mundial. Dificilmente algum
sistema de ensino formal conseguiu escapar aos dilemas colocados as escolas e sua finalidade
social, ou ficou a margem dos interesses caracteristicos desse sistema hegemonico-capitalista
de pensar a realidade globalizadora.

Embora as diferentes realidades sociais tenham convocado 0s governos locais a
pensarem a educacdo a luz de suas condices, certamente as instituicdes escolares sao vistas de
modo a considerar a sua importancia na manutencao de valores e aspectos culturais, bem como
no processo desenvolvimento dos préprios sujeitos frequentadores desses espagos. O que se
percebe, nos diferentes contextos, é a condicdo de excluséo evidenciada na educacao formal.

Para trazer esse debate para o cendrio brasileiro, é importante analisar a realidade
educacional vivenciada principalmente na segunda metade do século XX. N&do foram poucas as
reformas implementadas pelos diferentes governos no sentido de se garantir (ou ndo) o acesso
aeducacdo’. Mesmo assim, a possibilidade de frequentar o espaco escolar pelas diversas classes
sociais ndo resultou em uma transformacéo estrutural da qualidade de ensino, nem tampouco

em oportunidades equitativas.

7 Cf. PILETTI, Claudino; PILETTI, Nelson. Historia da Educacdo: de Conflcio a Paulo Freire. S&o Paulo:
Contexto, 2018.
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No comecgo do século XXI, é possivel ainda verificar dificuldades relacionadas ao
processo de ensino-aprendizagem, as condigdes estruturais de uma parte significativa de escolas
(publicas ou privadas), problemas associados a evasao escolar, indices de desempenho em
avaliacdes internas e externas abaixo do esperado pelos sistemas de ensino, entre tantos outros
fatores comprometedores do processo formativo das instituicdes escolares. No entanto, a escola
é vista tal qual um admirével mecanismo de construcdo de conhecimento.

Possivelmente, essa argumentacao pode ser sustentada mediante as transformacdes no
campo cientifico. O aprofundamento do debate tedrico e as conclusées empiricas demonstradas
ao longo dos ultimos séculos fez com que o conhecimento cientifico tivesse importancia
significativa para 0s novos arranjos sociais. Em parte, isso fortaleceu a relevancia das
instituicGes de ensino, sejam elas basicas ou universitarias.

Giddens (1991) considera que “o desenvolvimento das institui¢des sociais modernas e
sua difusdo em escala mundial criaram oportunidades bem maiores para 0s seres humanos
gozarem de uma existéncia segura e gratificante” (GIDDENS, 1991, p. 16). Significa ponderar
gue a modernidade diminuiu os riscos existentes (e produziu tantos outros) e ampliou a nogédo
de confianca e seguranca.

De certa forma, as instituicfes escolares sdo vistas como espagos de confianca por
estarem intrinsecamente constituidas por especialistas. Teoricamente, as professoras e
professores das disciplinas escolares sdo agentes de atuacdo formados a partir dos
conhecimentos necessarios para a pratica docente em suas areas de saber. Espera-se, portanto,
0 dominio de um conhecimento especifico que conduza os/as seus/suas frequentadores/as a uma
explicacdo condizente com a realidade social. Giddens (1991, 2002) denomina tais espacos de
sistemas peritos.

Por sistemas peritos quero me referir a sistemas de exceléncia técnica ou de
competéncia profissional que organizam grandes areas dos ambientes material e social
em que vivemos hoje. A maioria das pessoas leigas consulta “profissionais” —
advogados, arquitetos, médicos etc., — apenas de modo periddico ou irregular. Mas 0s
sistemas nos quais esta integrado o conhecimento dos peritos influencia muitos
aspectos do que fazemos de uma maneira continua (GIDDENS, 1991, p. 35).

Os sistemas peritos estdo ancorados no sentimento de confiar. Para o autor, tal nocdo
esta “revestida de capacidades ndo individuais, mas abstratas” (GIDDENS, 1991, p. 34). E
exatamente nesse ponto que a escola é caracterizada por meio de suas expectativas sociais.

Entende-se a instituicdo escolar como um espaco de difuséo de saberes e praticas solidificadas
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por sujeitos treinados e especializados em determinada area de saber. Logo, é o lugar de exercer
0 processo de ensino-aprendizagem.

A abstracdo apontada por Giddens (1991) associa-se com toda trajetdria consolidada ao
longo das geracdes, produzindo a ideia da escola como espaco consagrado do saber. Os sujeitos
modernos encontraram nessa instituicao a resposta para suas aflicdes no processo de delimitar
0 que € necessario ou nao para ser aprendido. Os sistemas de ensino constroem 0s seus
curriculos a partir de peritos em educacdo e as escolas reproduzem tais saberes por meio de
profissionais peritos na docéncia.

Um elemento interessante nessa andlise é justamente perceber que as/os especialistas,
em muitos casos, ndo sdo conhecidas/os. N&o € necessario saber, por exemplo, qual a instituicdo
formadora do/a especialista, quais sdo suas potencialidades ou fragilidades ou até mesmo a
experiéncia profissional do perito. E uma confianca sem rosto (GIDDENS, 1991). Mesmo com
a possibilidade de pesquisar, de ir até a instituicdo e obter todas as informac@es anteriores,
raramente se V€ essa preocupacao.

E possivel exemplificar essa confianca por meio de reportagens nas grandes midias
sociais. A abordagem do assunto e a construcéo da narrativa sempre sdo fortalecidas por meio
de entrevista com um/a especialista. Aconteceu algum problema educacional, de imediato a
opinido de um/a professor/a, supervisor/a, dirigente, reitor/a, coordenador/a, enfim, um perito
da érea, é consultada. Para quem assiste, 1€ ou escuta a reportagem, ndo é tdo fundamental fazer
a pesquisa sobre o sujeito, mas a garantia da informacdo é concretizada pelo fato do/a
entrevistado/a ser um/a notavel da area.

Ainda assim, a modernidade é o momento histérico onde escolhas sdo permitidas.
Obviamente, questionamentos sobre a educacdo formal e sua respectiva instituicdo social sao
apontados. E possivel observar, por exemplo, pessoas defendendo a ideia de homeschooling,
isto é, um procedimento de educacdo pautado no aprendizado em casa, de forma que a familia
ou professores contratados consigam contemplar os saberes necessarios para a vida social.

Por mais que essa defesa do homeschooling geralmente esteja associada as elites sociais,
ela nos mostra os problemas e as fragilidades das instituicbes formais. E mais, se o
questionamento passa por questdes de bullying, preconceito, discriminacdo, insatisfacdo, entre
outros motivos, isso se torna indicativo de situacbes ndo superadas. A pretendida
universalizacdo da educacédo ainda néo possibilitou o reconhecimento da diversidade.

Se as elites reclamam para si o direito de produzir sua prépria educacédo, as classes
subalternas também séo atingidas na conducao e na vivéncia escolar. As instituicdes escolares

sdo espacos de segregacdo e diferenciacdo. E isso € evidenciado até mesmo em questdes



101

simples, mas que mostram as relagcdes complexas desenvolvidas no seio social. Exemplifica-se
essa relacdo a partir da propria linguagem académica.

O debate sobre os modos de comunicacao e os procedimentos tomados no ambiente
escolar € extenso e problematico. Na perspectiva que procuramos aqui destacar, a linguagem é
um instrumento de poder enraizado em préticas sociais atreladas a elite econémica. Em muitos
casos, os vocabulos utilizados estéo distantes da linguagem cotidiana.

A experiéncia em sala de aula permite observar situacfes comprovadoras desse
processo. Infelizmente, é possivel verificar estudantes do Ensino Médio com dificuldades de
entender um texto justamente pela forma como o mesmo esté escrito. Ha4 um distanciamento e
um certo rompimento entre a linguagem cotidiana e a linguagem académica. N&o se trata aqui
de legitimar e banalizar a prépria linguagem, mas isso mostra incoeréncias no pProcesso
formativo.

Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron (2014) fizeram considera¢Ges importantes

sobre o assunto. Para os autores,

Particularmente manifesta nos primeiros anos de escolaridade em que a compreenséo
e 0 manejo da lingua constituem o alvo de atencdo principal no julgamento dos
mestres, a influéncia do capital linguistico ndo cessa nunca de se exercer: o estilo
permanece sempre levado em conta, implicita ou explicitamente, em todos 0s niveis
do ensino médio e, ainda que em graus diversos, em todas as carreiras universitarias,
mesmo cientificas. Mais do que isso, a lingua ndo é apenas um instrumento de
comunicagdo, mas ela fornece, além de um vocabulo mais ou menos rico, um sistema
de categorias mais ou menos complexo, de sorte que a aptiddo a decifracdo e a
manipulacdo de estruturas complexas, quer elas sejam légicas ou estéticas, depende
em certa parte da complexidade da lingua transmitida pela familia. Segue-se
logicamente que a mortalidade escolar sé pode crescer a medida que se vai as classes
mais afastadas da lingua escolar, mas também que, numa populacdo que € o produto
da selecéo, a desigualdade da selecdo tende a reduzir progressivamente e as vezes a
anular os efeitos da desigualdade ante a selegdo: de fato, s6 a selecdo diferencial
segundo a origem social, e em particular a superselecdo dos estudantes de origem
popular, permitem explicar sistematicamente todas as variacBes da competéncia
linguistica em funcéo da classe social de origem e, em particular, a anulagdo ou a
inversdo da relagdo direta (observavel em niveis menos elevados do curso) entre a
possessao de um capital cultural (determinado pela profissdo do pai) e o grau de éxito
(BOURDIEU; PASSERON, 2014, p. 97).

As/Os professoras/es, por exemplo, tendem a valorizar ndo apenas os conteudos
cientificos desenvolvidos em salas de aula, mas também todo o processo de formacdo dos
sujeitos, mediante o aprendizado do que também é cultural. A linguagem, nesse sentido, é um
meio de separacdo e de distingdo dos individuos.

Nessa perspectiva, assume-se a escola por meio de uma extensao dos valores escolhidos
como padrdo social. Define-se qual tipo de conhecimento € importante dentro dos saberes

multiplos observados nos diferentes e quais sdo suas aplicabilidades no cotidiano social. Talvez
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ndo importe para os sistemas de ensino considerar as especificidades de cada contexto social,
mas apenas reproduzir a l6gica de dominacéo e legalizacdo das classes dominantes.

N&o se pode esquecer que as instituicdes escolares surgiram tal qual um espaco de
legitimacdo da classe burguesa, em um contexto de revolugdes e mudancas sociais (SOUZA,
2009). Nesse momento, “na luta contra o dominio cultural da Igreja Catolica, que se associou
a nobreza ao longo da Idade Média, os filésofos burgueses passaram a reivindicar uma escola
subordinada ao Estado, dissociada de qualquer filiagdo religiosa” (SOUZA, 2009, p. 155-156).
Dito isso, troca-se uma forma de dominacdo, antes religiosa, por outra, agora pautada nos
interesses de classe.

Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron (2014) apontam a maneira como as instituicoes
escolares, por meio de suas praticas, produzem o que os autores conceituam como habitus. A
interiorizacdo de valores e de préaticas sociais valorativas associam-se por meio de acdes

pedagogicas desenvolvidas em instituicdes escolares. De modo mais preciso, dizem:

Numa formacdo social determinada, a delegacdo que estabelece a A¢do Pedagdgica
dominante implica, além de uma delimitagdo do contetido inculcado, uma definigéo
dominante do modo de inculcagéo e da duracdo da inculcacéo que definem o grau de
realizacdo do Trabalho Pedagdgico considerado como necessario e suficiente para
reproduzir a forma realizada do habitus: isto €, o grau de realizacéo cultural (grau de
competéncia legitima em matéria de cultura legitima) pelo qual ndo somente as classes
dominantes mas também as classes dominadas tendem a reconhecer “o homem
cultivado” e pelo qual se encontram objetivamente medidos os produtos das Agdes
Pedagdgicas dominadas, isto é, as diferentes formas do homem realizado tal como ele
se encontra definido pelo arbitrario cultural dos grupos ou classes dominados
(BOURDIEU; PASSERON, 2014, p. 56-57).

Portanto, o habitus desenvolvido e reproduzido no interior das salas de aula é aquele
construido por valores de classes observados como legitimos e aplicados na reproducdo de todo
esse sistema. Essa inculcacdo, ilustrada pelos autores, acontece de modo a legitimar a acao
pedagdgica engquanto instrumento de manutencdo da ordem social e espaco de marginalizacao
para aqueles que néo estiverem seguindo as normas preestabelecidas, por assim dizer.

Seja a escola um sistema perito ou mecanismo de reproducédo dos valores hegemonicos,
existe uma caracteristica circundante a sua existéncia: ela é um espaco frequentado, em sua
maioria, por criancas e jovens em formacdo. Se a sua estrutura é consolidada por diferentes
interesses e maquinagdes, ndo se coloca em dlvida a sua importancia no processo formativo e
na condicdo de socializagdo. Mas, refletindo sobre a caracteristica anterior apontada, é
necessario que as instituicdes escolares estejam atentas as mudancas sociais ocorridas nas

ultimas décadas.
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Ao entender que criancas e jovens estdo atuando dentro das instituicdes escolares, é
possivel atrelar os interesses de classe em um cenario repleto de tecnologias e acesso a qualquer
tipo de informacdo? Qual o sentido de estar nos bancos escolares no comeco do século XXI?
Para tanto, necessario se faz abordar tematicas tais quais a construcdo da juventude, as
normatizagdes e os desafios de uma modalidade especifica da educagdo, o Ensino Médio.

A primeira consideracao sobre juventude é dizer que tal conceito é aberto a maltiplas
definicbes. Ndo existe uma perspectiva que consiga determinar claramente os limites dessa
etapa de desenvolvimento. Definem-se juventude e jovem de forma imprecisa, ora relacionada
a questdo etéria, ora aproximada com um estilo de vida.

A questdo é que esta fase de desenvolvimento humano, dentro do contexto cultural em
gue estamos inseridos, envolve incertezas e grandes desafios. De acordo com a Organizagédo
Mundial da Saude (OMS) e a Organizacao das Na¢des Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO), a definicdo de jovem se relaciona com sujeitos na faixa etaria entre 15 e
24 anos (CASTRO, 2009b). No entanto, é improvavel que este grande grupo de individuos em
processo de construcdo de suas identidades estejam compartilhando das mesmas experiéncias
e vivenciando as mesmas realidades.

Esse recorte pode até mesmo ser ampliado. Em algumas pesquisas, estabelece-se jovem
0 sujeito entre 15 e 29 anos. Um exemplo disso é a forma tal qual a Secretaria Nacional de
Juventude (SNJ) e o Conselho Nacional de Juventude (Conjuv) organizam seus estudos
(CASTRO, 2009b).

De fato, ao ponderarmos essas duas perspectivas da definicdo de jovem, € possivel
pensar aspectos envolvedores desse processo. Grosso modo, € nesse momento que surgem as
primeiras experiéncias profissionais. Antes delas, de forma acentuada, seus espagos de
socializacdo articulam-se com as instituicdes escolares.

Parece evidente apontar a diversidade de possibilidades dessa construcdo. Ser jovem em
um bairro pobre de uma cidade interiorana é bem diferente de ser jovem em um condominio
fechado de alto padrdo em uma capital de Estado. Também é muito diferente a nocdo de
juventude no inicio do século XXI com aquela promovida no periodo pds-guerras do século
XX.

Assim colocados, os comportamentos sdo modificados de acordo com as construcoes
historicas e sociais, de modo a valorizar préaticas e transformar as nogcdes de experimentacoes
nos diversos cotidianos. E o dilema se mostra. Em muitos casos, 0s jovens ndo podem agir de
forma imatura e por meio de brincadeiras, pois ndo sdo mais vistos como criangas. Em situagédo

oposta, ndo podem ter determinadas responsabilidades porque néo sdo adultos completos.
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Sem duvida, “a transi¢do da juventude para a idade adulta, no contexto atual, tende a ser
um desafio. Muitos jovens lutam para se integrar a sociedade, encontrando-se excluidos desta
em uma variedade de formas” (GIDDENS, 2005, p. 268). Como ja discutido nas paginas
anteriores, a entrada no mundo do trabalho e as condi¢6es encontradas entre 0s muros da escola,
criam situacgdes de desigualdades acentuadas.

No entanto, para pensarmos sobre o termo juventude, cabe um apontamento. Segundo
Castro (2009Db),

Um ponto de partida para compreender o termo juventude é percebé-lo como uma
categoria social e, como tal, moldada num contexto histdrico e social. No caso, uma
categoria social configurada em uma sociedade muitissimo complexa, internamente
diferenciada e hierarquizada: a sociedade capitalista. Ou seja, a categoria é uma forma
de classificar as pessoas dentro da sociedade — juventude existe na medida em que se
contrapde a outros grupos sociais: criangas, adultos, ou na oposi¢do jovens/velhos
(CASTRO, 2009b, p. 202).

Ainda nessa perspectiva, a complexidade se da justamente pela diversidade existente
dentro desses grupos sociais. Talvez seja 0 caso de pensar a juventude por meios das varias
juventudes existentes. O/A jovem morador/a do campo possui praticas diferentes do/a jovem
morador/a das cidades. Seus comportamentos, mesmo relacionados a uma faixa etaria, séo
distintos e até mesmo excludentes.

Para exemplificar essa relacdo, basta observar o cenario das escolas urbanas. E frequente
a formacdo de grupos distintos a partir das praticas cotidianas e dos espacos de socializagdo.
Jovens moradores/as em sitios ou fazendas remetem suas acOes orientando-se no que é
percebido dentro desse contexto. Ao se deparar com jovens urbanos/as, as distintas
manifestaces de preconceitos sdo postas a prova. Salienta-se que ambas as juventudes
questionam os habitos que ndo sdo partilhados pelos grupos de origem.

A verdade é que as juventudes sdo construidas em seus tempos historicos e a partir de
suas proprias valorizacbes (CASTRO, 2009b). A escola é o lugar desse encontro, isto €, das
manifestacdes das diferencas. O Ensino Médio talvez seja a fase da educacdo em que essas
situacOes sdo mais evidenciadas. Mesmo assim, 0s aspectos formativos devem ser pautados no
reconhecimento da pluralidade.

Mesmo com as diferengas, a construgdo dos conhecimentos técnicos e as praticas de
valorizacdo do cientifico sdo desenvolvidas. Os sistemas de ensino garantem a
homogeneizacdo, de tal forma a pensar as necessidades dos/as jovens a partir de critérios
parecidos. Obviamente, esta consideragdo nao descarta os documentos oficiais, mas reconhece
alguns dilemas enfrentados nas instituicdes de ensino (BOURDIEU; PASSERON, 2014).
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Reconhecendo toda essa diversidade entre 0s muros da escola, torna-se fundamental
compreender 0 que aqui se conceitua como cotidiano escolar. Ndo se trata apenas das praticas
formais de educacdo ou dos processos de ensino-aprendizagem observados durante as fases da
educacdo basica, mas também dos processos de socializacdo e construcdo das identidades
vivenciados nas construgdes sociais dos sujeitos (SOUZA, 2017).

Para isso, destaca-se o fato de a escola ndo estar separada dos acontecimentos da
comunidade a qual esta inserida. Ela é o prolongamento das circunstancias e das culturas
existentes dentro de seu espaco social. E, nesse sentido, valoriza ou silencia as préaticas tidas
como dominantes ou dominadas nos cenarios objetivos de sua realidade.

E possivel dizer que a escola estd na modernidade, mas ela ndo é um produto desse
tempo historico, por assim dizer. As suas origens, como apontadas anteriormente, remetem-se
aos interesses de uma classe burguesa em ascensdo. Logo, o cotidiano escolar pode ser marcado
por conflitos e contradi¢fes. Ao mesmo tempo que o/a estudante tem a condicéo de se aventurar
nas construgdes modernas (BERMAN, 2007), dentro das instituicbes de ensino as regras e as
normas parecem estar consolidadas para uma tentativa de conservacdo dos valores sociais.

N&o se pode generalizar e dizer que todas as unidades escolares necessariamente
possuem préticas conservadoras, de modo a ndo produzir sujeitos reflexivos e entendedores dos
processos sociais. No entanto, desconsiderar suas motivacgdes historicas engendradas a partir de
acOes consagradas em torno do mundo do trabalho é um equivoco.

No que tange os sentidos dos contetdos desenvolvidos, ¢ importante destacar que “na
sociedade capitalista, quem detém o poder detém as condicdes de determinados saberes, que
permitem controlar a sociedade. Assim, na sociedade capitalista, ndo s6 saber é poder, como
poder é, geralmente, condi¢do de saber” (KRUPPA, 2016, p. 37). E notavel como essa logica é
reforcada no acesso aos postos de trabalho. Basta, por exemplo, verificar que para determinadas
funcBes dentro do processo produtivo é necessario ter a certificacdo de término do Ensino
Médio. Em uma sociedade altamente desigual e diferenciada, isso também é um processo de
segregacéo social.

E preciso reconhecer, no entanto, que a natureza dos conhecimentos é diferente. O
processo de educagdo formal requer uma aproximagdo com o conhecimento cientifico. Kruppa

(2016) salienta essa distin¢éo, concluindo:

A educacdo escolar difere da educacdo em geral por ser institucionalizada. E
caracteristica de qualquer instituicdo a repeticdo do comportamento e da agdo, pela
imposi¢do de normas e de padrfes que organizam essa acao e esse comportamento. A
escola, por ser uma instituicdo, esta organizada dentro de determinadas normas que
acabam dando uma forma especifica as agdes que ali acontecem. A educacéo escolar
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distingue-se, portanto, da educacdo informal (sem forma ou normas rigidas) que
acontece fora da escola. A escola tem espacos e tempos/horarios proprios, estabelece
critérios para o agrupamento dos estudantes, tem profissionais que executam papéis
diferenciados (o professor, o diretor, o servente, etc.), possui um sistema de avaliacéo
e deve cumprir uma fung&o: transmitir e criar conhecimentos (KRUPPA, 2016, p. 38-
39).

Ao entender esse processo, outras variaveis se apresentam no cotidiano escolar. A
relagdo entre educacdo formal e os sentidos atribuidos a ela podem ser os mais diversos
possiveis. E plausivel encontrar estudantes desejando, na educagio basica, um espago de
construcdo de saberes e de ampliacdo da cidadania. Para outros/as jovens, essa modalidade de
ensino esta relacionada a entrada no mundo do trabalho. Também se pode observar estudantes
buscando na educacdo formal um caminho para a mobilidade social. Isto posto, entender as
interacOes e relacBes sociais na escola é uma tarefa dificil.

No contexto da modernidade, a tentativa de universalizacdo do ensino basico brasileiro
promoveu a entrada de diversos sujeitos sociais em condi¢6es desiguais nos bancos escolares.
Esses diferentes anseios produzem disputas e angustias nas praticas e acdes escolares. Os
curriculos s&o vistos como espacos de disputa e as politicas publicas da educacgdo sao discutidas
de forma intensa.

Dessa forma, o cotidiano escolar € vivenciado de maneira distinta por seus agentes.
Segundo Louro (2014),

Os sentidos precisam estar afiados para que sejamos capazes de ver, ouvir, sentir as
multiplas formas de constituicdo dos sujeitos implicadas na concepgdo, na
organizacédo e no fazer cotidiano escolar. O olhar precisa esquadrinhar as paredes,
percorrer os corredores e salas, deter-se nas pessoas, nos seus gestos, suas roupas; é
preciso perceber os sons, as falas, as sinetas e os siléncios; é necessario sentir os
cheiros especiais; as cadéncias e 0s ritmos marcando os movimentos de adultos e
criancas. Atentas/os aos pequenos indicios, veremos que até mesmo 0 tempo e o
espaco da escola ndo séo distribuidos nem usados — portanto, ndo sdo concebidos —
do mesmo modo por todas as pessoas (LOURO, 2014, p. 63).

A multiplicidade de fenémenos sociais faz com que 0s sujeitos entendam as institui¢des
escolares de forma diversa. Nesse sentido, as representagdes sociais construidas em torno dela
também se modificam. Louro (2014) ajuda a compreender essa situacdo ao mostrar que o
cotidiano escolar € complexo. O siléncio de um/a estudante ndo necessariamente significa que
a/o mesma/o esteja descontente com o processo de ensino-aprendizagem. Da mesma forma, o
desempenho do/a discente ndo significa gostar das praticas educativas. Existe uma distancia

entre sentimentos, acoes, emoc0es e a valorizagdo ou desvalorizagdo da unidade escolar.
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Portanto, ao reconhecer tais circunstancias, nota-se que o cotidiano escolar é repleto de
experiéncias e apropriacdes singulares no que tange a presenca dos sujeitos. Segundo Dayrell
(2010),

A progressiva massificacdo do Ensino Médio, principalmente a partir da década de
1990, faz com que um contingente de jovens cada vez mais heterogéneos transponha
0s muros da escola, trazendo com eles os conflitos e as contradi¢cbes de uma estrutura
social excludente, que interfere nas usas trajetorias escolares e colocam novos
desafios ao Ensino Médio (FANFANI, 2000; SPOSITO, 2005). Ao mesmo tempo,
como uma das expressoes dos processos de desinstitucionalizagdo, a escola € invadida
pela vida juvenil, como seus looks, pelas grifes, pelo comércio de artigos juvenis,
constituindo-se como um espaco também para 0s amores, as amizades, 0s gostos e as
distingdes de todo tipo. O tornar-se aluno ja ndo significa tanto a submissdo a modelos
prévios; ao contrario, consiste em construir sua experiéncia como tal e atribuir um
sentido a esse trabalho (DUBET, 2006). Implica estabelecer cada vez mais relac6es
entre sua condicao juvenil e o estatuto de aluno, tendo de definir a utilidade social dos
seus estudos, o sentido das aprendizagens e, principalmente, seu projeto futuro.
Enfim, os jovens devem construir sua integracdo em uma ordem escolar, achando em
si mesmos 0s principios da motivacdo e os sentidos atribuidos a experiéncia escolar
(DAYRELL, 2010, p. 77).

A experiéncia de vivenciar tais situacOes, de interagir, de construir regras, simbolos,
praticas e tudo o que cerca a condicdo juvenil é um fator primordial no entendimento do
cotidiano escolar. E claro que tais situacdes ndo estio deslocadas ou descoladas dos objetivos
da educacdo formal, no entanto, a constru¢cdo do conhecimento e as praticas jovens estdo
associadas.

E necessario reconhecer esse processo e essas caracteristicas encontradas nesse espago
de sociabilidade. A construgéo da juventude passa pelo reconhecimento de sua condigéo entre
os muros da escola. E nesse ambiente em que serdo encontradas significativas manifestacdes
identitarias, visto ser um lugar predominantemente juvenil.

Porém, mesmo com todas as mudancas observadas no cendario educacional e suas
diversas formas de reconhecimento de praticas de uma cultura juvenil, é preciso entender
também o gue normatiza a vigéncia das instituicGes formais de ensino. A educacdo ndo pode
apenas ser percebida como reflexo das demandas juvenis. Ela também tem sua objetividade
nesse contexto.

Destaca-se, nesse sentido, as preocupacdes das politicas educacionais em normatizar o
acesso a educacdo basica e definir as suas finalidades na construcdo de cidaddos. Logo, 0s
debates sobre os documentos oficiais definidores da educacdo brasileira devem ser
considerados. Destaca-se novamente que esse estudo tem como finalidade entender o contexto
do Ensino Médio. Dessa forma, propfe-se agora a analise de algumas caracteristicas dessa

modalidade de ensino por meio da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional.
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3.2 A Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢édo Nacional e o Ensino Médio

Até 0 momento, observou-se um panorama das instituicdes escolares no cenario da
modernidade. Destacou-se as noc¢des problematizadores dessa realidade, retratando nogoes
pautadas em objetivos especificos, reproducdo dos interesses dominantes, espacos de conflitos
e de vivéncia juvenis, bem como suas caracteristicas na formacao social dos diferentes grupos
envolvidos nessa dindmica.

Retratar 0 contexto educacional brasileiro ndo € uma tarefa facil e simpldria. Ao
contrério, perpassa toda a construcdo social da realidade do pais e nos obriga a pensar sobre as
diferentes modalidades de ensino existentes na educagéo atual. Entretanto, para o entendimento
dessa questdo, se faz necessario discutir o documento norteador das politicas educacionais
atuais, isto é, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (Lei N° 9394/1996). E nele que est&o as
bases para a educacéo brasileira e os objetivos propostos para o projeto educacional do nosso
pais.

O primeiro ponto a salientar € a mudanca historica na compreensdo da educacéo basica.
A Lei Diretrizes e Bases da Educacdo promoveu uma correcdo historica importante sobre as
obrigacOes do Estado, no sentido de ofertar o Ensino Médio como um direito para todos.
Segundo Souza (2009),

Outro elemento relevante desse exercicio € pensar 0 movimento da histéria e as
exigéncias de educacao escolar. Foi no século XIX que ela saiu do arbitrio individual
e se tornou obrigagdo publica. Mas, até meados do século XX, bastavam quatro anos
de escolarizag@o para alguém ser considerado “formado” em nivel basico. Os anos 60
e 70 marcaram a popularizacdo do ginasio, ou expansdo do ensino fundamental para
oito anos. A partir da LDBEN 9.394/96, a “educacgdo basica” passou a ser definida
como aquela a ser garantida até a idade de 17 anos, portanto um continuo entre ensino
infantil, primario, fundamental e médio. As transformacdes cada vez mais
vertiginosas no sistema produtivo passaram a exigir uma elevacdo geral no nivel de
escolarizacdo e, presumivelmente, de formagdo humana, de qualificacdo para o
trabalho e exercicio da cidadania (SOUZA, 2009, p. 17).

A ampliagdo do sistema de ensino e a garantia dessa modalidade tal qual elemento
obrigatorio no cenario educativo brasileiro, possibilitou um avanco na construcdo do
conhecimento formal. Tais conquistas sdo o reflexo imediato das lutas sociais para a tentativa
da democratizagéo do ensino.

Piletti e Piletti (2018) destacam que existem importantes inovagdes nesse documento
norteador das politicas educacionais. Para os autores, a LDBEN/1996 ampliou a participacéo
democratica, envolvendo a comunidade escolar na elaboragéo dos projetos e no fortalecimento

de instituicdes representativas, como o0s conselhos escolares. Permitiu, também, progressivos
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graus de autonomia pedagdgica e administrativa, reconhecendo as institui¢des escolares e suas
diferentes caracteristicas sociais. Além disso, inseriu a possibilidade de ofertar oportunidades
educacionais apropriadas (PILETTI; PILETTI, 2018) para as camadas atingidas historicamente
pela segregacdo educacional observada no cenério brasileiro.

No tocante ao Ensino Médio, observa-se:

Uma importante mudanga no ensino médio — visando a sua universalizacdo, a
melhoria da sua qualidade e & permanéncia dos alunos na escola — ocorreu com a
aprovacdo da emenda constitucional n.59, de 11 de novembro de 2009, que
estabeleceu como dever do Estado garantir “educagio basica obrigatoria e gratuita dos
4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita
para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade propria”. Trata-se de um
importante marco histdrico para esse nivel de ensino e para a educacéo brasileira de
forma geral. A sua obrigatoriedade se assenta na ideia de que a formacédo geral para o
exercicio da cidadania é o seu objetivo dominante, motivo pelo qual, como etapa da
educacdo basica, deve ter 0 mesmo grau de importancia e as mesmas prerrogativas
que o ensino fundamental (PILETTI; PILETTI, 2018, p. 231).

As mudancas relacionadas a essa modalidade de ensino fazem com que se observem
novos objetivos para o Ensino Médio. O Artigo 22 da LDBEN prevé, por exemplo, que a
educacdo basica tem diferentes finalidades, entre elas desenvolver o exercicio da cidadania e
possibilitar o acesso ao mundo do trabalho, além da possibilidade de progredir nos estudos
posteriores (BRASIL, 1996). Torna-se uma obrigacdo para o Estado desenvolver politicas
publicas, conseguindo atender tais demandas.

De maneira ainda mais especifica, o Artigo 35 aponta que:

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educacdo basica, com duragdo minima de trés
anos, terd como finalidades:

| - a consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparagdo bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condigdes
de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores;

I11 - 0 aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagdo ética
e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a prética, no ensino de cada disciplina
(BRASIL, 1996).

O Ensino Médio, mesmo com todas as conquistas observadas nas Gltimas décadas, é
palco de intensos debates, justamente por se apresentar como a Ultima fase da educacéo basica.
Tal qual posto no artigo em questdo, suas finalidades sdo bastante abrangentes e apresenta

desafios consideraveis nas suas proposicoes.
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Ao entender a escola como um espago ocupado pelas diversas condig¢des de juventudes
existentes no nosso pais, 0s anseios pela participacdo na sociedade de consumo e 0
reconhecimento de seus direitos enquanto cidaddos sdo elementos primordiais nos sentidos
atribuidos a educacdo. Alem disso, as mudancas no mundo do trabalho e a inseguranca
originadas pelos indices de desemprego colocam a escola em constante questionamento.

Ao fazer essa andlise, Dayrell (2010) considera que as questfes econémicas interferem
diretamente na trajetoria de vida e nas condicGes de vivenciar essa juventude. Nao basta garantir
os direitos civis e sociais relacionados ao processo educativo. De certa forma, coloca-se o
dilema da sobrevivéncia, ou seja, do jovem trabalhador necessitando sustentar os seus anseios
mais importantes de forma imediata, e os projetos de vida, perpassados no término das
modalidades de ensino e a busca incessante por uma melhor condi¢édo de vida.

Nesse sentido, a LDBEN deixa evidente sua preocupa¢do com a questdo quando diz que
“a educagdo escolar devera vincular-se a0 mundo do trabalho e a pratica social” (BRASIL,
1996). A educacao deve também se relacionar com as oportunidades do mundo do trabalho.
Portanto, ao proporcionar a preocupacao com a formacdo voltada a cidadania, o documento
explicita que o Ensino Médio pode também ser profissionalizante, conforme o Art. 22 e outros
dispositivos previstos na secdo sobre essa modalidade de ensino.

A relagdo entre ensino técnico e a formacdo cidadd sempre esteve permeada por
interesses politicos e sociais. E fundamental compreender que a escola também foi um espaco
de segregacdo social, possibilitando o acesso de forma diferenciada para os diversos grupos

sociais. Dessa forma, Kruppa (2016) entende que:

No que se refere a concepgdo do ensino médio, desde as primeiras décadas do século
passado, a alternativa da terminalidade muitas vezes esteve colocada, envolvendo o
entdo chamado curso secundario, que compreendia as séries finais do atual ensino
fundamental — o Ginasio —, e 0s anos, hoje, correspondentes ao ensino médio, entdo
denominado de 2° ciclo do Secundério. O ramo profissional do secundario, causador
da dualidade de ensino, que segregava o0s pobres, afastando-os dos cursos
propedéuticos ao ensino superior, foi mantido até a primeira Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional de 1961 (Lei Federal n. 4.024/1961), que finalmente permitiu
a equivaléncia e a transferéncia de estudantes entre as modalidades profissional e
propedéutica. J& os militares estenderam indiscriminadamente a profissionalizacdo a
todo esse nivel de ensino, em 1971 (Lei Federal n. 5.692/1971) (GRUPPA, 20186, p.
166-167).

Nesse cendrio de muitos interesses, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
de 1996 representa avangos na concepcdo de uma educagdo que seja a0 mesmo tempo
universalizante e que consiga trazer em suas normatizagdes 0s anseios representativos de um

processo de democratizacdo de ideias e valores sociais.
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Passados um pouco mais de trinta anos de sua elaboragdo e promulgacdo, novas
mudangas atingem a sociedade civil. As recentes alteragfes no documento oficial, por meio da
Lei n°13.415, de 20178, colocam o Ensino Médio novamente em debate. Nesse instante, € dificil
tecer qualquer consideracao sobre os impactos das alteragdes propostas, no entanto, destacam-
se a transformacgéo na organizagéo das disciplinas, que agora passam a integrar as chamadas
“areas de conhecimento”, os itinerarios formativos e a possibilidade de reconhecer
competéncias por meio do ensino a distancia.

Ainda assim, o espaco escolar € um ambiente de socializacao e de novas oportunidades.
Ao garantir a existéncia da diversidade e o reconhecimento do pluralismo de ideias, a LDBEN
fortaleceu as representacdes da juventude. No entanto, s&o muitos os desafios ainda presentes
na consolidacdo dos interesses da sociedade e da juventude. Assim sendo, € necessario também

provocar esse debate.

3.3 Os desafios do Ensino Médio

O processo de construcao dos saberes formais e suas aplicagdes no contexto social €, de
certa forma, perpassado pelos objetivos colocados a educacdo e suas diferentes concepcdes de
construcdo do conhecimento. Espera-se, por exemplo, que uma crianca, ao frequentar os anos
iniciais da educagdo basica, tenha a condicdo de se desenvolver a partir do processo de
letramento e alfabetizacdo considerados pertinentes para aquele momento e para a sua faixa de
desenvolvimento cognitivo.

E evidente que os seres humanos sdo distintos em suas formas de constituigio e
habilidades. Dessa forma, esperar a igualdade dos resultados formativos para todos o0s
educandos e educandas e classificar suas conquistas e seus fracassos por meio de uma régua
Unica é um modo precipitado de entender as condicdes do sujeito.

N&o se quer, nesse momento, analisar os objetivos da Educacdo Bésica, mas salientar as
angustias percebidas numa faixa de transicdo muito especifica do processo formal de
escolarizacdo: o Ensino Médio. Para isso, perceber as condi¢Bes concretas e as expectativas
criadas nessa modalidade de ensino nos permite produzir algumas consideragbes sobre a
formagdo dos sujeitos, bem como entender as duvidas e as angustias vivenciadas por
adolescentes ainda em construcéo.

Tartuce et al. (2018) considera a seguinte situacéo:

8 Disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2017/Lei/L13415.htm#artl. Acesso em 12
de marco de 2019.
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O ensino médio (EM) constitui-se em uma etapa critica na formacdo dos individuos.
Assume multiplas fungdes, tais como a consolidacdo dos conhecimentos e habilidades
béasicas dos estudantes, a preparacdo para 0 ingresso no ensino superior ou no mercado
de trabalho e a formacé&o de cidaddos capazes de se engajar na sociedade (TARTUCE
et. al., 2018, p. 04).

Todavia, a amplitude dos objetivos e das expectativas criadas faz com que diversos
problemas sejam percebidos. Parece ainda haver uma desconfianga por partes dos estudantes
sobre os conteudos ensinados e suas aplicabilidades no cotidiano social. De forma semelhante,
os desafios sobre a nocdo de pertencimento ao contexto escolar também sdo evidenciados. Até
que ponto a escola consegue abarcar todas as diferencas sociais visualizadas na modernidade?

Ainda que tenhamos problemas acentuados relacionados ao contexto escolar brasileiro
e suas limitacGes quando nos referimos as diferencas e as praticas heteronormativas apontadas
nos capitulos anteriores, é valido ressaltar que o Brasil, por meio de politicas publicas
educacionais, desenvolveu avangos significativos nos ultimos 25 anos no campo do Ensino
Bésico. Nesse periodo, praticamente todas as criancas de 7 a 14 anos puderam ser matriculadas
e a frequéncia escolar dos jovens de 15 a 17 anos nos bancos escolares aumentou (VELOSO,
2009).

De acordo com Castro (2009a), “nosso ensino médio em 1960 tinha 1.309 mil alunos.
Com a aceleracdo dos anos 90, passou de 4.104.643 alunos em 1992 para 9.689 mil no ano de
2006” (CASTRO, 2009a, p. 148). Em 2017, a partir dos dados oficiais do Ministério da
Educacdo, 6.643.661 estudantes foram matriculados nessa modalidade de ensino °. A queda
observada nos ultimos 11 anos pode ser explicada por diversos motivos, mas possivelmente
esta vinculada a diminuicéo da taxa de natalidade brasileira e as politicas de correcdo de fluxo
popularizadas nos ultimos anos.

As transformacdes sociais observadas no Brasil, principalmente na década de 1970, fez
com que o pais dobrasse o nimero de matriculas no Ensino Médio, “tendo registrado um
aumento de 151,8%, o que levou aos bancos escolares um contingente novo de 1 milh&o e 700
mil alunos (CORTI, 2016, p. 43). Essa expansao de jovens atendidos por essa modalidade
ocasionou impactos amplos em diversos processos sociais, destacando-se 0 ingresso nas

universidades pablicas e a imersdo no mundo do trabalho.

° De acordo com a reportagem MEC divulga dados preliminares do Censo Escolar de 2017, disponivel em
http://www.brasil.gov.br/editoria/educacao-e-ciencia/2017/09/mec-divulga-dados-preliminares-do-censo-
escolar-de-2017. Acesso em 25/07/2018.
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E necessario salientar que essa modalidade de ensino foi utilizada de acordo com os
interesses politicos e econdmicos de cada periodo histérico. Em uma analise das finalidades do
Ensino Médio no contexto da Ditadura Militar, Cunha (2017) observa que existiram acgdes
propostas com a finalidade de tornar profissionalizante essa modalidade do processo educativo,
visto uma possivel caréncia de técnicos de nivel médio e a impossibilidade de as universidades
publicas atenderem ao contingente cada vez maior de educandos formados nas escolas basicas
brasileiras.

Se no comego do século XX o Ensino Médio estava restrito a uma peguena parcela
privilegiada da sociedade brasileira, tal fato € modificado de forma substancial no inicio da
década de 1990. Segundo Castro (2009a),

Houve uma consideravel queda no elitismo social do ensino médio — resultante dos
aumentos na matricula. E bem menos elitista do que nas décadas passadas — pois hé
mais pobres no seu bojo. Mas o lado negativo é mostrar uma qualidade muito
deficiente, sem exigir muito dos que sobrevivem e chegam ao fim. Quando
comegamos a medir as competéncias dos alunos, no inicio dos 90, houve um aumento
explosivo na matricula e pouca preocupacido com a qualidade. E até surpreendente
que ndo se observaram quedas mais significativas nos escores, embora mostrem uma
educacéo muito fraca (CASTRO, 20093, p. 155).

E notoria a necessidade de problematizar a relagio entre o aumento das matriculas com
as caracteristicas econémicas e sociais da populacdo. De maneira alguma se pode culpabilizar
auniversalizacdo do Ensino Médio e responsabilizar as camadas mais populares sobre os baixos
indices educacionais brasileiros. Ao contrério, isso demonstra uma ineficiéncia do
planejamento educacional em ndo oferecer condi¢des proximas a uma situacdo de equidade
social para todos os estudantes das instituicdes escolares que da educacdo basica.

E preciso desmistificar o processo em que a educacdo é vista e tida como a Unica
alavanca para a mobilidade social. Infelizmente, se as escolas continuarem a reproduzir as
desigualdades existentes e ndo perceberem as movimentacfes do sistema capitalista, a sua
prépria finalidade social, na perspectiva de quem nao é dominante nesse cenario, sera posta a

prova. Souza (2009) aponta essa relacdo, estabelecendo a seguinte reflexao:

Entretanto, foi se tornando cada vez mais dificil estabelecer uma correlagdo direta
entre educacdo escolar e mobilidade social, entre diploma e emprego/salério, entre
crescimento da escolarizacdo e desenvolvimento social, politico, econémico e
cultural. Ao longo do tempo, foi havendo uma mudanca na organizacdo geral da
producdo, que consiste em ocupar, em termos relativos e, por vezes, absolutos, um
nimero cada vez menor de pessoas em todos os setores da economia. O fechamento
de milhares de postos de trabalho por uma mesma empresa é noticia rotineira na
imprensa internacional. Isso pode acontecer pela incorporacdo de maquinas ao
processo produtivo (robds na indistria e computadores nos escritorios), pela
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reestruturacdo da hierarquia (eliminacéo de postos de chefia, geréncia, superviséo) ou
pela combinacéo desses com outros fatores sazonais, como em caso de guerras, por
exemplo (SOUZA, 2009, p. 159).

A garantia de que o processo de escolarizacdo formal levaria a uma vida mais
confortavel e com melhores acessos aos bens produzidos em uma sociedade do consumo pode
agora ser questionado. A contextualizacao desse processo também necessita ser aqui indicada.
As escolas populares surgem por meio dos interesses das classes dominantes em legitimar os
valores e ideais burgueses, de modo a garantir a universalizagdo das ideias dessa classe dirigente
(SOUZA, 2009). Nao se trata de ofertar as camadas populares um modo de sair da condi¢do
de dominado.

Com o vislumbre de uma universalizacdo da educacdo bdsica, novos dilemas
apareceram dentro das instituicdes escolares, principalmente relacionados ao processo de
ensino-aprendizagem, as estruturas fisicas das institui¢des e a necessidade de um corpo docente
que pudesse lidar com as transformacfes das praticas educativas, visto que nesse cenario, a
educacdo deixou de ser um privilégio para a classe dominante e passou a ser um direito
garantido a todo brasileiro, mesmo que de forma diferenciada no que se refere as condi¢des de
permanéncia com sucesso para cada classe. Somam-se a isso as transformacdes tecnoldgicas e
0 aumento dos recursos de acesso a informacdo. Por mais que as questdes econdmicas ainda
tenham impacto significativo nesse processo, a expansdo da internet e dos dispositivos méveis
com acesso a ela causou a necessidade de reinventar praticas consagradas no interior das salas
de aula, mesmo que as estruturas das escolas ndo acompanhem a infinidade de recursos
disponiveis para o aprendizado, reduzindo-se quase sempre a lousa e giz.

A escola enquanto ambiente de socializacdo e de construcdo de saberes diversos €
atingida pelas caracteristicas da modernidade. Mesmo com 0s processos apontados
anteriormente, a escola ndo deixou de ser um espaco de conservagao social. Por mais que as
diversidades sejam encontradas dentro dos muros escolares, a sua condi¢do de sistema perito
(GIDDENS, 1991; 2002) é presenciada e seus objetivos permanecem claros no sentido de
manter um padrdo hegemdnico de dominacéao.

Como a instituicdo escolar ndo esté fora das relagdes sociais, as expectativas criadas
em torno dela s@o construidas por um processo cultural que espera respostas imediatas aos
anseios de desenvolvimento econdmico e das praticas de cidadania a ela atribuidas. O Ensino
Médio torna-se o instante de sumarizar essas possibilidades e questionar 0s rumos e

caracteristicas do processo educacional por um todo.
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Nessa perspectiva de tentar compreender as disparidades observadas nos rendimentos
dos educandos, Pierre Bourdieu (2002) desenvolveu um conceito pertinente para a explicacao
das desigualdades no processo de aprendizagem. Trata-se do que o autor francés denomina

como capital social. Nas palavras do autor,

O capital social é o conjunto de recursos atuais ou potenciais que estao ligados a posse
de uma rede durdvel de relacbes mais ou menos institucionalizadas, de
interconhecimento e de inter-reconhecimento ou, em outros termos, a vinculacéo a
um grupo, como conjunto de agentes que ndo somente sdo dotados de propriedades
comuns (passiveis de serem percebidas pelo observador, pelos outros ou por eles
mesmos), mas também sdo relacBes objetivas de proximidade no espago fisico
(geografico) ou no espago econdmico e social porque sdo fundadas em trocas
inseparavelmente materiais e simbolicas, cuja instauracéo e perpetuagao supdem o re-
conhecimento dessa proximidade. O volume do capital social que um agente
individual possui depende entdo da extensdo da rede de relagcBes que ele pode
efetivamente mobilizar e do volume do capital (econémico, cultural ou simbdlico) que
¢ posse exclusiva de cada um daqueles a quem esta ligado (BOURDIEU, 2002, p. 67).

Se pensarmos que a Educacédo Basica, no modelo atual brasileiro, é antecedida por pelos
menos nove anos cumpridos no ensino fundamental, é de se esperar que a selecdo realizada por
meio das avaliagBes e expectativas em torno dos conteidos tenha sido conduzida mediante o
reconhecimento dos valores tidos como hegemonicos.

Como fazer com que criangas, quando comparadas a partir de suas classes sociais e
realidades distintas, possam aprender os mesmos contetidos fixados por meio de diretrizes e
documentos oficiais? Como trabalhar classicos literarios em um cenario em que boa parte dos
brasileiros ndo conseguem ter acesso a bibliotecas publicas? Como pensar em aspectos da arte
guando os museus existentes se localizam predominantemente nos grandes centros urbanos, em
areas centrais distantes das periferias?

Mesmo reconhecendo que esse processo € uma generalizacdo, e toda e qualquer
generalizacdo pode esconder realidades distintas, € bem possivel que tais situacGes sejam
observadas no interior das escolas brasileiras. Dessa forma, ao ampliar a nogéo de capital para
outras esferas, Bourdieu (2002) faz o alerta sobre as novas dificuldades dentro do cenéario
educacional. N&o € possivel tratar todos os educandos de maneira semelhante e uniforme.

Bourdieu (2002) constata de maneira dura a forma tal qual os conhecimentos oriundos

das praticas cotidianas e familiares interferem no desempenho dos alunos. Segundo o autor,

As criancas oriundas dos meios mais favorecidos ndo devem ao seu meio somente 0s
habitos e treinamento diretamente utilizaveis nas tarefas escolares, e a vantagem mais
importante ndo é aquela que retiram da ajuda direta que seus pais lhes possam dar.
Elas herdam também saberes (e um “savoir-faire”), gostos € um “bom gosto”, cuja
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rentabilidade escolar é tanto maior quanto mais frequentemente esses imponderaveis
da atitude s&o atribuidos ao dom (BOURDIEU, 2002, p. 45).

Tais saberes e habitos serdo valorizados no contexto escolar, visto um processo quase
que naturalizado e legitimado de se destacar alunas e alunos a partir das expectativas dos valores
hegemdnicos. E necessario apontar que a pratica docente geralmente acentua nocdes culturais
de uma elite social, associando suas simbologias a cultura escolar (BOURDIEU, 2002).

Tratando todos os educandos como iguais e reproduzindo praticas valorativas de uma
parcela da populagéo, tem-se a falsa sensacao de neutralidade e de justica, pois as oportunidades
serao disponibilizadas do mesmo jeito para todos os discentes na sala de aula. E mais, justifica-
se esse processo por meio da existéncia de um curriculo oficial orientador das atividades
escolares e conseguindo, de maneira onipresente, determinar o que deve ser aprendido nos
sistemas seriados.

Se o curriculo oficial é a expressao de poder e de dominacédo de classe, a transposicao
desses contetdos ndo pode acontecer de forma diferente. Silva (2017) nos adverte, dizendo que
“o curriculo € sempre o resultado de uma sele¢do: de um universo mais amplo de conhecimentos
e saberes seleciona-se aquela parte que vai constituir, precisamente, o curriculo” (SILVA, 2017,
p. 15). Se 0 mesmo é consolidado impositivamente e ndo democraticamente, a escola se
encontra em uma posicao antagonica: ela reproduz valores distintos e tedricos de uma realidade
que ndo é a da maioria, com contetdos discrepantes daquilo esperado pelos educandos e
educandas.

Castro (2009a) alerta sobre as dificuldades relacionadas ao curriculo e aos seus
contetdos. O autor diz que “a percepc¢ao de que € preciso ensinar pouca matéria para os alunos
aprenderem muito ndo faz parte de nossa heranca cultural. E como ensinamos muito, os alunos
aprendem pouco” (CASTRO, 2009a, p. 158). Para o economista brasileiro, os curriculos
extensos sdo o resultado de uma tradicdo francesa, influenciadora da construcdo do sistema
escolar nacional.

Diante do exposto, temos um cenario complexo. As escolas brasileiras sdo frequentadas
por um grande nimero de individuos, selecionados por meio de avaliacdes e valores de uma
classe dominante, impositoras de suas vontades e seus objetivos através de um curriculo
totalmente descolado do cotidiano da maioria. O resultado quase que natural desse processo é
um sistema escolar questionado e posto na berlinda para criticas vindas de quase todos 0s
agrupamentos sociais representativos.

Ainda assim, de maneira geral e fortemente ancorada em uma viséo de mundo de uma

classe média a procura de ascensédo social, a educagdo é vista como um elemento pertinente e
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que pode possibilitar a entrada em novos circulos sociais associados aos critérios econémicos.

Novamente, Bourdieu (2002) indica que:

E provavelmente por um efeito de inércia cultural que continuamos tomando o sistema
escolar como um fator de mobilidade social, segundo a ideologia da “escola
libertadora”, quando, ao contrario, tudo tende a mostrar que ele é um dos fatores mais
eficazes de conservagdo social, pois fornece a aparéncia de legitimidade as
desigualdades sociais, e sanciona a heranca cultural e o dom social tratado como dom
natural (BOURDIEU, 2002, p. 41).

E plausivel considerar as diferencas existentes entre o contexto francés, analisado por

Pierre Bourdieu, e as nuancgas observadas no cendrio brasileiro. Porém, parece uma condi¢do

semelhante pensar a educagdo como elemento de mobilidade. Basta observar o crescente

nimero de matriculas no ensino superior e a concorréncia em exames de vestibular para

profissbes valorizadas do ponto de vista econébmico. Porém, mesmo com 0 cenario acima

descrito, e todo imaginario produzido em torno da possibilidade de mobilidade social, as taxas

de evasdo no Ensino Médio séo relevantes para compreendermos alguns problemas sociais

presentes na sociedade brasileira. Os dados indicadores de fluxo disponibilizados pelo Instituto

Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e pelo Ministério da

Educacao (MEC) auxiliam na problematizacédo da questéo.

Gréfico 3. Taxas de promocao, repeténcia, migracdo para EJA e evasao por série — Brasil —
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118

De acordo com os dados oficiais, é verificAvel que o Ensino Médio é a modalidade da
educacdo bésica com os piores dados relacionados a evasdo e a retencdo. Isso pode indicar
diversas situacfes, mas € preciso buscar respostas ao problema retratado. Dayrell e Jesus (2016)
explicitam que “para compreender as trajetorias escolares o os multiplos fatores que vém
gerando a exclusdo dos jovens pesquisados, € fundamental situa-los como sujeitos
socioculturais” (DAYRELL; JESUS, 2016, p. 409). Em sintese, sdo sujeitos possuidores de
desejos, aspiracdes, valores, comportamentos e outras motivagdes, constituindo o cenario acima
observado.

Para complementar esse entendimento, Neri (2009) considera que “grande parte da
evidéncia empirica mostra que evasao escolar e pobreza sdo intimamente ligadas e 0 que 0
trabalho infantil prejudica a obtengdo de melhores niveis educacionais” (NERI, 2009, p. 26).
Destarte, por mais que o autor apresente evidéncias significativas relacionando o nimero de
anos estudados com a melhora do salério e 0 aumento da chance de ocupacdo, as condicdes
materiais batem a porta dos jovens, que em muitos casos se veem obrigados a abandonar 0s
estudos e procurar um emprego para 0 seu sustento.

Tais justificativas sdo colocadas com frequéncia por aqueles que defendem uma
transformacéo radical do atual modelo adotado de Ensino Médio. Concordar-se-4, de fato, a
necessidade de uma mudanca nessa modalidade de ensino. Porém, é fundamental uma ampla
discussdo com os setores representativos da sociedade para estabelecer o modelo pretendido.
De nada adianta modificar as bases do Ensino Médio se 0 mesmo continuar reproduzindo os
valores de classe e segregando as oportunidades a partir das desigualdades entre as diversas
escolas e seus multiplos cotidianos.

Esse alerta sobre o cuidado com os caminhos da mudanca se faz necessario em um
momento de intenso debate sobre as finalidades do Ensino Médio e sua organizacdo curricular.
A discussdo em torno da nova Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é o indicativo de
como essa modalidade de ensino podera incorporar elementos flexiveis por meio da utilizacéo
de recursos tecnolégicos, apontando as caracteristicas esperadas dos educandos do comeco do
século XXI.

Parece haver setores defendendo a implementacdo de uma educacéo flexivel, em que os
educandos poderiam ter a possibilidade de escolher quais areas do conhecimento desejam se
aprimorar. Pode ser que a formacdo integral tdo desejada seja descartada e substituida por um
processo visando apenas atender a logica do mercado, culpabilizando o discente por suas
escolhas e responsabilidades dentro desse processo. Kuenzer (2017), ao analisar os impactos

propostos nesse tipo de educacéo, diz:
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Do ponto de vista metodolégico, na concepcdo da aprendizagem flexivel, a forma de
participacdo do aluno nessa proposta muda bastante: de espectador, passa a ser sujeito
de sua prépria aprendizagem, o que exigira dele iniciativa, autonomia, disciplina e
comprometimento. Nas modalidades de aprendizagem flexivel disponibilizadas, ele
fard seu préprio horério de estudo, estabelecerd as condigBes e o ritmo em que
estudard, segundo seu perfil e suas possibilidades. Em tese, ao gerenciar seus tempos
e espacos, aprenderia a aprender, sozinho ou em colaboracéo, o que conduziria a um
melhor aproveitamento; e, nas praticas colaborativas, deixaria de ser isolado em suas
tarefas e leituras, de modo a também superar posturas individualistas (KUENZER,
2017, p. 337-338).

Ao deslocar a posicao do sujeito dentro do processo de ensino-aprendizagem e garantir
gue o mesmo tenha a condicdo de flexibilizar sua rotina de estudos, a partir de suas possiveis
potencialidades e por meio do contato com as areas de conhecimento, as instituicdes escolares
passam a rivalizar com contetdos formativos desenvolvidos em plataformas digitais, visto que
a nova BNCC permite tal possibilidade.

Concordando com a autora que a aprendizagem flexivel é o resultado dos avangos
tecnoldgicos associados a microeletronica (KUENZER, 2017), e que, portanto, ndo se pode
simplificar e reduzir a educacao nessa perspectiva, € necessario repensar quais sao as aspiracées
politicas e sociais sobre essa modalidade de ensino. De fato, o Ensino Médio devera ser um
espaco de formacéo de cidad&@os ou apenas uma fase de preparacdo para 0 mundo do trabalho?
Ou ainda, essas duas perspectivas podem andar atreladas e serem associadas?

Abrantes e Miranda (2015) apresentam uma proposta de educacgéo bastante interessante.

Segundo as autoras,

E necessario investir em uma prética de educagio que associe 0s aspectos humanistico
e cientifico, voltada para a compreensao integral da natureza humana e dos problemas
que afligem o mundo, enfraquecendo a compartimentagdo e a especializa¢do, que
afastam o homem do contexto geral em que esta situado (ABRANTES; MIRANDA,
2015, p. 144).

O que se espera de fato € um Ensino Médio articulador dos saberes e das condi¢fes
reais, e ndo apenas atrelados aos interesses mercadoldgicos e capitalistas existentes. E fato que
tais articulagGes sdo o resultado de um sistema desenvolvido e consolidado hegemonicamente,
mas ndo se pode pensar em uma educacao servindo apenas como producdo de individuos em
série para a manutencdo e reproducéo do existente.

A existéncia do Ensino Médio em periodos distintos € um indicativo interessante da
forma como a educacdo pode reproduzir as desigualdades existentes dentro de um sistema

inerentemente injusto. Ndo faria sentido, por exemplo, criar-se cargas horarias diferentes dentro
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de um mesmo ciclo ou modalidade de ensino, se todos os educandos tivessem a mesma
condigdo e pudessem compartilhar as mesmas experiéncias nos aspectos de sua formagéo
escolar.

No entanto, a realidade brasileira se faz de modo complexo. Ao garantir o direito a
educacdo aos jovens de todas as classes, € necessario observar que as questdes econémicas
perpassam por estilos e perspectivas diferentes do ponto de vista dos objetivos da educacao.
Uma parte significativa dos estudantes brasileiros precisa se dedicar aos estudos,
compartilhando uma jornada de trabalho ao mesmo tempo. Parecem existir dois tipos de Ensino
Médio: aquele voltado aos jovens ndo trabalhadores, com uma carga horéria ampliada e
objetivando o prosseguimento da carreira escoléstica, e outro destinado para 0s jovens
trabalhadores, fortalecendo um sentimento de inclusdo de forma excludente (CURY, 2008),
visto as diferentes caracteristicas ofertadas na mesma modalidade.

N&o é exagero afirmar a existéncia de diferencas significativas nos espacos formativos.
Um exemplo de como essa distingdo acontece é pensar na carga horéria das instituicdes
paulistas. O Ensino Médio matutino € composto por 6 aulas de 50 minutos cada. O Ensino
Médio noturno é composto por 5 aulas de 45 minutos. Essa diminuicdo faz com que se tenha
também alteracdo da grade curricular e a retirada de disciplinas. Em um caso especifico, a
disciplina de Sociologia na segunda série do Ensino Médio noturno é composta por apenas uma
Unica aula semana. Em contrapartida, em todas as outras séries, até mesmo do noturno, séo
ofertadas duas aulas semanais.

E importante destacar que a ida ao Ensino Médio noturno, em muitos casos, ndo parece
uma escolha providencial. E sabido que uma boa parte dos adolescentes que estdo nessa
condicdo s&o jovens trabalhadores contribuidores para uma melhor condi¢do de vida de suas

familias. Dayrell e Jesus (2016) apontam:

Podemos afirmar que, tanto entre os jovens entrevistados nesta pesquisa quanto entre
os jovens brasileiros de modo geral, a idade de entrada no mercado de trabalho é
fortemente marcada pelas desigualdades sociais, sendo muito mais precoce entre 0s
jovens das familias mais pobres. Outra constatacdo é o fato de que raramente esse
trabalho se exerce nas condi¢Bes protegidas pela Lei de Aprendizagem, que ainda ndo
se efetivou como uma realidade, fazendo com que muitas vezes o jovem adolescente
exerca formas de trabalho que seriam proibidas antes dos 18 anos (DAYRELL;
JESUS, 2016, p. 413).

Ao indicar a relagéo entre desigualdade e a necessidade do trabalho, fica evidenciado
que esta condicdo ainda é marcada por uma insegurancga. A qualquer momento este jovem pode

ser desligado de suas funcdes e sofrer um duplo processo prejudicial ao seu desenvolvimento:
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além das questdes econémicas envolvidas ao perder o emprego, a sua condi¢do de
desenvolvimento educacional é marcada pelas diferencas apontadas nas préaticas cotidianas e
no proprio curriculo diferenciado.

Souza e Oliveira (2008) indicam também a existéncia de um processo de diferenciacao
entre os chamados alunos trabalhadores e os alunos possuidores de dedicacdo exclusiva aos
estudos. Segundo a autora ¢ o autor, “¢ que eventuais mengdes a trabalhadores-estudantes séo
feitas no sentido de apontar a necessidade de compreensdo dos vinculos frageis que estes
usualmente estabelecem com o processo de escolarizagao” (SOUZA; OLIVEIRA, 2008, p. 55).

Nessa perspectiva, 0s autores apontam a existéncia de praticas menos exigentes em
decorréncia de um processo em que a possivel jornada de trabalho pesa sobre os horarios dos
educandos. Acertos como a possibilidade da/o aluna/o entrar na segunda aula do periodo letivo
ou atividades que possam ser realizadas fora da escola sdo praticas apontadas (SOUZA;
OLIVEIRA, 2008).

Mesmo que ndo exista um curriculo especifico para o Ensino Médio noturno e que suas
atividades sejam demarcadas a partir das diretrizes gerais estabelecidas para essa modalidade
de ensino, fica evidenciada nas pesquisas de Souza e Oliveira (2008) e Dayrell e Jesus (2016)
a multiplicidade das condicOes dos discentes no interior das escolas brasileiras. As instituicoes
escolares parecem ter a ciéncia desses aspectos e nos momentos de planejamento escolar tais
questdes sdo discutidas. Ainda assim, existe uma cultura em que ndo se desenvolve, em muitos

casos, atividades relacionadas aos anseios desses educandos.

No entanto, a postura que se evidenciou, de modo dominante, no tratamento do aluno
que frequenta o noturno foi a desconsideracdo de especificidades de sua realidade de
vida e trabalho. Embora, nos registros obtidos nas escolas, meng¢des tenham sido feitas
aos diferentes perfis de alunos que frequentam o noturno, estes parecem nao estar
sendo considerados nos planos, programas e agdes escolares. Foram raras as
iniciativas de se buscar um diagnéstico mais preciso sobre caracteristicas,
expectativas e aspira¢fes dos alunos, que viessem a embasar decisdes relativas a
organizacgdo e funcionamento do trabalho (SOUZA; OLIVEIRA, 2008, p. 56).

Ao observar a homogeneizacédo dos programas escolares e suas aplica¢cdes no cotidiano
escolar, nota-se outro elemento agravante na permanéncia desse aluno: a atratividade das
atividades desenvolvidas. Castro (2009a) diz que “quase a metade dos graduados do ensino
médio vai diretamente para 0 mercado de trabalho, apenas com o que aprendeu no ensino médio
— além dos mais de 30% que o abandonaram pelo caminho” (CASTRO, 20094, p. 159).

O dado acima serve apenas como exemplificagcdo de um cenario dicotdmico. Temos um

processo educacional que é visto tal qual uma possibilidade de melhorar a condicéo de vida dos
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jovens brasileiros por meio da qualificacdo, mas que ndo permite ao educando saberes
necessarios para a sua pratica. E fundamental justificar que a ideia aqui ndo é defender um
Ensino Médio técnico, mas articulado a realidade do aluno com os conhecimentos produzidos
em suas vivéncias.

Dessa forma, pensar as relacOes entre juventude, cotidiano escolar e as legislacdes
vigentes perpassam por diversas caracteristicas, entre elas compreender o sentido da educacao
para os/as jovens estudantes e entender o que se espera dessa modalidade de ensino. Ao se
considerar as diversas possibilidades existentes na modernidade, a escola também se insere em
um mundo repleto de novas oportunidades e de questionamentos infindaveis.

Né&o se quer aqui definir caminhos ou propor novas formas de pensar essa modalidade
de ensino. No entanto, ao vivenciar esses dilemas o entendimento das juventudes e de suas
maneiras de se expressarem sdo condi¢cdes fundamentais para a proposicao de novas ideias.
Percebe-se a existéncia de um longo caminho a ser percorrido. A ampliagéo da educagéo formal
e sua concomitante tentativa de universalizacdo possibilitou conquistas importantes, mas néo
solucionou alguns problemas sociais evidenciados nessas ultimas décadas.

E preciso garantir que a escola publica ou privada seja de qualidade. Para isso, é
essencial investir na formacéo de professores e melhoria das condigfes estruturais e materiais
das instituicGes escolares. Mas € urgentemente necessario tambem estabelecer o planejamento
das acOes e reconhecer que a educacdo ndo pode ser pensada de maneira imediatista. Os seus
resultados sé serdo observados com a sistematizacdo das propostas realizadas.

Além disso, outro desafio é evidenciado no inicio do seculo XXI. Por mais que a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN 9.394/1996) tenha legalmente garantido a
democratizacdo da participacdo da comunidade escolar, isso ainda € pouco observado no
interior das escolas. Os grémios escolares, os diversos conselhos existentes e a participacao dos
pais e responsaveis sdo colocados de forma subalterna na definicdo das politicas e dos projetos
adotados pelas unidades escolares.

Portanto, ao compreender algumas caracteristicas da composicao da educagdo e seus
diferentes cenarios, bem como as multiplas representacdes da juventude e de seus diferentes
interesses no processo educativo formal, é necessario observar a forma como as/os estudantes
vivenciam suas praticas cotidianas no interior da escola. Para isso, desenvolve-se na sequéncia

0s caminhos adotados para a construgéo da pesquisa.
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4, PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Para a compreensdo das vivéncias rotineiras e suas percepces por meio dos sujeitos
educandos, era possivel a realizacdo de uma pesquisa que evidenciasse as métricas e as
medi¢des de insultos, de praticas preconceituosas e até mesmo da violéncia no contexto escolar.
Era um caminho possivel e plausivel. Porém, por se considerar a complexidade das relagdes
sociais no ambito escolar e por conceber a escola como sendo um espaco integrado a sociedade,
optou-se por um a pesquisa de cunho qualitativo.

Para entender e justificar a escolha da proposta metodoldgica, Flick (2013) observa 0s
seguintes elementos sobre a pesquisa qualitativa. Segundo o autor,

A pesquisa qualitativa estabelece para si mesma outras prioridades. Aqui, em geral,
vocé ndo parte necessariamente de um modelo tedrico da questdo que esta estudando
e evita hipdteses e operacionalizacdo. Além disso, a pesquisa qualitativa ndo estd
moldada na mensuragdo, como acontece nas ciéncias naturais. Finalmente, vocé nao
estara interessado nem na padronizagdo da situacdo de pesquisa nem, tampouco, em
garantir a representatividade por amostragem aleatoria dos participantes. [...] Ela visa
(a) a captagdo do significado subjetivo das questdes a partir das perspectivas dos
participantes [...]. Com frequéncia, (b) os significados latentes de uma situacéo estéo
em foco [...]. E menos relevante estudar uma causa e o seu efeito do que descrever ou
reconstruir a complexidade das situa¢fes. Em muitos casos, () as praticas sociais e 0
modo de vida e 0 ambiente em que vivem os participantes sdo descritos. O objetivo é
menos testar o que é conhecido [...] do que descobrir novos aspectos na situacdo que
estd sendo estudada e desenvolver hipdteses ou uma teoria a partir dessas descobertas.
Por isso, a situacdo da pesquisa ndo € padronizada; ao contrario, ela é projetada para
ser 0 mais aberta possivel (FLICK, 2013, p. 23-24).

Diante das circunstancias observadas nas instituicdes escolares, a pesquisa qualitativa
se mostrava como uma escolha adequada para a compreensdo dos desafios da pesquisa.
Entendendo que o espaco educativo estd em constante mudanca, seja na forma como seus atores
se comportam, seja a partir das alteracGes nas politicas publicas adotadas, se faz necessario
compreender os sentidos observados no cotidiano escolar. Liidke e André (2017) ja alertavam

sobre a rapidez das transformacdes na pesquisa educacional. Segundo as autoras,

Ora, a medida que avancam os estudos da educacao, mais evidente se torna seu carater
de fluidez dindmica, de mudanca natural a todo ser vivo. E mais claramente se nota a
necessidade do desenvolvimento de métodos de pesquisa que atentem para seu carater
dindmico (LUDKE; ANDRE, 2017, p. 06).

Entender, portanto, que o objeto de estudo é particular do contexto a qual a pesquisa se
realiza, é preciso trabalhar a partir dessa perspectiva com o “universo de significados, motivos,

aspiracdes, crencas, valores e atitudes, que corresponde a um espaco mais profundo das
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relacOes, dos processos e dos fendbmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo de
variaveis” (MINAYO, 1994, p. 22).

Assim, em sintese, a abordagem qualitativa, segundo Bodgan e Biklen (1994), apresenta
cinco requisitos basicos: o ambiente natural como fonte de dados, o que implica ser esta uma
pesquisa “naturalistica”, em que o pesquisador deve manter um intenso contato com o ambiente;
os dados obtidos sdo descritivos; assume-se como preocupacdo central o processo e ndo o
produto; o pesquisador procura saber como as pessoas da situacéo estudada a significam, quais
valores e sentidos d&o a essa situacdo, bem como a dindmica interna do ambiente; a coleta de
dados sem uma hipdtese estabelecida a priori, surgindo a medida em que o pesquisador toma
contato com o campo, ndo desconsiderando seu esquema tedrico (desenvolvidos no capitulo 1,2
e 3).

Porém, dentro das pesquisas qualitativas, existem diferentes caminhos para se conduzir
um estudo. Na presente pesquisa, optou-se pela realizagdo de um estudo de caso de cunho
etnogréfico.

O estudo de caso consiste em uma analise singular, especifica e bem delimitada
(LUDKE; ANDRE, 2017). O interesse nessa forma de pesquisa estd no que ela pode
proporcionar de novo dentro de um contexto definido. Nesse sentido, o entendimento de
temaéticas através de relacdes pertinentes para um conjunto de sujeitos em um ambiente impar.

De acordo com Gil (2008),

O estudo de caso € caracterizado pelo estudo profundo e exaustivo de um ou de poucos
objetos, de maneira a permitir o seu conhecimento amplo e detalhado, tarefa
praticamente impossivel mediante os outros tipos de delineamentos considerados. De
acordo com Yin (2005, p.32), o estudo de caso é um estudo empirico que investiga
um fendmeno atual dentro do seu contexto de realidade, quanto as fronteiras entre o
fendmeno e o contexto ndo sdo claramente definidas e no qual sdo utilizadas varias
fontes de evidéncia (GIL, 2008, p. 58).

Assim, existem caracteristicas fundamentais para esse desenho de abordagem. Liidke e
André (2017) apontam alguns elementos pertinentes para a discussdo. Segundo as autoras, €
possivel observar pelo menos sete principios para a realizagdo de um estudo de caso. O primeiro
deles € objetivar descobertas. Por se tratar de um contexto bastante especifico, algumas
circunstancias podem ser locais e estarem relacionadas aquele espago singular. O
conhecimento, portanto, ndo € algo acabado, mas uma construcao.

O segundo ponto abordado por Ludke e André (2017) se refere justamente a
interpretacdo do contexto. Cada lugar possui suas caracteristicas proprias, suas formas de

organizacdo e, de certa maneira, suas regras sociais. Logo, para o entendimento das
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manifestacdes gerais do estudo, as intera¢des sociais devem ser compreendidas a partir dessa
perspectiva.

O terceiro aspecto trata de buscar a realidade num formato completo e profundo. Os
detalhes sdo importantes fontes de significado e podem demonstrar a complexidade da situagédo
e das relagOes entre 0s sujeitos da pesquisa. Destaca-se aqui a observagdo desses fatos. Deve-
se entender os elementos pertinentes ao contexto estudado.

A quarta caracteristica esta na busca por uma variedade de fontes de informacédo. O
estudo de caso, dependendo de seus objetivos e dos sujeitos componentes da pesquisa, deve
apresentar as multiplas perspectivas dos agentes que fazem parte do contexto social analisado.
As diferentes informac0es e as fontes variadas podem ajudar na confirmagéo ou negacdo dos
dados coletados.

O quinto elemento destacado por Liidke e André (2017) faz referéncia as generalizacfes
naturalisticas. Dessa forma, por retratar um contexto especifico, pode ser que existam
semelhancas em outros espacos e lugares. Assim sendo, permite a divulgacéo de fatos similares
e 0 entendimento de questdes que possam ser exploradas e significadas pelos demais
sujeitos/pesquisadores.

O sexto sentido do estudo de caso é a procura por representar os diferentes e os conflitos
dos pontos de vista numa escala social. A histdria pode ser contada e os fatos percebidos por
diferentes e maltiplos olhares. Ou seja, as conclusdes dos sujeitos podem ser contraditdrias na
maneira como vivenciam suas experiéncias e entendem o seu contexto.

A sétima propriedade refere-se a utilizacdo de uma linguagem acessivel e clara,
diferentemente de outras abordagens de pesquisa. Nessa linha, os dados do estudo podem ser
apresentados de diversas formas, isto €, por meio de fotos, desenhos, retratos, entrevistas menos
formalizadas e diversos outros aspectos relacionados ao desenvolvimento dele.

Consideramos os apontamentos de Liidke e André (2017), a escolha do estudo de caso
se deve as caracteristicas da pesquisa e a tematica a ser problematizada. Pensando no escopo e
no alcance das condicGes enquanto pesquisador, procurou-se limitar e definir a pesquisa
selecionando uma unica escola dentro da cidade pesquisada. Mesmo assim, quais seriam 0s
critérios para a escolha? Todas as alunas e todos os alunos participariam do processo de coleta
de dados e das observacdes de campo? E a escolha das salas, como aconteceria?

Ao refletir sobre tais indagacdes, o recorte aconteceu mediante algumas observagoes. A
primeira delas foi considerar as fontes de informag&o. Por se tratar de uma pesquisa social na
area de ensino, a selecdo da escola ocorreu mediante as caracteristicas das instituicdes e da

pesquisa aqui proposta. Era necessario estudar uma unidade escolar que tivesse o Ensino Médio
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no periodo noturno. A justificativa para essa escolha é o fato das alunas e dos alunos desse
segmento estarem, em sua maioria, no mundo do trabalho. Dessa forma, a percepcdo da
tematica seria mais abrangente e dialogaria com outras experiéncias cotidianas, possivelmente
refletidas nos comportamentos em sala de aula.

De acordo com Souza e Oliveira (2008),

Entre as diferenciacBes que se evidenciaram acerca da clientela do ensino noturno, a
primeira delas é percebida entre os alunos que tém no estudo sua principal
atividade/responsabilidade e aqueles que, antes de serem estudantes, sao trabalhadores
ou buscam, de imediato, ingressar no mercado de trabalho. Dessa diferenciacdo, ndo
deveria decorrer qualquer interpretacdo que indique uma valorizagdo diferente, por
parte dos alunos, da escolarizacdo, mas sim especificidades nas relacdes estabelecidas
com a escola (SOUZA; OLIVEIRA, 2008, p. 55).

Ao considerar, portanto, as especificidades do ensino noturno e perceber que a trajetoria
escolar das alunas e alunos podem ser diferentes, é possivel observar elementos complexos,
como a interrupcao nos estudos em algum momento e as expectativas diante dessa modalidade
de ensino (SOUZA; OLIVEIRA, 2008), assim como os projetos de vida futuros, apos a
conclusdo dessa etapa. A partir das experiéncias desenvolvidas no mundo do trabalho, a
possivel identificacdo com outros jovens trabalhadores e a percep¢do de uma escola em que as
relacGes sdo marcadas por uma maior proximidade (visto a quantidade menor de alunos no
periodo noturno), a pesquisa pode apresentar compreensdes mais amplas sobre a construcao das
identidades e suas relagdes com o género.

A partir desses apontamentos, chegamos a duas instituicdes de ensino apresentando essa
condicdo. As escolas possuem caracteristicas parecidas. No periodo noturno, apresentam
poucas salas de aula em funcionamento e diferem apenas em sua posicao geografica. Uma esta
mais proxima da area central e a outra se localiza a alguns quilémetros do centro do municipio.
Sendo assim, seria fundamental definir o escopo da pesquisa. Como critério foi utilizada a area
de abrangéncia das instituicGes, optando, portanto, por aquela que tivesse o maior nimero de
matriculas.

Porém, também era preciso definir o formato da pesquisa. Com efeito, seria mais
pertinente ao estudo acompanhar uma sala de aula e verificar os seus habitos em relacdo a
construcdo das identidades e suas relacfes com o género. Para isso, consultou-se as propostas
oficiais e o curriculo do Estado de Sao Paulo. Mesmo considerando que as tematicas possam
ser trabalhadas de forma multidisciplinar, optou-se por selecionar os apontamentos existentes
na disciplina de Sociologia, por entender a proximidade dos temas trabalhados com os objetivos

dessa investigacao.
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De acordo com os contetidos apontados no Curriculo do Estado de S&o Paulol!, é
possivel observar que durante a primeira série do Ensino Médio, propde-se uma discussdo sobre
0s seguintes temas:

- O ser humano como ser social;

- Socializagdo;

- Relag0es e interagdes sociais na vida cotidiana;

- A construcdo social da identidade;

- O carater culturalmente construido da humanidade;

- Género e desigualdade.

Na segunda série do Ensino Médio, € possivel articular essa pesquisa com 0s seguintes
conteudos:

- Jovens, cultura e consumo;

- Violéncia contra a mulher;

- Violéncia escolar.

A sala de aula escolhida foi justamente a da segunda série do Ensino Médio. Isso ocorreu
mediante a observacdo de que os conteudos de identidade e de género ja& haviam sido
trabalhados na primeira série e, necessariamente, seriam problematizados a partir de outras
competéncias e habilidades em diferentes disciplinas. Isto posto mais especificamente, 0s
conteddos curriculares de Sociologia foram desenvolvidos e as construcfes identitarias e suas
relagbes com o género apontadas durante as aulas. Outra questdo era a possibilidade de
entrevistar e acompanhar os sujeitos na terceira série do Ensino Médio. Mesmo ndo sendo
obrigatdria essa atividade, e compreendendo que de um ano para o outro as salas se configuram
de uma nova forma, entende-se que isso ndo caracteriza um problema para a pesquisa. Ao
contrério, daria a dimenséo das efemeridades na formacao dos grupos e na influéncia do género
no cotidiano escolar.

Definido os limites da pesquisa e a série do Ensino Médio a ser acompanhada, voltou-

se a pensar em como coletar os dados da pesquisa. A maneira mais adequada para o

1 No momento da pesquisa, por estar em periodo eleitoral, o curriculo ndo foi encontrado no site oficial da
Secretaria. No entanto, é possivel encontra-lo em qualquer unidade escolar. Dessa forma, os contetidos foram
transcritos de acordo com as situacdes de aprendizagem descritas no documento e nos cadernos do professor e do
aluno.
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entendimento das situacdes era presenciar esse contexto e 0s processos cotidianos. Para isso,
optou-se por um trabalho de cunho etnogréafico com elementos de uma pesquisa participante.

A etnografia “¢ um esquema de pesquisa desenvolvido pelos antropdlogos para estudar
a cultura e a sociedade. Etimologicamente etnografia significa ‘descri¢do cultural’” (ANDRE,
2012, p. 27). Procura-se as abstra¢des, os entendimentos e todos 0s aspectos que possam ser
fundamentais para a compreensdo do contexto e seus significados, a partir do contato direto
com o grupo ao qual se pretende estudar.

Segundo André (2012), é possivel a realizacdo de estudo de caso etnografico na
educacdo, visto suas caracteristicas e a abordagem plausivel. No contexto da educacdo, tal
pesquisa é viavel justamente por considerar elementos especificos, podendo assim se descrever
as experiéncias e compreender 0s sujeitos.

Nesse sentido, o “trabalho etnografico esta ligado a um modo de perceber o0 mundo do
outro e de ‘treinar’ o olhar para aprender a perceber como o outro vé a si mesmo como alguém
que se percebe diferente” (GHEDIN; FRANCO, 2011, p. 180). Essa forma de ter contato com
a realidade estudada favorece a compreensdo mais aprofundada dos sujeitos em seus cotidianos.

Segundo os autores,

O trabalho de pesquisa orientado por uma préatica centrada na etnografia busca
descrever, compreender e interpretar os fendmenos educativos presentes no contexto
escolar. O enfoque da pesquisa centra-se no contexto de cada escola, vista como uma
comunidade cultural que elabora sentido e significado para suas a¢des ac mesmo
tempo que condiciona e estabelece um conjunto de relagdes e praticas mediante 0s
sujeitos que vivenciam sua realidade. A pesquisa etnografica procura compreender
como se dao essas relagcdes em seu contexto e em que sentido revelam uma cultura
construida com base na escola (GHEDIN; FRANCO, 2011, p. 203).

Por meio das observacdes até agora elencadas, a pesquisa é contextualizada dentro de
um cenério importante para o entendimento das rela¢fes cotidianas e os reflexos imediatos dos
adolescentes do Ensino Médio. Por avaliar o periodo noturno como objeto de analise, o estudo
destaca e da visibilidade para uma populacdo subalternizada em muitos sentidos, seja no
sentimento de exclusdo em atividades cotidianas, seja na perspectiva tida sobre os projetos de
vida dos mesmos.

Segundo Spivak (2010), “dizer que o sujeito é um texto ndo autoriza a proposi¢ao
inversa: o texto verbal é um sujeito” (SPIVAK, 2010, p. 120). As trajetorias de vida e suas
respectivas insercoes no planejamento escolar sdo indicativos valorosos para entender a

formacdo dos grupos e suas consequéncias nos elementos de generificacdo. Entende-se que 0s
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dados aqui apresentados colocam particularidades interessantes para a compreensdo da

tematica.

4.1 Instrumentos e processo de coleta de dados

O método etnografico em educacéo € emprestado e adaptado da Antropologia, e consiste
numa maneira de proceder com relagdo a pesquisa de campo e coleta de dados, quanto na forma
de apresentacdo dos resultados de pesquisa. Esse método tem como técnica caracteristica de
pesquisa a presenca do pesquisador do campo enquanto observador participante (ROCKWELL,
1989).

Segundo Gil (2008), a observacdo participante pode se dar em varios niveis, e “consiste
na participagdo real do conhecimento na vida da comunidade, do grupo ou de uma situagéo
determinada” (GIL, 2008, p. 103). O observador participante, cuja influéncia no universo
estudado ndo é descartada, pode participar do mesmo em diversas formas, dependendo do seu
grau de envolvimento com a situacdo estudada. A participacdo pode ser: total, na qual o
pesquisador assume 0os modelos de vida da sociedade em estudo, sem que 0S mesmos saibam
de sua condicdo; participante como observador, no qual participa do modo de vida da sociedade,
mas os sujeitos sdo informados de sua condicdo de pesquisador; observador como participante
em que o pesquisador tem um contrato mais formal com os sujeitos da situagdo pesquisada,
através de entrevistas, conversas, observacdes; observador total onde o pesquisador procura ndo
estabelecer contato com os sujeitos da situacdo estudada (HAMMERSLEY; ATIKINSON,
1982; LUDKE; ANDRE, 2017). No caso do presente trabalho, tem-se o observador como
participante.

Flick (2013) destaca caracteristicas importantes da observacdo participante,
favorecendo a compreensdo do problema estudado. A primeira delas é justamente o fato de se
ter acesso ao campo e as pessoas que fazem parte dele. A segunda é a possibilidade de se
observar de forma mais concreta as questdes da pesquisa.

Outra vantagem da observagdo participante é descrita por Ghedin e Franco (2011).

Segundo o autor e a autora,

O trabalho de pesquisa envolve aprofundamento da relacfo estabelecida entre
pesquisador e pesquisado dentro do universo intersubjetivo e favorece os encontros
de subjetividades que, na friccdo identitaria de cada sujeito, permitem e possibilitam
a construcdo das trocas e das relacdes simbdlicas. O campo de observagdo do
pesquisador tem um significado especifico e uma estrutura de relevancia para os seres
humanos que vivem, agem e pensam em meio a realidade tornada objeto de
investigacdo (GHEDIN; FRANCO, 2011, p. 196).
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Para André (2012), “a observagdo é chamada de participante porque parte do principio
de que o pesquisador tem sempre um grau de interacdo com a situacdo estudada, afetando-o e
sendo por ela afetado (ANDRE, 2012, p. 28). Com efeito, essa € uma preocupacao recorrente
nessa abordagem. E necessario considerar os aspectos envolvidos na pesquisa e qual o limite
dessa troca entre pesquisador e pesquisado.

Sobre essa circunstancia, Ludke e André (2017) ponderam que:

O “observador com participante” é um papel em que a identidade do pesquisador e 0s
objetivos do estudo sdo revelados ao grupo pesquisado desde o inicio. Nessa posicéo,
0 pesquisador pode ter acesso a uma gama variada de informacdes, até mesmo
confidenciais, pedindo cooperacdo ao grupo. Contudo, tera em geral que aceitar o
controle do grupo sobre o que serdo ou ndo tornado publico pela pesquisa (LUDKE;
ANDRE, 2017, p. 34).

No que tange essa pesquisa, as atividades de observacdo e de coleta de dados se
realizaram em dois semestres consecutivos. No segundo semestre de 2017, semanalmente estive
na escola acompanhando as aulas que aconteciam as segundas-feiras. As observagdes foram
sistematicamente registradas em diario de campo. Serdo apresentadas ao longo do texto pela
notagdo “NC”, seguido da data em ocorrida. E preciso salientar o fato das observacdes
ocorrerem também durante os intervalos no patio da instituicao.

Bogdan e Biklen (1994) explicam que as notas de campo sdo “o relato daquilo que o
investigador ouve, V&€, experiencia e pensa no decurso da recolha e refletindo sobre os dados de
um estudo qualitativo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 150). Dessa forma, ainda segundo os
autores, todos os dados coletados em uma pesquisa participante serdo considerados importantes
para a realizacdo do estudo, por permitir a reflexdo e a construcéo dos contextos observados. E
necessario apresentar um carater descritivo, em que a preocupagdo € “captar uma imagem por
palavras do local, pessoas, agdes e conversas observadas” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 152),
mas também seja consolidada por meio de aspectos reflexivos, permitindo elaborar e articular
o visivel a partir de construc@es tedricas pautadas na sensibilidade do pesquisador.

No presente estudo, as notas de campo foram produzidas ressaltando o estado como os
discentes se organizavam no espaco da sala de aula. Também foi possivel presenciar as
interacdes entre 0s estudantes e seus respectivos grupos, tais quais as relagdes entre eles. Ao
observar a sala de aula, foi perceptivel a maneira em que essa divisdo originava perspectivas
diferentes no mesmo espaco, visto a divisdo existente dentro da sala de aula. Nesse sentido,

essa problematizagéo sera retomada com a andlise dos dados coletados.
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Foram realizadas aproximadamente 525 minutos de observacdo. As observacdes
aconteceram em aulas regulares, com a autorizagdo das professoras e professores e a ciéncia
das educandas e dos educandos, sem nenhum tipo de prejuizo ou beneficio para o conjunto
discente da escola.

Ap0s as observagdes de campo, foram elaboradas e coletadas as entrevistas com 0s
discentes. Elas aconteceram no primeiro semestre de 2018, com alunas e alunos frequentadores,
neste momento, da terceira série do Ensino Médio, visto que o calendario regular de atividades
havia sido encerrado em dezembro. Para a realizacdo das mesmas, ndo se estabeleceu como
critério especifico ter participado das observacGes no semestre anterior, visto as condigdes da
prépria instituicao escolar.

E necessario aqui esclarecer a existéncia de uma rotatividade de estudantes bastante
acentuada nesta escola. Pelo municipio apresentar apenas duas instituicdes com o periodo
noturno em funcionamento, a unidade escolar em questao é frequentada também por jogadores
de futebol.

Esse grupo de jogadores é caracterizado pela incerteza de continuidade no municipio. O
clube de futebol adota a préatica de fomentar o incentivo a educacao. Todos os atletas em idade
escolar sdo matriculados em suas respectivas séries. A escola em questéo fica mais proxima ao
alojamento dos esportistas. Por meio de um sistema de georreferenciamento, eles sdo
frequentadores dessa unidade escolar. Ao término dos campeonatos em disputa, uma boa parte
deles retornam para as suas cidades e sdo transferidos para outros colégios.

Mais uma situacdo a observar € o transito entre alunas e alunos dos periodos distintos.
As unidades escolares privilegiam as/os estudantes trabalhadoras/es a frequentar a educagéo
noturna. Dessa forma, é bastante evidenciada a matricula de estudantes no decorrer do
calendario letivo.

Entendendo que a preocupacao desse estudo era justamente compreender a configuracdo
dos grupos em sala de aula e perceber suas construcdes identitarias pautadas em relacdes de
género, e ndo apenas a visdo individual de cada discente, entrevistar alunas e alunos que néo
haviam participado das observagdes anteriores ndo representou prejuizo no estudo, visto que 0s
grupos se configuram a partir de elementos simboélicos aparentemente bem definidos em torno
das identificacdes. Tal consideragéo sera abordada na analise dos dados.

Sobre as entrevistas, elaborou-se um roteiro semiestruturado (Apéndice A), que
conforme Flick (2013):
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Para as entrevistas semiestruturadas, sdo preparadas varias perguntas que cobrem o
escopo pretendido da entrevista. Para este prop6sito, vocé precisara desenvolver um
guia da entrevista como uma forma de orientacdo para os entrevistadores. Em
contraste com os questionarios, os entrevistadores podem se desviar da sequéncia das
perguntas. Eles também néo ficam necessariamente presos a formulacéo inicial exata
das perguntas quando as formulam. O objetivo da entrevista é obter as visdes
individuais dos entrevistados sobre um tema. Por isso, as questfes devem dar inicio a
um dialogo entre o entrevistador e 0 entrevistado. Mais uma vez em contraste com 0s
questionarios, em uma entrevista vocé ndo vai apresentar uma lista de possiveis
respostas. Em vez disso, espera-se que o0s entrevistados respondam da forma mais
livre e extensiva que desejarem. Se suas respostas nao forem suficientemente ricas, o
entrevistador deve sondar mais (FLICK, 2013, p. 115).

Considerou-se que para 0s objetivos dessa pesquisa, esse formato de entrevista era o

mais adequado. Ainda nesta perspectiva, Lidke e André (2017) apontam:

Especialmente nas entrevistas ndo totalmente estruturadas, onde ndo ha a imposicao
de uma ordem rigida de quest@es, o entrevistado discorre sobre o tema proposto com
base nas informagfes que ele detém e que no fundo sdo a verdadeira razdo da
entrevista. Na medida em que houver um clima de estimulo e de aceitagdo mutua, as
informagcdes fluirdo de maneira natural e auténtica (LUDKE; ANDRE, 2017, p. 39).

Confirmando as possibilidades de articulacdo entre abordagens de pesquisa, técnicas e

estratégias, Bogdan e Biklen (1994) salientam que:

Em investigacdo qualitativa, as entrevistas podem ser utilizadas de duas formas.
Podem constituir a estratégia dominante para a recolha de dados ou podem ser
utilizadas em conjunto com a observagdo participante, analise de documentos e outras
técnicas. Em todas estas situacOes, a entrevista é utilizada para recolher dados
descritivos na linguagem do proéprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver
intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam aspectos do
mundo (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 134).

Portanto, as entrevistas sdo técnicas preciosas para a compreensdo dos sujeitos e uma
valiosa possibilidade de interpretagdo mais precisa do cotidiano a que se refere a pesquisa. No
caso do estudo aqui proposto, foram entrevistados 10 discentes, totalizando quase 280 horas de
dialogos e explicacdes, gravados com o consentimento das/os participantes. As entrevistas
foram audiogravadas e transcritas em sua totalidade. Essa transcrigcdo resultou em quadros de
analise, sistematizados em categorias de anélise.

A escolha das alunas/os entrevistadas/os ocorreu por meio de critérios pré-definidos.
Todos os estudantes foram comunicados da pesquisa, evitando o que Bogdan e Biklen (1994)
chamam de investigacdo dissimulada, isso €, sem o consentimento dos participantes. Optou-se
por uma escala de classificacdo, em que a vivéncia na instituicdo de ensino era o critério mais

relevante. Ap6s o tempo de matricula na unidade escolar, o segundo aspecto era a indicacéo
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dos préprios estudantes por considerarem a importancia do sujeito nas configuracdes dos
grupos. Por fim, os discentes disponiveis e que quisessem contribuir para a pesquisa. Procurou-
se contemplar a dindmica dos grupos em sala de aula, dando voz as meninas e aos meninos de
diferentes arranjos grupais.

Para isso, considerou-se que:

A selecdo dos sujeitos da pesquisa seguira a amostra intencional. Esta é definida a luz
dos objetivos do estudo, que vdo se esclarecendo no préprio processo de realizagéo.
A amostra do estudo ndo € estabelecida de antemdo, mas desenvolvida de forma
intencional com base na propria teoria que emerge dos dados e que é verificada com
novas coletas intencionais de informacéo (Castro, 1994) (GHEDIN; FRANCO, 2011,
p. 191).

Dessa forma, por meio das observacdes em sala de aula, da analise da configuragdo dos
grupos e a necessidade de compreender os elementos que levam as identificacBes e construcdes
sociais, as entrevistas foram marcadas e realizadas na tentativa de apresentar um retrato da
complexidade existente no interior da sala de aula. A verificacdo dos grupos e suas relagoes
puderam ser questionadas e entendidas a partir da viséo dos diferentes sujeitos componentes
dessa classe. Para entender melhor essa configuracdo, o quadro abaixo faz uma sintese dos

sujeitos entrevistados.

Quadro 1 — Perfil das alunas e alunos entrevistadas/os

Nome Perfil

23 anos, heterossexual, ja foi um aluno evadido e agora é bastante
presente nas atividades relacionadas a sala de aula. E visto como uma
lideranca pela turma. Considera a escola um importante espaco
Ricardo formativo, no entanto, questiona a forma como alguns professores
desenvolvem conteldos de cunho ideolégico. Percebe a instituicdo
escolar como um espaco diverso, com praticas discriminatérias em

determinados momentos.

16 anos, heterossexual, sem religido definida, mas acredita na existéncia
de um Deus. Estudou em vérias instituicGes e em diferentes municipios.
Nonato . L .
E um aluno que trabalha no comércio e considera a escola como um

espacgo de construgdo do conhecimento. Percebe as diferencas entre os
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grupos e considera que o género e a sexualidade interferem nas relagdes

cotidianas.

Moisés

18 anos, heterossexual, sem religido. Morava com 0s pais, mas agora vive
com sua avo. Sua trajetdria escolar foi realizada, em sua grande parte,
numa escola da capital. Exerce a profissdo de magico. Mudou-se para o
municipio faz pouco tempo. E um aluno que se relaciona com quase todos
os discentes de sua sala de aula. Defende uma educacdo voltada para o
mundo do trabalho e percebe a existéncia de diferentes grupos dentro da

instituicdo escolar.

Gabriel

17 anos, heterossexual, catolico, aluno trabalhador de um escritorio de
contabilidade. Passou por outras escolas de Ensino Médio, mas como
comecou a trabalhar, foi direcionado a essa instituicdo de ensino. Mora
com os pais. Indica a existéncia de grupos no interior da escola e se
incomoda com algumas relacdes desenvolvidas na sala de aula. E um
aluno comunicativo, que estabelece interages com meninos e meninas
dentro da sala de aula. Sente-se desconfortavel com o grupo dos jogadores
de futebol.

Simone

17 anos, heterossexual, catolica, mas ndo é frequentadora assidua. Mora
com 0s pais e no momento esta desempregada. Comecou a estudar na
escola quando foi para o Ensino Médio. Relaciona-se de forma constante
com as meninas que sentam a sua volta. Reconhece que a escola é pautada
por regras, mas questiona a sua aplicabilidade. Percebe as diferencas no

contexto escolar.

Sabrina

16 anos, heterossexual, sem religido. E musicista e trabalha como auxiliar
de professora em uma escola de educacdo basica. Passou por outras
instituicdes de ensino e, devido ao trabalho, foi para o periodo noturno. E
bem comunicativa e se relaciona com todos. Reconhece que em alguns
momentos existem preconceitos dentro das instituicdes escolares

relacionados a sexualidade e ao género.

Clara Maria

18 anos, heterossexual, catélica. Mora com os avds, mas possui relagcdo
com a mae. Trabalhava em um saldo de beleza mas estava no momento
desempregada. Sempre estudou no municipio, mas transitou por outras

instituicdes (publicas e particulares). Esta nessa escola desde o comego
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do ano letivo de 2018. Acredita que a escola tenha a modificado. Percebe
as diferencas de grupo e os tratamentos distintos de acordo com as suas

caracteristicas.

Janaina

18 anos, heterossexual, evangélica. Mora com o pai e a madrasta.
Trabalhava no comércio, mas no momento esta desocupada. Cursou todo
o0 ensino fundamental e médio na instituicdo, indo para o noturno no
comeco do Ensino Médio. Observa diferencas nos grupos e na forma

como os estudantes do periodo noturno séo tratados.

Rivaldo

19 anos, heterossexual, evangélico pentecostal. E atleta do time de futebol
de um clube da cidade. Passou por diversas cidades e escolas, e considera
que a atual como uma escola boa, bem qualificada. Faz parte do grupo
dos jogadores, mas salienta que ndo existe nenhum tipo de impedimento

em estabelecer interagdes com outras pessoas.

Rodrigo

19 anos, heterossexual, catélico. Tambem é atleta do time de futebol da
cidade. Passou por varias escolas, em diferentes estados e municipios.
Considera que a escola pode ser uma saida para um futuro melhor.

Sempre estd com 0s meninos da equipe que estudam na mesma sala.

Fonte: Dados coletados pelo autor proprio, 2018.

4.2 Proposta de anélise dos dados

Apbs a coleta de dados, por meio das entrevistas e observacfes de campo, tornou-se

necessario definir a forma como os dados obtidos seriam analisados e compreendidos. Era

necessaria uma abordagem que pudesse, ao mesmo tempo, dialogar com os referenciais tedricos

utilizados para refletir sobre modernidade, identidade e género, mas também pudesse permitir

0S sujeitos terem suas vozes na construcdo dos saberes.

Considerou-se que a andlise textual discursiva era apropriada como forma de

metodologia de analise (MORAES, GALIAZZI, 2016) para a conducdo das interpretaces dos

elementos apropriados durante o estudo. Segundo Moraes e Galiazzi (2016),

A Andlise Textual Discursiva pode ser entendida como o processo de desconstrugéo,
seguido de reconstrugdo, de um conjunto de materiais linguisticos e discursivos,
produzindo-se a partir disso novos entendimentos sobre os fendmenos e discursos
investigados. Envolve identificar e isolar enunciados dos materiais submetidos a
andlise, categorizar esses enunciados e produzir textos, integrando nestas descricao e
interpretacdo, utilizando como base de sua constru¢do o sistema de categorias
construido (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 134).
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Portanto, a analise textual discursiva valoriza tanto o aspecto descritivo dos dados,
quanto a interpretacdo (MORAES; GALIAZZI, 2016). Para que esse processo ocorra, €
necessario um encaminhamento do trabalho com os dados disponiveis. Segundo os autores, a
partir da desconstrucdo dos dados surgem as unidades de analise. Moraes e Galiazzi (2016, p.
41) dizem que elas “sdo sempre identificadas em fungdo de um sentido pertinente aos prop6sitos
da pesquisa”.

Ap0s esse processo de unitarizacdo, se faz necessaria a construcdo das categorias ou
categorizacdo (MORAES; GALIAZZI, 2016). Sobre isso, pode-se entender que:

A categorizacdo € um processo de comparacdo constante entre as unidades definidas
no momento inicial da analise, levando a agrupamentos de elementos semelhantes.
Conjunto de elementos de significacdo proximos constituem as categorias (MORAES;
GALIAZZI, 2016, p. 44).

Segundo o autor e a autora, a andlise textual discursiva possibilita operar tanto com
categorias a priori como com categorias emergentes (MORAES, GALIAZZI, 2016). No
entanto, é desejavel que essas categorias sejam bem proximas de uma homogeneidade. Moraes
e Galiazzi (2016) reconhecem que a categorizacdo deve partir de um mesmo principio,
considerando a complexidade de cada estudo e suas condigdes. No caso do presente estudo, ndo
foram estabelecidas categorias a priori.

O processo final dessa analise é justamente a captacdo do novo emergente (MORAES;
GALIAZZI, 2016). Apos a construcdo das categorias e subcategorias, quando necessarias, é
fundamental a interpretacdo desses dados a producdo de um conhecimento que seja, a0 mesmo
tempo, reflexivo e aprofundado. Isto é, ndo fique apenas no carater descritivo, mas também
aponte os elementos da investigacdo. E o processo de construcdo das teorias envolvendo os
fendmenos observados. Moraes e Galiazzi (2016) definem essa fase como a producdo de

metatextos. Sobre eles, 0 autor e a autora dizem que:

Esses metatextos, descritivos e interpretativos, mesmo sendo organizados a partir das
unidades de significado e das categorias, ndo se constituem em simples montagens.
Resultam de processos intuitivos e auto-organizados. A compreensdo emerge, tal
como em sistemas complexos, revelando-se muito mais do que uma soma de
categorias. Dentro dessa perspectiva, um metatexto, mais do que apresentar as
categorias construidas na analise, deve constituir-se a partir de algo importante que o
pesquisador tem a dizer sobre o fenémeno que investigou, um argumento aglutinador
construido a partir da impregnacdo com o fenémeno e que representa o elemento
central da criacdo do pesquisador. Todo texto necessita ter algo importante a dizer e
defender e deveria expressa-lo com o maximo de clareza possivel (MORAES;
GALIAZZI, 2016, p. 62).
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Assim sendo, o que se pretende nessa analise é justamente aplicar todo o processo da
analise textual discursiva para o entendimento do cotidiano dos jovens estudantes e suas
relacBes sociais. As entrevistas foram analisadas e categorizadas, assim como 0s registros do
diario de campo. A producdo do sentido interpretativo foi realizada ao se desenvolver essa
forma de metodologia de analise em sua totalidade.

As categorias foram construidas de modo a reunir os elementos semelhantes em uma

perspectiva intuitiva. Sobre essa questdo, Moraes e Galiazzi (2016) apontam que:

Chegar a um conjunto de categorias por meio da intuicdo exige integrar-se num
processo de auto-organizagdo em que, a partir de um conjunto complexo de elementos
de partida, emerge uma nova ordem. O processo intuitivo pretende superar a
racionalidade linear que estd implicita tanto no método dedutivo quanto no indutivo e
defende que as categorias tenham sentido a partir do fenémeno focalizado como um
todo. As categorias produzidas por intuicdo originam-se de inspiraces repentinas,
insights que se apresentam ao pesquisador a partir de uma intensa impregnacgao nos
dados relacionados aos fenémenos. Representam aprendizagens auto-organizadas que
sdo possibilitadas ao pesquisador com base em seu envolvimento intenso com o
fendmeno investigado (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 46).

Nesse sentido, as categorias foram produzidas articulando as teméticas aqui propostas,
isto é, percebendo a relacdo do discente com a escola (aspectos positivos e negativos); a
importancia da educacdo em suas vidas sociais; as relacdes e interagdes sociais observadas no
cotidiano escolar e a forma como as questfes de género interferiam ou ndo na producdo de
grupos e nos seus respectivos processos de socializacéo.

Para esse processo, empregou-se a analise textual discursiva utilizando categorias de
modo a focalizar o todo por meio das partes (MORAES; GALIAZZI, 2016). Ao construir as
categorias por meio de um processo homogéneo de respostas obtidas, o sentido e as diferentes
construgdes de significado por parte dos sujeitos ficam evidenciados. A vista disso, existe a
possibilidade de compreender aquilo que se torna fundamental para esse estudo: as diferentes
perspectivas encontradas nas relacfes entre os sujeitos dentro do ambiente escolar.

De acordo com Ghedin e Franco (2011),

Captar o sentido implica perceber a coeréncia das relagdes estabelecidas com base nas
informacBes fornecidas ao pesquisador. A forca da interpretacdo ndo repousa na
rigidez com que essas relacfes se mantém ou na seguranga com que sdo sustentadas
numa argumentacdo, mas na leitura do que acontece, sem divorcia-las do que
acontece. Uma boa interpretacdo de qualquer coisa exige descobrir o que significa
toda a trama de significados (GHEDIN; FRANCO, 2011, p. 185).

Em decorréncia desses esforcos de categorizacdo e a analise dos dados obtidos, foi

construido um quadro significativo, visto que a producdo de categorias visa aquilo que é
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comum. Sua construcdo ocorreu por meio de um encadeamento sequenciado de passos
analiticos (MORAES; GALIAZZI, 2016) e possibilita a validagdo do fendmeno estudado.

Quadro 2 — As categorias de analise

Categorias

Subcategorias

Unidades de sentido

1) Compreensbes sobre a
funcéo da educacédo formal na
constituicdo identitaria do
sujeito

Formacdo de valores e
cidadania
Distanciamento entre

conteudos ensinados e
realidade/enfadonho

Conhecimento cientifico

Ampliagdo do mundo

2) A participacdo da escola no
cenario de socializagdo e
construcao das identidades

As potencialidades
observadas por estudantes na
instituicdo escolar

As fragilidades da instituicéo
escolar na perspectiva dos
estudantes

As relacOes entre alunas e
alunos no interior da escola

Relacdes
educativa

com a equipe

Recepcao e acolhimento
Estere6tipos acerca da escola

Discriminagdo do Ensino

Noturno
Estrutura fisica da escola
alunos e

Relacbes entre

alunas

Xingamentos

3) ldentidades, géneros e
processos de construgdo dos
sujeitos na perspectiva das/os
jovens

O feminino na composicao da
menina/garota/mulher

O masculino na composic¢ao
do menino/garoto/homem

Anatomia/genitais/corpo

Comportamentos femininos e
masculinos

Préaticas e papéis sociais

Naturaliza¢do do género
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4) A formacéo dos grupos e as
relacbes estabelecida entre
as/os jovens

A percepgdo da formagédo de
grupos para as/os estudantes

As interacOes na sala de aula
no cendrio da modernidade

A caracterizagao dos grupos a

partir da visdo das/os
estudantes
E o/a transgressor/a dos

padrdes estabelecidos, onde
fica?

Relacionamentos entre

meninos e meninas
Afinidades
Aprovacdo Social

Marcadores sociais e

hierarquias
Homossexualidade
Punicéo das transgressdes
Tecnologias

Redes Sociais

5) Generificacdo dos corpos e
das préticas cotidianas

A percepgéo da violéncia com
base nas relacdes de género e
orientacdo sexual

E se eu fizer ou pudesse
fazer?

Atividades para quem?

Corpos masculinos e

femininos
Divisdes na sala de aula
Privacgdo de atividades

“Coisas” de menino e de
menina/Praticas generificadas

Violéncia

6) RelacGes de
sexismo e diversidade

género:

Existe a possibilidade de
extrapolar o binarismo de
género?

A percepcdo da diversidade e
da diferenca

Depreciacéo do feminino
Homofobia
Diferenciagdes e preconceito

Educacédo Sexual

Fonte: Elaborado pelo préprio autor a partir dos dados coletados.

4.3 Consideracdes eticas

Para a realizacdo da pesquisa, 0s procedimentos éticos e formais foram efetivados e

estabelecidos pelas 466/2012 ¢ 510/2016 do Conselho Nacional de Satde que regulamentam a

pesquisa com Seres Humanos no pais. O projeto de pesquisa foi enviado para a Plataforma
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Brasil para apreciagéo ética. O Certificado de Apresentacio para Apreciacio Etica (CAAE) é o
de nimero 70145617.8.0000.5466 e consta como aprovado (ANEXO A). A unidade escolar
foi comunicada e o inicio da pesquisa s6 ocorreu mediante a entrega da documentacao e
explicacdo de suas finalidades para o corpo docente e para as alunas e os alunos da sala de aula
escolhida para a pesquisa.

Também é importante ressaltar que todas/os as/os discentes foram comunicadas/os da
participacdo ndo obrigatdria na pesquisa, e que a mesma nao apresentava riscos significativos
emocionais ou fisicos. Dessa forma, ndo teriam nenhum tipo de beneficio ou penalizacdo em
suas atividades curriculares cotidianas.

As entrevistas sO foram realizadas ap6s as assinaturas e esclarecimentos necessarios
para a atividade. Foram entregues para os discentes o Termo de Assentimento Livre e
Esclarecido (TALE), assim como o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).
Também consta o Termo de Anuéncia da Instituicdo Escolar (TAIE) (ANEXOS B, C e D).

Foi garantido o anonimato dos/as entrevistados/as para nenhum tipo de constrangimento
e exposicdo. Dessa forma, todos os nomes aqui apontados sdo ficticios. Da mesma forma,
preservou-se a identificacdo da instituicdo escolar e, por tal motivo, ndo sera referido o nome
da cidade em que a mesma se localiza, apenas a regido. As pessoas entrevistadas também foram
informadas que poderiam desistir da participagdo na pesquisa a qualquer momento, sem que

houvesse qualquer prejuizo as mesmas.
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5. APERCEPCAO DOS SUJEITOS SOBRE A CONSTRUCAO DAS IDENTIDADES E
SUAS RELACOES COM O GENERO

No que tange os objetivos desse estudo, procurou-se estabelecer explicaces sobre o
processo de interacdo social e suas consequéncias no cotidiano da escola estudada. Pretende-se
entender o cenério de socializagdo dentro do espaco escolar e suas producdes e reproducdes de
sentidos existentes a partir de praticas hegemonicamente consagradas na percepcao de suas
identidades e representacbes de género. Com efeito, problematizar a maneira como a
diversidade é percebida e vivenciada dentro dos muros da escola.

Ao procurar compreender os aspectos formativos e constituintes das identidades e suas
respectivas relacdes com os géneros, é necessario dizer que esse estudo se organizou em torno

da producéo de categorias de analise. Segundo Moraes e Galiazzi (2016),

A categorizacdo, além de reunir elementos semelhantes, também implica nomear e
definir categorias, cada vez com maior precisdo, na medida em que vao sendo
construidas. Essa explicitacdo se d& por meio do retorno ciclico aos mesmos
elementos, no sentido da construcdo gradativa do significado de cada categoria. Nesse
processo, as categorias vado sendo aperfeicoadas e delimitadas (MORAES;
GALIAZZI, 2016, p. 44-45).

Para tanto, a pesquisa foi estruturada em torno de seis categorias, analisadas por meio
das anotagdes de campo e pelas entrevistas realizadas. Através de suas caracterizacdes, foram
exemplificados dados pertinentes ao contexto escolar e suas respectivas consideracoes,
analisando esse processo a luz da teoria existente.

A primeira categoria, Compreensdes sobre a funcdo da educacéo formal na constitui¢éo
identitaria do sujeito, faz uma construcao dos aspectos relacionados a vivéncia escolar e suas
expectativas diante do processo formativo educacional. Permite compreender os sentidos
atribuidos a escola e suas consequéncias perante as decisdes relacionadas ao futuro profissional
e social.

A segunda categoria, A participacdo da escola no cendrio de socializac¢éo e construcéo
das identidades, analisa os aspectos considerados positivos e negativos contidos no processo
de ensino-aprendizagem, bem como os espagos de socializagcdo e suas consequéncias nas
identificagcOes e nas percepg¢0es das diferencas, ocasionado a formacéo de grupos.

A terceira categoria, Identidades, géneros e processos de construgdo dos sujeitos na
perspectiva das/os jovens, aponta 0s processos constitutivos das identidades sociais e suas

respectivas relagdes com as construcfes historico-sociais definidas por meio das préticas
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generificadas. Nesse sentido, problematiza a forma como os comportamentos consagrados
hegemonicamente estdo presentes no cotidiano escolar.

A quarta categoria, A formacao dos grupos e as relacGes estabelecida entre as/os jovens,
discorre sobre os elementos componentes e suas significancias na formacdo dos grupos
observados no interior do cotidiano escolar. Com efeito, o reconhecimento do diverso e seus
Impactos nas interagdes sociais.

A quinta categoria, Generificacdo dos corpos e das praticas cotidianas, procura
entender o modo como as construcdes do corpo sdo remetidas ao social, de tal maneira que as
violéncias simbdlica e de género sdo traduzidas em acBes corriqueiras e, até mesmo,
despercebidas nas relacdes sociais. Faz referéncia também as possibilidades de sujeitos
subverterem o binarismo de género observado no cotidiano escolar.

A sexta categoria, RelacGes de género: sexismo e diversidade, versa sobre as praticas
consagradas em torno das questfes de género e suas consequéncias nas atividades e nos
comportamentos vivenciados no processo educativo escolar. Faz uma analise da percepcao da
diversidade e das diferencas na visdo do grupo de estudantes investigado.

Através dessas considerac@es iniciais, € necessario apresentar a escola estudada. Por
meio da descri¢do do espaco escolar e suas caracteristicas historicas, é possivel compreender o
cenario de socializacdo e suas consequéncias na producdo dos sujeitos sociais. A partir da
ilustracdo das mudancgas no municipio em que se encontra a unidade de ensino, evidencia-se

também o sentimento de pertencimento (ou nao) aquele contexto.

5.1 Conhecendo a escola

Considera-se que 0s sujeitos dessa pesquisa sao estudantes de uma escola localizada em
um municipio do interior paulista, de modo que suas percep¢des, valores e compreensdes de
mundo perpassam também pela maneira como a comunidade atribui sentidos a esse espaco. E
necessario entender o contexto social da unidade escolar e suas significagfes historicas, bem
como as mudancas ocasionadas ao longo das ultimas décadas. Dessa forma, se faz necessaria
uma apresentacao do espaco escolar e de suas principais caracteristicas, compondo um processo
fundamental para a analise das construcdes identitarias e as percepcdes das/os estudantes.

A escola estadual em que se desenvolveu esse estudo esta inserida em uma area de
transicao entre o centro do municipio e o inicio de um bairro antigo e tradicional de uma cidade,

localizada no interior de Sdo Paulo, com cerca de 64 mil habitantes. Mesmo com mais de 100
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anos de fundacdo, apresenta baixa porcentagem de crescimento populacional, no entanto, essa
expansdo produziu mudangas importantes na composi¢ao das comunidades escolares.

A unidade escolar em questdo sempre foi vista pelos municipes como uma instituicao
de exceléncia. Durante muitos anos, ofertou o Ensino Médio integrado com cursos técnicos,
sendo referéncia para os habitantes do municipio. Com o desenvolvimento de préticas agricolas,
diretamente relacionadas com a expansdo da indudstria do alcool e do agucar, os nimeros de
pessoas residentes e em busca de oportunidades de emprego foram alterados. Isso pode ser
evidenciado por meio dos dados oficiais. Na década de 1970, contava com uma populacdo de
aproximadamente 35 mil habitantes. Em 1991, um salto para 48 mil residentes. No inicio dos
anos 2000, 54 mil pessoas compunham a cidade referida.

O aumento de residentes resultou em crescimento urbano e aumento do nimero de
estudantes. Ampliou-se a rede estadual com novas unidades escolares pablicas e privadas,
modificando o cenério e regionalizando as &reas de cobertura de alunas e alunos. Nesse sentido,
sua comunidade escolar foi sendo modificada. Com este cenério de transformaces, passou a
atender os bairros novos e periféricos, compostos por trabalhadores bracais e, em alguns casos,
em situacdo de vulnerabilidade. S&o localidades formadas também a partir dos processos
migratorios caracteristicos desse momento histérico. Sofre com um processo de estigmatizacao,
visto que suas vagas sdo destinadas a uma regido tida como violenta, interferindo na prépria
construcdo de sua identidade escolar.

Apresenta uma estrutura antiga, composta por dois grandes pavilhées. O primeiro
pavilhdo, o mais antigo, é o que concentra a secretaria, sala dos professores, sala de coordenacéo
e sala da direcdo. Nele também esta o principal acesso para professoras e professores, equipe
gestora e demais componentes integradores dos servigos escolares. A entrada é repleta de grades
de protecdo e conta com uma pequena escadaria para acesso. Além dos portdes que permitem
ou ndo a entrada no interior do prédio, existe um portdo anterior, este sempre aberto nos horarios
de funcionamento da instituicdo. A fachada da escola é cercada por um alambrado,
possibilitando visualizar uma pequena area ndo utilizada pelos estudantes.

Ao atravessar o primeiro portdo, encontramos uma sala de espera. A direita, localiza-se
a secretaria da unidade escolar. Esta consta com uma janela para atendimento. Ao adentrar no
prédio, temos um grande corredor. A esquerda, a sala dos professores. E um espaco amplo, com
armarios caracteristicos desse ambiente de organizacdo docente. Ao lado, a sala utilizada pela
equipe da coordenagdo. Seguindo essa estrutura, temos duas salas de aula. Ao final desse
corredor, encontra-se uma passagem que da acesso ao patio. A direita observa-se a secretaria.

Seguindo no corredor, temos a sala da direcdo. Depois, mais duas salas de aula. Ao final,
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depara-se com outra sala, geralmente utilizada para outros projetos desenvolvidos na unidade
escolar, entre eles o Centro de Estudos de Linguas, e os banheiros.

Em frente a sala da direcéo, é possivel observar o Laboratério de Informatica. Em alguns
momentos, esse espaco é utilizado para pesquisa e atividades agendadas por professoras e
professores. Possivelmente é uma sala adaptada para isso. N&o é tdo espacosa e conta com
aproximadamente 20 maquinas disponiveis, com acesso a internet.

Em frente ao portdo de acesso a instituicdo, localiza-se outro corredor. Este da acesso a
Sala de Leitura e a uma sala de aula. Os corredores desses espacos citados sdo utilizados para
divulgar as atividades realizadas pelos/as discentes e para propagandas de vestibular,
divulgacdo de cursos, informes gerais, bem como demais documentos cotidianos da escola. Ao
final desse pequeno corredor, encontra-se o0 patio da escola, a cantina, 0 espago para merenda,
0 segundo pavilhdo, as quadras esportivas e o ambiente de integracdo/vivéncia dos/as
estudantes.

O espaco para merenda é composto de mesas de madeiras e bancos ndo ajustaveis, e
com toda a certeza ndo consegue acomodar todos/as os/as discentes dos periodos da manha e
da tarde. A noite, por ter apenas trés salas de aula, 0 espaco é satisfatorio. Como existe uma
distancia de aproximadamente 10 metros entre os pavilhdes, essa area apresenta alguns bancos
e mesas redondos, de modo a acomodar algumas pessoas durante o intervalo de aulas.

Ao lado, encontra-se uma grande &rea coberta, com mesas de ténis de mesa e desenhos
de brincadeiras feitos no chdo. No extremo direito dessa area, existem salas utilizadas pela
Diretoria de Ensino para atividades programadas.

O segundo pavilhdo é composto por salas que se localizam no primeiro andar. Existe
acesso por meio de duas escadas e um elevador. Estas salas eram utilizadas pelo periodo
noturno, no momento da producéo das notas de campos. No entanto, no comec¢o do ano de 2018,
as/os estudantes foram alojadas/os no primeiro pavilhdo. S&o salas relativamente satisfatorios
no espago, com infraestrutura antiga e aparelhos de ar-condicionado que nem sempre
funcionam. E possivel observar também janelas com os vidros quebrados e carteiras com
desenhos e anotacdes.

Apds o segundo pavilhdo, encontra-se o ginasio poliesportivo coberto. As/Os estudantes
do ensino noturno pouco utilizam esse espaco, visto que ndo se tem aulas de Educacéo Fisica.
E uma quadra grande, mas com pouco espaco para arquibancadas. Ao lado dela, quadras de
volei e um amplo espaco de convivéncia. Defronte a ele, é possivel encontrar um portéo que da
acesso ao interior da escola. E por ele que os estudantes entram e saem para o inicio e término

das aulas.
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Isso salienta uma caracteristica interessante. A escola, ao fazer com que suas/seus
discentes saiam pelos fundos, revela um processo de desvalorizacéo das/os estudantes. A porta
principal de entrada é utilizada por docentes e 0os membros da comunidade escolar, e so é
permitida ao grupo de estudantes em situacdo de atraso ou com Seus respectivos responsaveis.
Mesmo que isso seja realizado para facilitar a entrada e o fluxo escolar, € uma marcagéo
simbdlica evidenciada no processo constitutivo das identificagdes.

A sala de aula estudada apresentava caracteristicas distintas de outras salas da
instituicdo. A primeira delas se relaciona a sua prépria constituicdo. Enquanto outras classes
possuiam um equilibrio de meninos e meninas, esta era predominantemente masculina. Foi
notado um grande nimero de alunos matriculados, mas poucos frequentes.

Através dessa descricdo, torna-se possivel articular as experiéncias compartilhadas
dentro do espaco escolar e os sentidos atribuidos pelos sujeitos nas interacdes e relacdes sociais
existentes entre 0os muros da escola. Em decorréncia das mudancas observadas, o primeiro
aspecto a ser compreendido é justamente 0 modo como o grupo de estudantes visualiza as
questdes pertencentes aos processos formativos e seus significados na construcdo de suas

realidades sociais.

5.2 Compreensfes sobre a funcdo da educacdo formal na constituicdo identitaria do

sujeito

De acordo com Kruppa (2016), a socializacdo pode ser caracterizada tal qual um
processo em construgédo, de forma que os sujeitos, grupos sociais e institui¢cdes vao produzindo
e incorporando padrdes necessarios para a vida em sociedade. Dessa maneira, as interacoes
produzidas nos contextos vivenciados de forma objetiva sdo elementos de uma pratica constante
de aprendizado, visto que sdo transformados e ressignificados em diferentes momentos
historicos.

De acordo com a autora, “a socializagdo ¢ um processo permanente, que
progressivamente passa a fazer parte do conjunto de experiéncias do individuo” (KRUPPA,
2016, p. 27-28). E possivel reconhecer essa dindmica, pois 0s sujeitos estdo a todo momento
convivendo com normas e padrdes criados e modificados a partir de seus proprios contextos.
As instituicdes sociais interferem e influenciam em determinados comportamentos e valores,
constituindo assim um importante mecanismo de controle social.

As escolas sdo normatizadas por regras e regimentos e, consequentemente, atuam na

formagéo dos sujeitos sociais. Kruppa (2016) diz que:
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As instituicdes sociais foram criadas pelos seres humanos. Elas ndo sdo naturais, isto
¢, ndo existem sendo por vontade dos seres humanos. Nao serdo modificadas por
simples acdo da natureza, mas pelos diferentes sujeitos em sua acéo e interagdo social.
Elas sdo histéricas: foram criadas em determinadas condicGes de vida social e devem
ser mudadas sempre que necessario. Isto também acontece com a instituicdo social
escola, que ndo existe da mesma forma nas diferentes sociedades, sendo inexistente
em algumas, ainda que nessas estejam presentes maltiplas modalidades de educagéo.
A escola é um lugar onde se aprende e se ensina diferentes conhecimentos, valendo-
se para isso da aprendizagem da escrita e a da leitura da linguagem falada. [...] Se os
seres humanos sdo produtos das instituicBes sociais, eles também podem agir para
cria-las ou modifica-las (KRUPPA, 2016, p. 30-31).

Ao reconhecer as unidades escolares por meio de suas condic¢des de socializacdo, torna-
se também necessario atribuir a ela um espaco consideravel na formacédo dos sujeitos sociais.
Se entendermos, assim como Berger e Luckmann (2013), que esse espaco € um importante
mecanismo de socializacdo secundaria, a composicao dos sujeitos também estara pautada por
diversos elementos presentes na educacao formal.

Isso pode ser justificado por meio da importancia dada a instituicdo escolar na

construcdo de projetos de vida futuros. Observa-se a fala do estudante Ricardo. Para ele,

S6 que € de suma importancia ndo s6 pra mim, mas para todos. [...] Porque é a base
de tudo, eu penso. E claro, a educacdo vem de casa, mas a escola seria um
complemento. N&o que va interferir na sua personalidade, mas que vai te achar... achar
ndo, te ajudar de certa forma a decidir o que vocé quer no seu futuro. E assim que
podemos dizer (RICARDO).

O estudante reconhece a escola como um espaco de construcéo de valores. Destaca-se
a percepcao da instituicdo tal qual um ambiente complementar as nocdes desenvolvidas no
contexto familiar. Existe o reconhecimento das instituicbes sociais e de seus papéis na
construcdo dos sujeitos, permeados por suas diferentes finalidades.

Outro dado interessante é considerar que a educacdo formal, hoje, € um direito
consagrado para todas/os as/os jovens brasileiras/os. A partir da Constituicdo Federal de 1988
e de documentos normativos, como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, o acesso
a educacdo foi relativamente ampliado. Ricardo vivenciou suas experiéncias sociais em um
momento de democratizacdo da educacao, contextualizado em uma cidade de médio porte do
interior paulista. Essa realidade permite para o estudante perceber a educagdo formal como a
possibilidade de melhores oportunidades, justamente por sua trajetoria de vida. Ricardo
provavelmente indica essa relagdo ao reconhecer que “sempre foi (importante), s6 que eu nao

percebi isso antes. Tanto é que eu estou terminando cinco anos depois”. Voltar a estudar € 0
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indicativo da instituicdo escolar como sendo um dos caminhos possiveis para a construgdo de
um futuro melhor.

Na percepcdo do discente, a escola € o espaco da formalizacdo do saber e do
conhecimento cientifico, enquanto a familia é o lugar da elaboracdo dos valores morais. Essa

consideracao também é evidenciada nos seguintes relatos:

Ensinar. S6 ensinar. [...] Ensinar as matérias porque educacdo vem de casa, né? (risos)
Uns falam que educacédo tem que vir da escola, mas eu ndo concordo. A educacgdo vem
de casa. [...] Formar. Tipo, formar gente mesmo, entendeu? Pessoas de carater, talvez.
Ou como... ndo sei (risos) (JANAINA).

Ah, eu acho que é pra influenciar a capacidade de cada um em certa area especifica
né? Por exemplo, por isso que tem essas diversas matérias que a gente estuda porque
cada pessoa tem uma facilidade maior de fazer alguma coisa do que outra né? E eu
acho que a escola, como é que eu posso dizer, incentiva, estimula esse... essa
aprendizagem, esse interesse (SABRINA).

Ao mesmo tempo, outro estudante questiona os conhecimentos desenvolvidos pelos

curriculos escolares. Para Moisés,

Atualmente eu vejo que a escola ensina nada mais, nada menos, do que coisas para
vocé passar num vestibular. Que alias, sdo coisas interessantes na sua vida, como por
exemplo, Geografia. Vocé aprende terremoto, que é interessante vocé aprender.
Questdes de juro, que vocé aprende em Matematica. E muito interessante. Mas cé vai
levar tudo isso ligado a um vestibular. Entdo se o objetivo for passar no vestibular,
vocé esta no lugar certo. Na escola. Interessante [...] Eu acho que seria muito
interessante ensinar coisas que seria de beneficio pessoal e de desenvolvimento dos
alunos. Por exemplo: inteligéncia financeira. E uma coisa que ndo tem nas escolas e
¢ extremamente importante entender, interessante, na sociedade como um todo.
Inteligéncia financeira, ndo sdo muitas pessoas que nascem com isso e sabem lidar
com as dividas, com os pagamentos. Outra coisa. Estudar algumas leis da civilizagao.
Do ‘seu municipio, como funciona isso. Realmente a gente nio estuda. As vezes vocé
comete um crime sem saber que cé td cometendo. E isso acontece (MOISES).

Na percepcdo do aluno, o processo de socializagdo da educacgdo formal se constitui
meramente como um aprendizado de contetdos utilizaveis em um determinado momento da
vida cotidiana, entendido aqui por meio dos exames de vestibular e provas classificatorias e
eliminatdrias. Moisés ndo desconsidera a importancia desses conhecimentos, mas indica um
problema perceptivel na logica dos/as alunos/as: a falta de conex&o entre o que € ensinado no
curriculo oficial e 0 uso desses saberes na pratica cotidiana. Isso também é relatado nas

seguintes falas:

Preparar para fazer o ENEM. Na minha opinido. Vestibular ou ENEM. S6 isso. [...]
Ah, cara. Ensinar. Na minha opini&o é isso. [...] Ensinar as matérias s6 (GABRIEL).
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Ela pode da até ensino, mas muito dos aluno ndo interessa. Néo fica interessados no
ensino da escola (SIMONE).

Na perspectiva das/os estudantes, os conteudos curriculares estdo distantes da realidade
social vivenciada por elas/eles. Existe uma possivel preocupacdo com as avaliagfes externas,
entendidas como processos seletivos e segregadores, visto que 0 Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM) proporciona a possibilidade de prosseguir os estudos no Ensino Superior. No
entanto, ao ndo reconhecerem a relagédo entre os conteldos desenvolvidos em sala de aula e 0s
necessarios para as vivéncias praticas sociais, a escola deixa de ser interessante, como salienta
Simone.

E interessante o apontamento que Moisés faz sobre a formagao para cidadania. Pensar
o conhecimento a partir de uma micro realidade social é uma indicacéo bastante plausivel em
relacdo as dificuldades sentidas pelos estudantes. Ocorre uma critica a preocupacéo constante
das escolas cumprirem os documentos oficiais e ndo se preocuparem diretamente com 0s
contextos regionais aos quais estdo inseridas. O desconhecimento das leis indica a preocupagéo
com o cumprimento das regras. Parece haver uma justificativa para os provaveis “deslizes”
cometidos pela juventude justamente por ndo conhecer seus deveres enquanto sujeitos de
direito.

A educacdo formal, na visdo de Moisés, ndo ensina o necessario para a formacao cidada.
Essa nogdo estaria relacionada aos contetdos préaticos da vida cotidiana. Ao mesmo tempo, para
0 estudante, a escola seria 0 espagco do empreendedorismo, na condi¢do de ser agente formadora
para 0 mundo capitalista. E importante aqui considerar que o estudante é um profissional liberal
e exerce a atividade de méagico. Possivelmente, a sua visao sobre educacgdo esté entrelagada com
as necessidades derivadas de sua profisséo.

De certa forma, essa percepcdo pode justificar algumas questfes recorrentes em sala de
aula. A falta de interesse por aquilo que é proposto por docentes é um indicativo dessa
desconexao entre a expectativa e vivéncia dos/as estudantes e 0s contetidos formais propostos.

Em uma observacao de campo, acompanhou-se a seguinte cena:

09 de outubro - O tratamento com o professor titular é amistoso e respeitoso. Por mais
que ndo parecam muito preocupados com a questao do aprendizado, nada de ofensivo
para com o professor foi observado durante a aula. A dinamica da sala de aula é bem
curiosa. Algumas alunas e alguns alunos realizam as atividades. Outros se mostram
bastante indiferentes com aquilo que esté sendo discutido ou produzido. Dos 13 alunos
presentes, apenas 04 deles (03 meninos e 01 menina) entregam para o professor o
material para receber o visto (NC).
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As préticas de sala de aula vao ajudando a compreender a dindmica observada nas
interacdes entre a sala e seus/suas componentes. Os objetivos tracados por cada um/a dos/as
estudantes proporcionam a compreensao das interacdes sociais. A0 mesmo tempo que 0S
conteidos de sala de aula podem parecer desinteressantes e desestimulantes, em outras
situacOes eles sdo tidos como nogOes fundamentais para conseguir uma profisséo.

O impacto causado nos sujeitos por meio do cotidiano escolar é reconhecido pelas

estudantes Sabrina e Janaina. Para elas,

E... anh... Bom...Hoje, 0 estudo é muito importante para vocé poder ter um bom
emprego, uma boa estabilidade de vida. E a escola td me ajudando a ter um futuro
(SABRINA).

Ela (a escola) possibilita o meu futuro. Eu estou aqui mesmo porque eu quero um
futuro, eu quero sair daqui e ir pra faculdade e é isso (JANAINA).

Sabrina enxerga na educacédo formal a possibilidade de estabelecer um futuro melhor. A
escola ndo € reconhecida a partir das suas praticas presentes, mas comparece tal qual aspecto
de um futuro promissor. A estudante, ao reconhecer a educacéo escolar tal qual um elemento
formador, considera esse espaco fundamental para o desenvolvimento de uma possivel
estabilidade de sua vida profissional. Destaca-se aqui a trajetoria das experiéncias da aluna. O
fato de a mesma estar inserida no mundo do trabalho exercendo a atividade de musicista permite
a visualizacdo do processo formativo como a possivel garantia de novas oportunidades de
pensar a vida posterior a escola.

Janaina faz uma relacdo parecida com aquela estabelecida por Sabrina. Para ela, a
educacdo formal € um elemento que podera garantir o seu futuro. Destaca-se 0 pragmatismo de
sua experiéncia escolar. Janaina indica como finalidade da educacdo a possibilidade de ingresso
no Ensino Superior.

Isso permite indicar uma contradicao aparente no reconhecimento da escola tal qual um
espaco significativo na construcdo do sujeito. O ndo pertencimento faz com que as/os estudantes
ndo reconhegam o impacto da educacdo formal em suas praticas de vida ou nos conhecimentos
sobre a diversidade de saberes componentes do seu dia a dia. Exemplifica-se esse processo na

fala de Moisés. Para o estudante:

Na escola, ela te desenvolve de uma maneira e isso faz vocé seguir de uma maneira
retilinea que é a escola. Ela faz vocé e vocé vive dessa maneira e ta tudo certo. E ai se
vocé ndo faz nada aleat6rio para procurar algum equilibrio vocé vai viver dessa
maneira e suas crencas vdo sendo formadas no decorrer da vida. Entdo por exemplo,
se vocé faz escola, ou melhor, vocé estuda na escola, né, e ai vocé vai pra casa e fica
deitado o dia inteiro, sua vida vai ser ir pra escola e voltar pra casa e ficar deitado.
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Entdo vocé vai procurar sempre ter essa vida de escola pra talvez vocé ter um bom
emprego e € assim que funciona. Mas tem pessoas também que védo para a escola e
procuram fazer outras coisas, tipo teatro, e isso acaba interferindo bastante também
no ser que as pessoas sdo, em questdo de crencas e visdo de mundo. [...]N&o. Eu acho
que a escola... eu vejo, eu sinto, no caso, que a escola me formou de uma maneira. Ela
ndo mudou a forma como eu me enxergo. Ela me formou de uma determinada maneira
e as coisas que eu fiz pra complementar foi moldando cada vez mais a visdo de mundo
que eu tenho hoje (MOISES).

Essa situacdo evidencia uma situacdo frequentemente observada entre os muros da
escola. Quando o ensino deixa de ser visto tal qual um direito adquirido e torna-se apenas uma
obrigacdo constitucional, perde-se uma dimensao importante de construcdo do sentimento de
pertencimento. Ao ndo se reconhecer como protagonista da educagéo e de ndo vivenciar as
experiéncias escolares, a constru¢cdo da identidade “estudante” é posta em duvida. A/O
estudante € a/o que busca as mediagcOes para o conhecimento, e ndo aquela/e necessariamente
coagida/o para incorporar saberes desnecessarios. Assim, a experiéncia escolar se mostra por
meio de uma prética impositiva.

Moisés, durante sua trajetoria escolar, vivenciou um modelo educacional seriado, de
forma a tracar contetdos e disciplinas em uma determinada sequéncia. Essa observacao esta
articulada a forma como a educagdo formal se configura. Os ciclos de ensino e seu sistema
permite a percepgdo de conteudos trabalhados de forma vertical, dando a impressdo de um
aumento de complexidade a partir da série em que se estd. Nesse sentido, 0 Ensino Médio seria
a etapa mais complexa pela manifestacdo de seus saberes formativos.

O estudante, bem como exemplificado acima, aponta uma relagdo entre educacao formal
e 0 mundo do trabalho. Porém, mesmo essa afirmacdo estando caracterizada em sua fala,
Moisés conclui que a escola ndo modificou a forma como ele se enxerga ou vé o mundo a sua
volta. Em sua visdo, a instituicdo escolar € um complemento de seus saberes e de seus
conhecimentos.

O discente também faz uma critica, por meio de sua percepcdo, das atividades
curriculares. Para Moisés, 0s aspectos artisticos sdo desvalorizados ou ndo sdo percebidos como
processos formativos. Ao citar as atividades teatrais, por exemplo, ele considera a escola tal
qual um espacgo em que a questdo ludica ndo é presente na pratica escolastica. Ao ndo propiciar
outras formas de apreensdo de saberes, a educacdo formal se torna até mesmo enfadonha,
criando uma rotina sem ofertar a possibilidade do aprendizado de maneira diversa.

O interessante, ao pensar a relacdo entre escola e formacdo do sujeito, € o fato das/os
estudantes considerarem que a escola ndo mudou a forma como as/os mesmas/os enxergam ou

percebem o mundo. Parece uma relacdo paradoxal. Ao moldar a sua existéncia e construir
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saberes direcionados a pratica cotidiana, ainda que deslocados da sua percep¢do de mundo,
as/os estudantes vivenciaram normas, interiorizaram valores, estabeleceram interagbes com
outros individuos, bem como tiveram contatos com saberes diversos. No entanto, parece existir
um distanciamento das praticas cotidianas e suas relacdes com o processo educacional. 1sso

pode tambem ser verificado nas seguintes falas:

Eu aprendi muita coisa aqui. Entdo, sim. E, em partes, assim, sabe? Mas em partes,
s0. [...] Néo, a forma como eu vejo 0 mundo, assim, acho que é mais pelo, pelo que
eu aprendo dentro de casa e também daqui, entendeu? E isso que eu to querendo dizer.
Pensando por esse lado, a escola fez muita parte sim (JANAINA).

Na&o, ndo interferiu no que eu sou, nao. [...] De personalidade mesmo? Sobre mim, a
escola ndo teve nenhum tipo de interferéncia nesse sentido [...] A minha identidade
ndo, mas a minha capacidade de se relacionar, sim. [...] Mas 0 mundo, como eu
enxergo, a escola nao teve interferéncia nenhuma (RICARDO).

Na minha vida.. Na minha opinido particular, ndo. Porque assim... eu, minha... eu
quero fazer outro tipo de coisa que ndo tem na escola. Assim, é... As matérias que a
escola ndo ensina. Por exemplo, Psicologia. Eu ndo consigo identificar uma matéria
que consiga me... me encaminhar para isso. Entdo, assim, é mais pra fazer o Enem
mesmo (GABRIEL).

Janaina destaca o papel da escola como espaco formativo. Na sua percepgao, ocorreu o
aprendizado de “muita coisa”. Mesmo assim, a maneira tal qual percebe o mundo esta articulada
também ao espaco da familia. Parece haver aqui uma cisdo entre espaco familiar e o
conhecimento formal produzido na escola. N&o significa dizer que sdo necessariamente opostos
e contraditorios, mas a construgdo dos valores sociais é mister dessas instituicdes. A instituicdo
escolar faz parte dessa possibilidade de ampliar e de decodificar as relagdes sociais, mas 0s
ideais familiares norteiam também a concepcao de sua pratica social.

Ricardo destaca o fato de mudancas associadas as capacidades de se relacionar com o
Outro. Nesse sentido, a instituicdo escolar é vista como um agente de socializacdo importante,
mesmo que a perspectiva da composic¢ao do sujeito e de seus aspectos constitutivos ndo seja
destacada pelo aluno. Essa visdo € compartilhada por Gabriel, que também ndo associa seu
processo formativo com os conteddos desenvolvidos em sala de aula.

Esse espaco formativo institucional ndo pode apenas ser caracterizado por meio dos
conhecimentos formais. Ao contrario, a escola é um ambiente de contato com o diverso. Kruppa
(2016) diz que o espaco escolar € multiplo nos seus conhecimentos, dotados de ferramentas de
aprendizagens. As normatizacgdes e padronizagdes vivenciadas no interior da escola permitem

entender o funcionamento mais amplo da sociedade. Em muitos casos, os colegios sdo lugares
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de reproducéo de praticas e preconceitos previamente estabelecidos. I1sso faz com que sua visao
de mundo esteja interligada a sua existéncia social, mas com a condi¢do de também entender
esse processo a partir de um conhecimento racional-cientifico, podendo até mesmo desconstruir
e problematizar a sua prépria realidade.

O fato do questionamento sobre a aplicabilidade do contexto educacional é o proprio
indicativo dessa relacéo. Isso s6 ocorre por meio da vivéncia escolar. Portanto, a padronizacdo
observada pelo estudante sé pode ser considerada atraveés das expectativas criadas em torno da
funcdo escolar. Esse deslocamento de sentido da educacéo ja é um processo de percepcao da
pratica escolar.

Destarte, parece também existir uma preocupacdo apenas com o desempenho
académico. Ndo importa a finalidade do conteudo estudado, mas sim a forma como 0 mesmo

podera ajudar na aprovacao final. Essa relacdo fica evidenciada na seguinte Nota de Campo:

09 de outubro - A percepcdo da finalidade da educacdo é bastante aparente nas
interagcBes sociais. Em muitos casos, a realizacdo da atividade estd relacionada
também as notas esperadas e o sentimento de ser aprovado no final do ano letivo.
Assim sendo, os estudantes apresentam sentidos distintos para o fazer na sala de aula.
Em um determinado momento, quando o professor pede para vistar as atividades
produzidas naquele momento, comeca um dialogo entre alguns estudantes, e o aluno
Ricardo diz:

- E que eu tenho mais o que fazer da vida. Se nio em dezembro viria s6 pra ver a cara
dos “bobao”.

Ricardo passa em frente a um colega, que estava tentando realizar a atividade e que
ndo desenvolve muitas coisas em sala de aula e diz:

- Ai moleque, parabéns!! (NC).

Em outros casos, a percepcao da escola e de sua interferéncia na forma como se vé o
mundo é afirmada de maneira mais contundente. Isso ndo significa mudar os sentidos atribuidos
a educacdo formal, mas ampliar a sua propria condi¢do de sujeito social. Novamente, a
perspectiva de futuro e o cenario de novas possibilidades estdo atreladas a vivéncia escolar.
Assim,

E, a escola ta me ajudando a ver o que eu quero fazer da minha vida porque eu no
fazia ideia. Eu era uma doida, uma doida da vida ai. [...] Bom, porque... Eu sou uma
pessoa que eu acho que eu sé cresci de tamanho porque a minha mente ainda é muito
infantil. Entdo eu gosto bastante de ficar pensando naquelas coisas meio de pessoas
doida, sabe? Que ndo (risos)... Por exemplo... eu queria, eu comprei até uma barraca
professor, porque eu queria viver acampando nos lugar, viajando e... E por isso que
eu entrei no escoteiro, também. Pra mim aprender a sobreviver sozinha (risos). Mas a
escola, ela td me ajudando a modificar um pouco esse pensamento. Ver que eu quero
fazer uma faculdade, que eu quero ter um emprego e ai, quem sabe, viajar mais pra
frente, assim. Mudar um pouco (SABRINA).
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Sim, porque desde pequeno, quando eu comecei a frequentar a escola.. A escola, tipo,
mesmo as pessoas nao admitindo, ela da uma formacao melhor pros alunos e, tipo, eu
aprendi bastante. E é pra isso que serve a escola. Para aprender. Nao s9, tipo na escola,
& como se fosse uma segunda casa, dizem. Desde pequeno. Ah, s6 isso. [...]Sim, eu
evolui bastante com os anos escolares. [...] De estudo mesmo. [...] Apenas de estudo.
O resto eu evolui fora da escola. [...] Sim, pelo fato do que os professores ensinam.
Eles mostram pra gente um mundo diferente (CLARA MARIA).

A fala de Sabrina é destacada aqui justamente por ofertar uma condicdo até entdo nao
identificada na percepcdo da escola por outros sujeitos. A ampliacdo dos conhecimentos
relaciona-se diretamente com suas percep¢fes de mundo e de seus proprios desejos. A vontade
ludica de viajar e descobrir novos ambientes parece se realizar apenas com o caminho trilhado
na propria educacdo. Para a estudante, a educacdo formal pode garantir, além de um futuro
melhor, a possibilidade também de ter contato com lugares até entdo desconhecidos. E possivel
associar a visao da estudante de forma a reproduzir o contexto social mais amplo, em que a
educacao formal é vista como um processo formalizado a partir das formalidades do mundo
adulto, entre elas o proprio trabalho.

Clara Maria reforca a instituicdo escolar tal qual um espaco significativo. Segundo a
estudante, a escola é a segunda casa. Percebe-se a importancia atribuida a instituicdo escolar
justamente por fornecer condicGes de desenvolvimento e de formacdo. Evidencia-se também o
papel do/a professor/a no sentido de fomentar inéditas interpretacGes de mundo e, consequente,
visdes sobre o cotidiano vivenciado.

Dessa forma, a construcdo da identidade social é conduzida por meio das experiéncias
encontradas entre os muros da escola. Destaca-se a preocupagao com 0s caminhos que seréo
trilhados ap6s a conclusdo do Ensino Médio, porém, ao mesmo tempo, é perceptivel a
importancia que as/os estudantes depositam na educacdo formal. Isso é caracterizado pela
crenca na educacéo ser o caminho para novas oportunidades de trabalho e, de certo modo, com
a ideia de melhores condi¢des empregaticias.

De maneira semelhante, as identidades sdo influenciadas a partir da nocdo de
aprendizado de novos saberes. O aspecto formativo aqui destacado possui um viés de
construcdo de visdes de mundo diferentes daquelas observadas no senso comum ou, até mesmo,
no cotidiano social dos/as estudantes. Portanto, a instituicdo escolar pode ainda ser considerada
um espago importante na consolidacéo dos sujeitos e em suas representa¢ées de mundo.

A partir das configuragdes apontadas pelo grupo de estudantes, é possivel dizer que a
educacdo formal € um espaco de socializacdo (BERGER; LUCKMANN, 2013; KRUPPA,
2016), mas também um ambiente de reproducdo das expectativas sociais impostas aos sujeitos
(BOURDIEU; PASSERON, 2014). Na visdo das/os discentes, é constatado um processo
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separativo, em que os conhecimentos do curriculo sdo desassociados de suas realidades.
Também se constata uma visdo pragmaética do processo educativo. Existe uma projecdo de um
futuro melhor através das possibilidades fornecidas pelo ensino oficial. Isso é evidenciado na
busca por melhores condi¢des de trabalho ou a possibilidade de prosseguir os estudos em novas
modalidades de ensino, de forma legitimada.

A partir dessas concepcOes, torna-se necessario entender a forma como a instituicéo
escolar participa desse cenario de socializacdo. Compreendendo o ambiente educativo formal e
suas caracteristicas formativas, a construcao identitaria é atingida pelas praticas cotidianas
realizadas e incorporadas no dia a dia. Portanto, ao atribuir as fungdes desse processo, a
composi¢cdo dos sujeitos é perpassada por diferentes experiéncias vivenciadas durante a

trajetdria escolar. Nesse sentido, analisar essa dindmica se torna fundamental.

5.3 A participacdo da escola no cenario de socializacao e construcdo das identidades

Ao pensar a relacdo entre 0s sujeitos e sua vivéncia no espago escolar, é possivel
perceber o impacto dos anos escolares nas percepcdes dos sujeitos. Como dito até aqui, o
processo de socializacdo (BERGER; LUCKMANN, 2013; KRUPPA, 2016) ocorre por meio
das vivéncias e interiorizacBes das regras sociais construidas e estabelecidas através do contato
com as instituicOes e sujeitos componentes de uma sociedade. Entendendo essa construgédo
como algo que ocorre durante toda a existéncia dos individuos, a consequéncia desse continuo
ndo é idéntica ou parecida para todas e todos. A percepcdo e as representacdes sociais
(DESCHAMPS; MOLINER, 2014) ancoram-se nas experiéncias vivenciadas de modo objetivo
e real.

Partindo dessa relacdo entre sujeito e sociedade, € possivel afirmar que o “individuo ¢
um ser singular” (VIANA, 2011, p. 106). Nao existem sujeitos iguais compartilhando de
bagagens culturais idénticas, isto €, suas observacdes de mundo serdo destoantes a partir de
suas proprias considerac6es sobre os fatos observados e incorporados. O processo histérico faz
0s sujeitos terem diferentes testes e ensaios na vida cotidiana. Os resultados encontrados em
situacOes praticamente parecidas podem ser diversos.

Viana (2011) diz que:

O processo historico de vida de um individuo humano é um processo social. Um
individuo humano ndo é “humano” se ndo for socializado, isto é, se ndo viver em
sociedade. Um individuo humano sozinho numa ilha ndo aprende a falar nem a pensar,
ja que o segundo depende do primeiro e este s aprende convivendo socialmente. Por
isso, nada mais exotico do que pensar um individuo autbnomo, independente. Pensar



155

0 individuo nesses termos apelando para a razdo é um equivoco, visto que a razéo é
constituida socialmente. [...] Dessa forma, explicar o individuo significa explicar a
sua formacdo social. A formacdo social do individuo se revela no processo de
socializagdo (VIANA, 2011, p. 106-107).

Ao perceber tais variagdes nas vivéncias sociais, 0 ambiente escolar se constitui tal qual
um espaco variado de percepcdes e de expectativas. E possivel afirmar que as motivacdes para
frequentar esse espaco sdo tdo maltiplas quanto os sujeitos ali presentes. Nota-se, por exemplo,
as projecdes que séo criadas diante de um futuro desafiador, ou as possibilidades de empregos
melhores com condi¢Bes econdmicas favoraveis, ou ainda, o convivio social com outros e
outras jovens adolescentes compartilhando de sensacGes e angustias parecidas, fortalecendo
assim a ideia de pertencer a um grupo social.

O espaco escolar também é investido dos sentidos atribuidos pelos sujeitos que
compdem o seu cotidiano, constituindo as relacGes estabelecidas, assim como seu
funcionamento e dinamica com suas potencialidades e fragilidades. Essas motivacOes estéo
relacionadas a elementos tais quais a forma como a familia incentiva a educacgdo, a propria
organizacdo do Estado, os objetivos colocados no processo formal de ensino, entre outros
fatores diretamente associados a construcao social e a representacdo da instituicdo escolar.

Elaborar um panorama dessa realidade torna-se um grande desafio. Isso acontece
mediante a um contexto onde valorizar ou desmerecer a educagdo formal pode ser um
mecanismo de defesa ou até mesmo de justificativa para suas acdes. Tal questdo pode ser
exemplificada por meio de relatos em que os/as estudantes ancoram seus problemas de
rendimento em algumas disciplinas as suas insatisfacbes com o curriculo escolar ou 0 modelo
adotado pelas Secretarias de Educacdo. Ou, ao contrario, quando reconhecer que suas boas
notas estdo relacionadas a perspectiva de um futuro melhor.

Essa categoria de analise parte dessa problematizacdo. Pretende-se apontar os diversos
sentidos atribuidos pelas/os jovens a escola e a relacdo estabelecida com seus processos de
construcdo identitarios. Na apresentacdo e analise propostos, intenciona-se tanto indicar as
compreensdes apontadas para potencialidades do referido contexto, quando as dificuldades
identificadas em seu cotidiano. A forma tal qual as relagdes entre os discentes aconteciam no
interior da unidade de ensino foi apreendida através dos relatos e das observacdes de campo.

O sentido dessa organizacdo é mediado pelo entendimento de que o0 processo de
socializacdo € composto por diversas percepcdes, de modo que as vivéncias escolares dos
jovens sdo permeadas por sentidos construidos a partir das relagfes estabelecidas nesse espaco.

Alguns elementos sdo percebidos como positivos, e demais aspectos, em suas apreensdes, ndo
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s&o bons, ou poderiam ser diferentes. Dessa forma, a construcéo da identidade da/o aluna/o é
um conjunto de experiéncias aplicadas e percebidas através das interagdes sociais com outros/as
jovens estudantes, constituindo-se por meio da percepcdo das diferencas (SILVA, 2014,
WOODWARD, 2014). Essa construcado social faz as representacdes sobre o cotidiano escolar
e suas diversas consequéncias serem presenciadas com as observagdes de campo e os dados
coletados por meio das entrevistas.

Portanto, esta analise parte dessas consideracdes iniciais para contemplar os aspectos
em que a participacao da escola é fomentada na construcdo do sujeito. Por meio das avaliacdes
e observac@es dos discentes sobre o cotidiano escolar, é possivel apresentar um panorama das
praticas decorrentes da escolarizagdo e suas relagdes com as identidades.

5.3.1 As potencialidades observadas por estudantes na instituicdo escolar

Para compreender a relacdo entre escola, socializacdo e identidade, é preciso analisar o
gue as/os estudantes consideram como elementos positivos nas interacdes estabelecidas durante
a educacdo formal. Novamente, destaca-se aqui 0 grupo acompanhado durante a pesquisa,
composto por alunas e alunos do Ensino Médio do periodo noturno. Isto posto, a visdo desse
conjunto de discentes ja foi constituida por meio de experiéncias diversas durante a trajetoria
escolar. Em muitos casos, a avaliacdo esta associada também a comparacdo com outras
instituicbes frequentadas durante o Ensino Basico e os sentidos atribuidos ao mundo do
trabalho.

Sobre tais questdes, é possivel observa-las nos seguintes discursos:

Porgue, querendo ou ndo, a educacdo hoje é a base de tudo. Entdo, tipo, eu vindo pra
escola € algo que vai me fazer crescer bastante. Eu posso ser um jogador, mas a vida
de jogador é curta. Depois que passar, se eu ndo ter estudo, eu ndo vou conseguir ser
ninguém. Entdo quando mais eu venho pra escola, mais eu tento aproveitar. Mais e
mais. Em cada aula e em cada dia. Eu tento desfrutar de todas as coisas boas que tém
aqui (RIVALDO).

Mas assim, depois que eu vim estudar para ca eu vi que € outra coisa. Eu vi que é
tranquilo, sossegado. Nunca fizeram nada de errado comigo, igual falam que faz. Sei
14, os professores sdao bom. Eu ndo vi nenhum professor fazendo nada de errado,
nunca. Ai o ensinamento é bom (GABRIEL).

Os jovens destacam em suas falas as relagdes estabelecidas com a equipe educativa. Em
alguns relatos, a questdo do respeito e do profissionalismo da equipe escolar sdo salientados.

Isso é evidenciado nas seguintes manifestacGes:
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As pessoas que trabalham aqui sdo bem simpaticas. A diretora é envolvente com o0s
alunos, sei l1a. O seu Adamastor também, ndo tem aquela coisa “impositora”, pelo
menos no horario que eu estou aqui, a noite. Eu ndo sei como funciona de manha.
Geralmente, de manha, tem uma regra maior, né? Mas eu acho que a base de tudo séo
os relacionamentos. Entdo eu acho que, apesar da escola ndo ser algo muito agradavel
visualmente, eu acho que as relagBes aqui entre as pessoas que trabalham sdo
interessantes (MOISES).

E boa. E... ndo sei. Eu t6 me adaptando ainda a estudar a noite porque é a primeira
vez. Mas ndo esta sendo ruim, ndo. Mas, o pessoal ¢ legal. Os professores sdo bons.
[...] Olha, quando... Ah, o pessoal é bem gentil com a gente (SABRINA).

Eu avalio a escola, tipo, uma escola boa até o entanto. O ensino é bem qualificado,
ndo vi nada demais ainda que venha me surpreender, em muitos termos, tipo, sobre o
professor, coisas da diretoria. Até o momento, sdo bastante profissionais. Séo
excelentes. Mas tem aquele caso, né. A gente pode ser surpreendido mas pra frente,
ou ndo. Mas até o momento, eu s6 tenho que parabenizar a escola (RIVALDO).

Ah, escola boa. [...] Ah, tipo, cumprir horéario, professor na sala. E, tipo, merenda.
Certo, tudo certinho. Professor, tipo, forma de tratar o aluno, tipo, certo, com
educacéo, conversa, orienta (RODRIGO).

Através dos fragmentos acima selecionados, é perceptivel a importancia conferida a
relacdo estabelecida, de forma geral, com o corpo docente e as/os funcionarias/os. O
acolhimento faz com que essas/es discentes tenham a condicdo de se sentirem valorizadas/os
na pratica escolar, pois as relacbes desempenhadas entre os diferentes agentes escolares sdo
destacadas pelo conjunto de estudantes.

Compreender a trajetdria desses discentes € um aspecto necessario nesse momento.
Analisar os diferentes processos de socializacdo e as diversas relacdes existentes no interior das
escolas, entre elas as relagfes interpessoais e suas consequéncias, faz com que o ambiente
escolar seja traduzido de modo diverso para cada um/a dos/as agentes nele/a presentes.

Moisés é um aluno que transitou por outras instituicGes de ensino, morando até mesmo
na capital do Estado de Sdo Paulo. O estudante reconhece esse acolhimento ao definir que as
relacBes entre estudantes e corpo diretivo sdo compostas pelo envolvimento, salientando até
mesmo como caracteristica a simpatia, em sua visao.

Sabrina € uma estudante que ja destaca, em sua fala, o fato de ndo ter estudado ateé aquele
momento no noturno. Isso traz a tona outra questdo importante: o estigma de estudar nesse
turno. De certa forma, existe a percepcao de que os/as estudantes frequentadores da escola nesse
periodo sdo aquelas/es com comportamentos transgressores, sem interesses nos conteudos
desenvolvidos e que la estdo simplesmente por uma obrigacdo. Ao trabalhar com a oposi¢éo

“ruim x bom”, o que se percebe ¢ justamente a qualidade de se defender dessa condicdo. Estudar
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na escola e no periodo noturno ndo € ruim porque as relagdes sociais e 0 desempenho dos
professores sdo considerados bons. Nesse sentido, a gentileza e o profissionalismo sdo vistos
ndo como algo que deveria acontecer em todos 0s contextos, mas como alguma coisa até mesmo
surpreendente nas interacdes sociais.

O mesmo pode ser encontrado na fala de Rivaldo. O que surpreende o estudante é a sua
recepcdo no cotidiano escolar. O acolhimento € destacado e visto tal qual elemento
diferenciador das relacdes sociais entre os muros da escola. O fato de ser jogador de futebol e
de suas diversas experiéncias transitorias em instituicbes de ensino faz a situacdo ser
reconhecida e observada até mesmo com desconfianca. Isso € justificado quando o estudante
diz que até o momento tais circunstancias séo evidenciadas, mas ndo podendo ter a certeza do

fato de ser sempre assim.

Ah, estudei. Acho que em umas seis ou sete escolas. Existe pela recepcdo. Sobre a
recepcao. Da diretoria, dos professores. Geralmente, em outros lugares quando chega,
ai, tipo, pelo termo de chegar jogadores..., jogadores ndo, alunos novos, muitos alunos
que ja é da classe, uns ficam de piadinha, outros ficam de conversinha, professores
ficam até com indiferenca... E aqui ndo, aqui foi diferente. Os professores acolheram,
a direcdo acolheram, e até os préprios alunos também (RIVALDO).

Mesmo entendendo que as interacdes sociais e 0s discursos produzidos dentro das
instituicbes escolares sdo elementos significativos na formacdo das identidades sociais,
compreender o contexto e as motivacdes desses apontamentos se tornam importantes. A

valorizagdo dos tratamentos ndo esconde a indiferenga com 0s assuntos curriculares.

02 de outubro - Nessa Ultima aula, como uma professora substituta, cantam. Parecem
ndo se importarem com 0s exercicios propostos, mesmo que nao ocorra nada ofensivo
para com a professora (NC).

09 de outubro - O tratamento com o professor titular é amistoso e respeitoso. Por mais
que ndo parecam muito preocupados com a questdo do aprendizado, na visao de quem
estd observando as relagGes, nada de ofensivo para com o professor foi observado
durante a aula (NC).

As observacdes de campo vdo ao encontro das percepcdes das/os estudantes. As
relaces da equipe gestora, docentes e funcionarios/as com os discentes sdo estabelecidas com
esse Vieés respeitoso. Nas observacdes de campo ndo foram notados atos de intimidacdo ou de
violéncia contra tais agentes. No entanto, na rela¢do entre discentes, foram percebidas a¢cdes de

violéncia, principalmente em suas dimensdes psicoldgicas e simbdlicas.

02 de outubro - O aluno Pedro (nome ficticio) diz para o aluno Jodo (nome ficticio):
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- Eu queria que minha méae vendesse lanche. S6 pra mim comer.

- O lanche ou sua mée? (Jodo)

- Cai fora, tio (Pedro).

Existe um dialogo de trocas de provocagéo. Em um determinado momento até parece
uma troca de ofensas (NC).

A partir dessas caracterizagcdes encontradas no ambiente escolar, Gabriel nos apresenta

a seguinte dimensao sobre a escola:

E uma escola, tipo assim, todo mundo fala mal do (nome da escola), né? Todo mundo
fala mal, das outras escolas. Eu vim do (nome da escola) muito tempo. Até professor
fala mal. Mas assim, depois que eu vim estudar para ca eu vi que é outra coisa. Eu vi
que é tranquilo, sossegado. Nunca fizeram nada de errado comigo, igual falam que
faz. Sei 4, os professores sdo bom. Eu ndo vi nenhum professor fazendo nada de
errado, nunca. Ai o ensinamento é bom (GABRIEL).

O discurso apresentado pelo estudante Gabriel permite tecer alguns comentarios sobre
a realidade escolar e as mudancas historicas no municipio em que a unidade de ensino esta
estabelecida. O crescimento populacional da cidade teve como consequéncia a necessidade de
expansao dos bairros e dos conjuntos habitacionais. A escola fica em uma regido préxima ao
centro, no entanto, com a nova configuracdo espacial, passou a atender comunidades
consideradas vulneraveis e com histéricos de relacdo com a criminalidade.

Do ponto de vista dos moradores mais antigos, a escola é um espaco ainda prestigioso.
Durante algum tempo, a modalidade de Ensino Médio foi ofertada somente por essa institui¢do
na regido central. Nela, desenvolviam-se praticas educativas voltadas ao Ensino
Profissionalizante e Académico. Nessa perspectiva, a escola passou a ser um importante fator
de entrada no mundo do trabalho e de ingresso no Ensino Superior. Também € necessario
destacar que a educacdo, nesse momento, era excludente e se constituia por relacbes de
privilégio.

No final da década de 1990 e inicio dos anos 2000, com a nova reconfiguracdo utilizada
pela Secretaria de Educacéo do Estado de Sao Paulo e suas mudancas por ciclos, a escola passou
a atender o Ensino Fundamental e Médio. O contexto de universalizacdo da educagdo fez com
que toda a diversidade observada na sociedade tivesse acesso a institui¢ao escolar. Com isso, 0
georreferenciamento utilizado para configurar as/os estudantes frequentadoras/es desse espacgo
modificou a comunidade escolar. Os bairros novos eram vistos como periféricos e
estigmatizados por suas condigdes econdmicas e sociais. Dessa forma, estabeleceu-se uma
visdo coletiva de que a instituicdo atendia alunas/os problematicas/os e desviantes.

A fala de Gabriel traz essa situacdo. Quando o estudante destaca que 0s preconceitos e

pré-nogdes existentes por parte da comunidade da cidade para com a escola, a valorizacdo das
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praticas vivenciadas no colégio torna-se também um mecanismo de se defender dos estereotipos
consolidados. Nesse sentido, as identificagdes séo criadas por meio da percepg¢éo das diferencgas
(SILVA, 2014; WOODWARD, 2014; HALL, 2011).

Para ele, fica evidenciada a distancia entre o que falam e o que necessariamente acontece
dentro dos muros escolares. Justificar que as/os professoras/es séo boas/ns, bem como as
praticas educativas, é também consolidar e reconhecer o seu agora pertencimento a instituicao.

De acordo com Dayrell e Jesus (2016), “¢ o nivel do grupo social, em que os individuos
se identificam pelas proprias formas de vivenciar e interpretar as relagdes e contradi¢oes, entre
si e com a sociedade, o que produz uma cultura propria” (DAYRELL; JESUS, 2016, p. 409).
O destaque de Gabriel é justamente a decorréncia dessa situagdo. A contradicdo entre 0s
aspectos culturais e simbolicos e a realidade vivenciada faz com que seja necessario evidenciar
aspectos positivos para desmistificar a cultura criada em torno dessa situacdo de depreciacao
da unidade escolar. Logo, a cultura propria da escola é permeada pela quebra dos estereo6tipos
negativos e a afirmacao do cenario positivo observado no cotidiano escolar.

Nessa mesma perspectiva, a valorizacdo da pratica docente é observada nos relatos
obtidos. Esta € uma das maneiras de caracterizar a escola de forma positiva. Ao reconhecer as
potencialidades das/os professoras/es, aponta-se também a valorizacdo de sua propria condi¢cdo
discente. Nonato e Clara Maria dizem que:

E uma 6tima escola essa aqui [...] Bom, o estudo é bom. E, regular. Ele me ajuda
bastante. Entdo, tem bastante coisa que eu ndo sabia e estou aprendendo bastante aqui.
A situacdo é bem 6tima no momento (NONATO).

Ah, uma escola boa. Sé. [...] Os professores. Bom, 0s que eu tive até agora foram os
melhores (CLARA MARIA).

E possivel aqui observar que a valorizacdo da pratica docente se manifesta na realizagéo
de atividades pedidas. Em alguns casos, durante a observacdo das aulas, as comandas dos/as
professores/as eram realizadas de modo a problematizar os contetidos. Isso € visivel na seguinte

observacao de campo:

16 de outubro - Nesse momento, o professor comenta sobre o contelido de sua aula e
pede para os alunos fazerem uma atividade com o livro didatico. Com excecdo do
Jodo e do Gabriel, todos os outros realizam o que foi pedido (NC).

Mesmo que a pratica acima apontada ndo seja recorrente em todos 0s momentos, a

afirmacéo é referenciada por parte dos discentes. O corpo docente da instituicdo € elogiado e
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reconhecido por meio de suas praticas cotidianas. As/Os professoras/es ndo sdo reconhecidas/os
pelos seus saberes formais, mas especialmente pela relacdo amistosa estabelecida com as/os
alunas/os. Nesse sentido, mesmo que a instituicdo escolar seja reconhecida por ser um sistema
perito (GIDDENS, 1991;2002), ela também se configura como espaco de rela¢fes sociais.

Portanto, as potencialidades da instituicdo serdo refletidas na socializacdo e na
construcdo da identidade, conduzidas a partir de trés elementos centrais: as relagoes
interpessoais e suas praticas respeitosas, traduzidas no tratamento entre discentes e agentes
escolares; a valorizacdo e a surpresa com o cotidiano escolar, desmistificando e construindo
uma cultura vista como positiva para a comunidade externa e o reconhecimento do trabalho
docente no desenvolvimento dos contetidos e praticas sociais.

Contudo, mesmo com tais caracteristicas, a formacdo dos sujeitos esta também
ancorada nas criticas e na percepcdo de problemas nas praticas cotidianas no interior da
instituicdo. E necessario observar e entender quais sdo os principais fatores de insatisfacdo

traduzidos por este grupo de estudantes.

5.3.2 As fragilidades da instituicdo escolar na perspectiva dos estudantes

Os contextos escolares sdo permeados por intensas checagens entre estudantes que se
veem em situacOes de desigualdades e de oportunidades distintas. A comparagdo com outras
instituicGes de ensino ou até mesmo com os projetos desenvolvidos em turno distinto se torna

motivo frequente para reclamacdes. De acordo com Janaina,

Eu acho assim, principalmente a noite. A noite, 0 povo eles ndo liga muito pra gente.
Porque a maioria aqui a noite é repetente. Entdo a dire¢do, eu, eu, eu acho, que eles
ndo ligam muito. Tipo, eu... Eu 0 ano passado, o povo de manh§, eles, eles alugaram
um dnibus e eles levaram eles 1a em (nome da cidade vizinha) para fazer, pra fazer
é....fazer uma prova, pra ver se passava na faculdade e tal, esses negécios. E tipo, aqui
eles nunca falaram nada pra gente, entendeu? Nunca deram uma oportunidade, nada.
Entdo eles deixam a gente de canto. Ent&o eu acho isso meio chato (JANAINA).

Para a estudante, é perceptivel as diferencas observadas nas oportunidades ofertadas
entre os periodos distintos. Isso favorece a analise da estudante em perceber as dessemelhancas
de acOes e praticas entre o periodo matutino e o noturno. A propria expressdo utilizada por
Janaina favorece essa diferenciagdo. Parece haver o “povo da manh3” e o “povo da noite”, na
linguagem da aluna.

Ao reconhecer que a formacdo das identidades estd ancorada na percepgdo das
diferencas (SILVA, 2014, WOODWARD, 2014) e nas desigualdades sociais vivenciadas,
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ocasionando um processo de subjetivacdo, tais situacdes sao traduzidas em um sentimento de
exclusdo. As identificacOes sdo produzidas ao se separar esses conjuntos de alunas/os.

Essa distingdo entre turnos da escola estd relacionada aos estigmas produzidos
socialmente. Na perspectiva deslocada da realidade, reconhece-se o periodo noturno como
frequentado por alunas/os trabalhadoras/es que, em sua maioria, ndo pretendem seguir carreiras
académicas e estdo no processo de educacdo formal por obrigagdo ou necessidade para
continuacédo ou ingresso no mundo do trabalho. No entanto, essa compreensao é discriminatoria
e reducionista.

Sousa e Oliveira (2008), ao analisar um grupo de estudantes de Ensino Médio do periodo

noturno, salientam que:

Ainda, como elemento de diferenciacdo dos alunos, tem-se suas expectativas apés a
concluséo do curso. Muitos manifestaram o desejo de dar continuidade aos estudos,
principalmente em nivel superior. Outros declararam pretender continuar trabalhando
ou iniciar trabalho. Tais intengdes, evidentementes, sdo colocadas em fungdo das
possibilidades de vida e de trabalho em que se encontram os alunos. No entanto, pode-
se supor que a permanéncia ou o retorno aos estudos traduz uma valorizagdo da
escolarizacdo, na busca do que a maioria define como “um futuro melhor” (SOUSA;
OLIVEIRA, 2008, p. 56).

Essa construgcdo social cria um esteredtipo de inferioridade e de segregacdo dos
estudantes do periodo em questdo. Nesse caso, como apontado anteriormente, existe uma
perspectiva de um futuro melhor por parte dos discentes. Essa expectativa esta condicionada ao
processo educativo formal.

Ao pensar as identidades e suas constituigdes, Silva (2014) e Woodward (2014)
apresentam o reconhecimento das diferencas tal qual um aspecto fundamental para a construgéo
das mesmas. A autora e 0 autor dizem que a construcdo identitaria € marcada pelo
reconhecimento do Outro e de suas diferenciaces. E as experiéncias reais vivenciadas no
periodo escolar sugerem esta demarcacéo.

Woodward (2014), nesse sentido, demonstra outra relagdo importante. Trata-se da
propria subjetividade desse processo. Para ela, “a subjetividade envolve nossos sentimentos e
pensamentos mais pessoais. Entretanto, nds vivemos nossa subjetividade em um contexto social
no qual a linguagem e a cultura déo significado a experiéncia que temos de nés mesmos”
(WOODWARD, 2014, p.56). Exemplificando esse processo por meio da fala da estudante
Janaina, observar as situacfes de desigualdade é interiorizar a propria nogéo de subalterna, isto
é, de alguém que néo é vista nem reconhecida, e, consequentemente, ndo possui espaco de fala
dentro das relagdes observadas (SPIVAK, 2010).
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Se as oportunidades séo ofertadas de maneiras distintas, favorecendo a construcao de
diferencia¢Ges nas oportunidades de continuacdo dos projetos de vida, a percepg¢ao do proprio
curriculo pode se manifestar nesse processo.

E sabido que os estudantes do periodo noturno possuem uma carga horaria menor de
disciplinas, bem como um prejuizo nos proprios contetdos desenvolvidos durante sua trajetoria
escolar. Um exemplo para ilustrar tal situacdo é a carga horéria da disciplina de Sociologia. Na
segunda série do Ensino Médio, as/os estudantes possuem apenas uma aula semanal de 45
(quarenta e cinco) minutos. A comparacdo com o0 periodo matutino mostra essa
desproporcionalidade. Para os estudantes deste turno, séo duas aulas semanais, totalizando 100
(cem) minutos.

Se a andlise for feita por meio das praticas esportivas, 0 prejuizo é muito maior. Os/as
alunos/as do noturno ndo possuem em seu curriculo a obrigatoriedade da disciplina de Educacgéo
Fisica. Além do incentivo ao esporte e dos demais beneficios que o exercicio pode proporcionar,
as interacOes sociais e 0 reconhecimento do espacgo sao prejudicados.

O reconhecimento e a percepcdo do ambiente escolar e de suas estruturas também sao

apontados nessa problematizacdo. Para Moisés,

Primeira coisa que vocé na escola é a parte de fora. A estética, no caso. No caso,
quando eu vim pra ca, de Sdo Paulo, eu ndo achei muito atraente a questdo da pintura
e tal, da forma como isso se dispde na escola. Eu ndo achei interessante (MOISES).

O estudante faz uma relacdo interessante nesse processo de compreender as fragilidades
da instituicdo. Trata-se de pensar a questdo estética e de sua atratividade. O interesse na escola
também esté associado a forma como ela se organiza e as suas manifestacoes visuais. Destaca-

se aqui a seguinte nota de campo:

02 de outubro - A escola é um espaco organizado em torno de suas préprias condi¢ées
materiais. A pintura é relativamente nova, no entanto, apresenta cores neutras e pouco
atrativas. Os muros sdo altos e as formas de acesso sdo cercadas de grades. Os
corredores, mesmo limpos, sdo repletos de cartazes de divulgacdo de eventos ou
propagandas de vestibulares. Também se observa atividades realizadas por estudantes
de diversas séries. No segundo pavilhdo, nenhum trabalho é visto. As salas utilizadas
pelo periodo noturno apresentam vidros quebrados e muitas carteiras estdo riscadas e
desenhadas (NC).

E claro que essa situacdo ndo ¢é exclusividade da escola em questdo. Uma boa parte,
sendo a maioria das escolas publicas, apresenta 0os mesmos desafios. Em um momento de
congelamentos dos gastos publicos, as verbas destinadas a manutencéo e aquisi¢do de materiais

sdo restringidas diretamente aos gastos emergenciais. Evidentemente, a preservacao do espaco
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escolar perpassa a forma como o0s sujeitos se apropriam desse lugar e se reconhecem enguanto
pertencentes ao ambiente.

Também é necessario destacar o anacronismo vivenciado no século XXI. Na era da
tecnologia e das informacdes rapidas, os espacos escolares estdo deslocados das necessidades

dos jovens educandos. Costin (2018) faz os seguintes apontamentos:

A estrutura fisica, a organizacao dos horarios e a cultura escolar tampouco ajudam a
proporcionar um bom ambiente de aprendizagem. Salas lotadas, sem climatizacao,
carteiras enfileiradas, sdo apenas alguns dos problemas das escolas. Infelizmente,
ainda replicamos um modelo de educacdo do século XX ndo somente na forma como
trabalhamos o curriculo e a formacdo do professor, mas também na forma como
organizamos e gerenciamos as escolas. Adicionalmente, a inadequacgdo dos prédios
para a faixa etaria também contribui para prejudicar a aprendizagem. Numa escola
para adolescentes, é fundamental termos espacos de socializagdo que permitam
agrupamento de jovens por areas de interesse, como clubes de ciéncias, de teatro ou
artes, ndo necessariamente conduzidos como aulas e, sim, sob a dire¢do dos préprios
jovens (COSTIN, 2018, p. 116).

As consideracdes da autora vdo ao encontro da percepcao de Moises. O espaco escolar
ainda € marcado por uma organizacdo pautada em uma educacao fabril. Além da falta de
identificacdo, ndo existem condi¢Bes para a criagdo de um pertencimento a instituicdo. As
relacBes sdo efémeras e marcadas somente pela vivéncia dos estudantes no periodo obrigatorio
para o desenvolvimento das aulas. A prépria estética afasta o desejo por permanecer entre 0s
muros do colégio.

Se esse processo ndo estd ancorado no protagonismo juvenil, isto é, no desenvolvimento
de préaticas em que os estudantes possam participar das decisdes, sejam elas na escolha das
préprias cores ou nas manifestacGes artisticas possiveis no interior das unidades escolares, outra
critica observada se da mediante o processo de ensino-aprendizagem e suas manifestacdes.

Em um contexto de acirramento politico, de forma a evidenciar propostas de educacao
em uma perspectiva “pretensamente” neutra, se ¢ que isso € possivel, as praticas docentes sdo
também questionadas. Esse aspecto € salientado por Ricardo. Segundo o estudante, parece

existir um processo de imposicao ideoldgica nos contetdos e praticas curriculares.

Mas eu, eu assim, o método que o Estado esta oferecendo para estudar ndo. [...] A
Unica coisa que eu acho chato seria na matéria de Histéria, que parece que assim, que
o professor, ndo falando mal, mas te impor a visdo deles, ndo falando de posicoes
politicas, se eu tenho uma e ele outra, mas a histéria sempre tem dois lados, né? Que
¢ a parte que ele conta e a verdade. E eu acho que, como eu tenho um entendimento
um pouco a mais, né, por eu ser mais velho que o pessoal da minha sala, eu acho um
pouco chato a forma como o professor de Historia forca algumas questdes, como o
feminismo, a questdo do preconceito, etc e tal. Ndo que isso ndo exista, mas faz
parecer uma coisa pior do que €. Tipo, o vitimismo muito grande. E essa a parte que
eu acho chata (RICARDO).
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Observa-se na fala do discente justamente o entendimento de que a educacdo
necessariamente deve ser pautada por elementos de neutralidade. Significa dizer que o curriculo
deve se restringir as questdes técnicas e as praticas tidas como oficiais, isto €, sem a
possibilidade de uma construcao critica e ampliadora da possibilidade de analisar a realidade
por meio de um estranhamento e da desnaturalizacdo das relagdes sociais. No entanto, Silva
(2017) e Bourdieu e Passeron (2014), ao discutirem o curriculo oculto e suas manifestacdes nos
processos formativos da educacdo formal, ja apontavam o0s interesses hegemonicos na
constituicdo dos contetdos trabalhados.

Na visdo de Ricardo, a escola aparece como um mecanismo de conservacgéo social. Ao
indicar as pautas de movimentos sociais (0 movimento feminista, por exemplo), o estudante
considera que esses coletivos assumem um vitimismo social ndo condizente com a realidade
vivenciada. Justifica essa posicao por ser mais velho e, a partir disso, ter a condicdo de fazer
esses julgamentos e assim demonstrar possuir uma consciéncia superior aos demais.

Problematizando a visdo do estudante, as institui¢ces escolares ndo sdo apenas espacos
de transmissdo de saber e de reproducdo de valores. Segundo Silva (2017), a escola é um

aparelho ideoldgico. O autor, pautando-se nas ideias produzidas por Louis Althusser, diz que:

A escola atua ideologicamente através de seu curriculo, seja de uma forma mais direta,
através das matérias mais suscetiveis ao transporte de crencas explicitas sobre a
desejabilidade das estruturas sociais existentes, como Estudos Sociais, Historia,
Geografia, por exemplo; seja de uma forma mais indireta, através de disciplinas mais
“técnicas”, como Ciéncias e Matematica. Além disso, a ideologia atua de forma
discriminatéria: ela inclina as pessoas das classes subordinadas & submisséo e a
obediéncia, enquanto as pessoas das classes dominantes aprendem a comandar e a
controlar. Essa diferenciagdo é garantida pelos mecanismos seletivos que fazem com
que as criancas das classes dominadas sejam expelidas da escola antes de chegarem
aqueles niveis onde se aprendem o0s habitos e habilidades préprios das classes
dominantes (SILVA, 2017, p. 31-32).

A partir das consideracdes de Silva (2017), é possivel identificar tracos de uma tentativa
de enxergar a escola por meio de um movimento fortalecido na segunda metade dos anos de
2010. O acirramento politico e ideoldgico enfrentado nas elei¢des presidenciais de 2018
acalentou o debate sobre o projeto “Escola Sem Partido”. Para os adeptos dessa postura, a escola
ndo deve ser utilizada tal qual um mecanismo de reproducéo de valores ideologicos e nem fazer
com que os professores desempenhem um proselitismo politico em sala de aula. Assume-se
uma postura de falsa neutralidade na constru¢do do conhecimento, com a finalidade de inibir

qualquer tipo de acdo considerada politica, mesmo a educacdo sendo um ato politizador.
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No entanto, ao questionar tais valores, assume-se que as instituicdes escolares devam
somente produzir o conhecimento desejado para a manuten¢do de uma ordem social vigente.
Ou seja, os valores ideoldgicos aqui desempenhados estdo proximos a uma moralidade desejada
a partir de um conservadorismo existente nas expressoes cotidianas.

A critica ndo se relaciona diretamente com a organizagédo do curriculo ou da disciplina.
O questionamento é sobre a pratica do docente em produzir uma situacdo de desconforto.
Subverter a logica dominante traz o incbmodo e problematiza os conhecimentos do senso
comum vivenciados nas relac@es cotidianas.

Portanto, as fragilidades apontadas pelas/os estudantes sdo: as relagdes diferenciadoras
de oportunidades entre os periodos de funcionamento da instituicdo; as questdes estéticas que
interferem nas praticas cotidianas e a possibilidade de subversdo das préticas e das ideologias
hegeménicas.

Ao entender o cotidiano escolar por meio de tais fatores, o dinamismo das interagdes
desempenhadas no ambiente escolar comega a ficar mais visivel. Ao valorizar determinadas
situacOes e perceber algumas cenas de forma problematica, as relacfes sociais serdo pautadas
através desse encontro. Essas percepcfes se misturam e produzem interacdes sociais diversas
no encontro das/os diferentes estudantes. Cabe entender esse processo de sociabilidade entre
as/os jovens na escola através da visdo dos proprios estudantes.

5.3.3 As relages entre alunas e alunos no interior da escola

Ao analisar as questdes pautadas no processo de socializa¢do decorrente da convivéncia
no ambiente escolar, é também importante ressaltar a forma como as/os estudantes observam o
convivio com o Outro. Assim, mesmo que as praticas de interiorizacdo das
regras/normas/valores estejam associadas aos aspectos valorativos presenciados no ambiente
escolar, as interagOes entre eles sdo importantes.

Durante as observagdes de campo, vivenciou-se o interior da sala de aula, dividido entre
meninos e meninas. Praticamente em todas as aulas as garotas se sentavam proximas umas as
outras, do lado da porta de entrada. Os garotos, predominantemente, habitavam o fundo da sala
e desenvolviam seus didlogos naquele espaco. Isso pode ser exemplificado por meio de notas

de campos em dias diferentes.

09 de outubro - Hoje a aula conta com a presenca de 10 meninos e 3 meninas. A
organizacdo da sala novamente apresenta o grupo de 08 alunos no fundo da sala e um
de grupo 04 alunos na frente (03 meninas e 01 menino) (NC).
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16 de outubro - Hoje, a sala conta com 05 meninas e 09 meninos. Novamente, as
fronteiras sdo bem delimitadas e dois grupos se destacam: os meninos, ao fundo da
sala, e as meninas, posicionadas proximas a porta. Trés delas estdo na fileira do
“canto” e duas se posicionam em frente a mesa do professor. No fundo, como todas
as aulas, os meninos se espalham (NC).

23 de outubro - A organizacdo da sala permaneceu a mesma de sempre. As meninas
sentadas na fileira da direita e em frente a mesa do professor e 0os meninos no fundo
dasala. As meninas realizam a atividade proposta. Os meninos ndo se importam muito
com a comanda do professor (NC).

A organizacgdo do espaco da sala de aula indica a existéncia de uma fronteira entre
meninos e meninas. Concorda-se com Barth (1998) quando o autor, ao analisar a formacéo de
grupos étnicos, considera que “as fronteiras as quais devemos consagrar nossa aten¢do sao, ¢
claro, as fronteiras sociais, se bem que elas possam ter contrapartidas territoriais” (BARTH,
1998, p. 195). Nesse caso, ndo parece ser diferente. Mesmo ndo se tratando de diferencas
étnicas, as fronteiras aqui estabelecidas sdo normatizadas por questdes de género de modo que
a divisdo da sala corresponda também a uma divisao dos corpos sexuais.

Ao existir essa separagéo, as relagcdes sociais sdo vivenciadas a todo instante. De acordo
com Max Weber, “o termo ‘relagdo social’ sera usado para designar a situagdo em que duas ou
mais pessoas estdo empenhadas numa conduta onde cada qual leva em conta 0 comportamento
da outra de uma maneira significativa” (WEBER, 2002, p. 45). A partir das consideracdes do
autor, é possivel identificar que o sentido atribuido as interacdes sociais é construido
socialmente. Em uma sociedade marcada cada vez mais por um processo de generificacédo,
ocorrendo uma reproducdo das praticas consagradas historicamente.

Ao serem questionados sobre as relagbes entre estudantes, obteve-se as seguintes

respostas:

Sédo étimas. Aqui na nossa sala todo mundo se da bem. Sao 6timas (NONATO).

Todo mundo conversa com todo mundo. Sim, tem 0s seus grupinhos mas todo mundo
conversa com todo mundo. E, o primeiro dia que eu cheguei na escola ja veio um
pessoal conversar comigo, me fazer mais a vontade |4 na sala. O pessoal é bem
comunicativo, assim. Eu gostei daqui (SABRINA).

Ah, uns s&o amigos, outros n&o é nem oi, nem tchau. Ou oi e tchau. E assim. [...] Néo,
ndo é bem conflitos. E sd... ndo olha na cara. E s isso s@, entendeu? E s0, tipo, eu na
minha, vocé na sua e € isso ai (JANAINA).

Na opinido do/as discente/s, as interacdes sociais acontecem de maneira respeitosa. Para

o/as estudante/s, existe sim a condicdo de observar a formacédo de grupos dentro da sala de aula
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e do préprio espago escolar, mas de forma geral, todas e todos convivem desempenhando papéis
reconhecidos por meio dos grupos aos quais possuem identificacao.

No entanto, as observacdes de campo trazem dados complexos sobre esse processo. As
relacBes violentas sdo descaracterizadas e despercebidas nos processos de interacdo entre 0s

sujeitos. Isso é traduzido nas seguintes notas de campo:

09 de outubro - Quase todos os didlogos sdo asperos, com provocacdes. Expressdes
como “palhaco”, “bobao”, “vacildo”, “retardado” sdo frequentemente utilizados nos
finais de suas falas. Proximo do horéario do intervalo, alguns alunos se retinem e tiram
“quedas de brago”. O aluno Benito e um aluno fazem a disputa. Nesse momento,
comeca um didlogo entre o Carlos e 0 Jodo. O Carlos diz que o Lucas sai e vai na casa
da mae do Benito. A conversa gira em torno da sexualidade e das fantasias sexuais. O

aluno diz, para o Jodo, que a mée dele sai com ele (NC).

09 de outubro - Nesse momento, comeca outra provocacao relacionada a uma moto
de um aluno. O dialogo € o seguinte:

- Ele mandou fazer um adesivo “s6 monta quem come”.

O grupo comeca a rir do menino em questdo. A partir desse dialogo, outro aluno
pergunta ao Jodo:

- E ai Jodo, sua mée t& solteira ou casada? (Os meninos do grupo comecam a
gargalhar). Seu pai tem “mo” cara de pinguco.

- Filho da puta — diz Jodo. Mas sem necessariamente aparentar estar bravo ou magoado
com a situagéo (NC).

Os exemplos acima citados problematizam duas questdes fundamentais: o que é
violéncia para esses estudantes e o que é aceitavel dentro das comunicacfes e das acdes
vivenciadas no ambiente escolar. A linha separadora dessas duas condi¢cdes parece ser bem
ténue e ndo muito resolvida, e também a presenca de elementos relacionados a sexualidade,
evidenciando comentarios jocosos a esse respeito.

Por mais que ndo se tenha vivenciado nenhum tipo de acdo mais contundente de
violéncia fisica explicita, em muitos casos é perceptivel a manifestacdo de posturas mais
agressivas. 1sso ndo é apenas o resultado de um processo educativo formal falho. Ao contrario,
a escola esté inserida em um contexto mais amplo. No processo de urbanizacao, a segregacao
e a privacdo de oportunidades potencializa ainda mais as desigualdades sociais, resultando em
interacdes frageis, de modo que a violéncia ndo é observada no seu sentido mais amplo.

Yves Pedrazzini (2006) produziu um interessante estudo sobre a violéncia no cotidiano

das cidades. Para o autor,

[...] os bairros pobres sdo estigmatizados e seus habitantes considerados como grupos
de bérbaros equipados para atacar o cidaddo honesto. Essas representacdes sociais
negativas, presentes em todas as cidades do mundo, foram reconstruidas sob o plano
conceitual nos dltimos vinte anos, especialmente através da midia, do cinema e dos
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pesquisadores, contribuindo para a elaboracdo de politicas publicas que envolvem os
setores de seguranga, policiamento e urbanismo (PEDRAZZINI, 2006, p. 100).

Mesmo considerando a amplitude do estudo de Pedrazzini (2006), 0 que nos interessa
nesse momento € a possibilidade de entender as interagdes sociais por meio das proprias
representacdes criadas. Os atos ofensivos a partir da visdo de mundo de alguém fora da escola
ndo necessariamente representam atos de violéncia para os estudantes. Pode ser uma forma de
autoafirmacg@o mediante um contexto de segregacao social.

E possivel concluir é a existéncia de grupos sociais se relacionando por meio de
praticas negociadas no interior dos seus préprios contextos. O ambiente escolar é marcado por
suas regras e condutas, mas isso ndo impede que outros espacgos se traduzam nas relacdes
cotidianas.

Na visdo dos estudantes, o convivio e as interaces sociais na instituicdo escolar
acontecem mediados por valores carregados de identificacdo. As provocacdes e 0s xingamentos
sdo representacfes dos seus proprios mundos, reproduzidas nas praticas cotidianas da sala de

aula.

5.3.4 ObservacOes gerais sobre a participacdo da escola no processo de socializacdo e da

construcdo das identidades

Foi observado até aqui a possibilidade de perceber a forma como a sociabilidade escolar
se traduz em atos e ac¢Oes no interior da propria unidade de ensino. As potencialidades vistas
pelos/as estudantes traduzem a necessidade de se sentirem importantes dentro desse espaco. Ao
considerarem o acolhimento tal qual um fator determinante para as relagbes sociais
desempenhadas, isso nos mostra como o possivel processo de exclusdo social produz marcas
significativas na vivéncia cotidiana.

Outro aspecto relevante é a valorizacdo de suas participacdes, de modo a considerar as
suas praticas cotidianas e os seus desempenhos como aspecto positivo. Nesse sentido, isso pode
significar uma autodefesa para os estere6tipos e preconceitos estabelecidos no pensamento
popular. Ao dizer que as relagdes com as/os docentes sdo boas, relacionam esse processo com
seus aprendizados.

De forma semelhante, as/os estudantes reconhecem o processo formativo tal qual o
instrumento de ampliacdo dos préprios conhecimentos. Logo, a educacédo possui uma finalidade

na légica das/os discentes: ofertar aquilo que é desconhecido.
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Mesmo com as potencialidades descritas, as escolas também sdo vistas através de suas
fragilidades. Foram apontadas questdes cruciais para o entendimento das relagdes do dia a dia.
A primeira é justamente o sentimento de serem excluidos de atividades programadas para 0s
outros periodos. Isso demonstra a desvalorizacdo dos projetos de vidas das/os alunas/os do
noturno.

O segundo aspecto negativo destacado foi a questdo estética da unidade escolar. Isso
permite a conclusé@o da escola ser vista como um espacgo ndo atrativo para as/os estudantes do
século XXI. Pensar nas estruturas e dar condi¢des para que 0s jovens se manifestam pode ser
uma saida interessante para evitar atos de depreciacéo do proprio espago.

Questionou-se também a escola a partir de uma visdo ideoldgica-politica. Na visdo dos
estudantes, a instituicdo escolar deve se manter neutra no sentido da producéo (ou reproducéo)
dos valores sociais. E uma visdo um tanto quanto limitadora do processo educativo.

Por fim, as relagdes sociais dentro dos muros da escola séo vistas como positivas. Para
as/os estudantes, os relacionamentos sdo amistosos, mesmo que as observacdes de campo
demonstrem a existéncia de fronteiras e grupos estabelecidos através de suas préprias
significacbes. A formacdo desses grupos evidencia praticas de género consolidadas na vivéncia
escolar. A partir dessa conclusdo, é necessario entender como a percep¢do das questdes de
generificagdo produzem identidades no cotidiano escolar.

5.4 ldentidades, géneros e processos de construcdo dos sujeitos na perspectiva das/os

jovens

O processo de construcdo das identidades sociais € derivado de multiplas
representacdes, afirmac@es, constituicbes e alternativas pautados nos aspectos vivenciados
durante a existéncia do ser social. Concordando com Stuart Hall (2011), o sujeito pode assumir
diferentes identidades sociais ao participar de diversos grupos e se constituir de modo diverso,
partilhando multiplas experiéncias na trajetdria de sua existéncia.

Percebendo o sujeito moderno possuidor de escolhas dentro de um cenario que promete
aventuras e traz incertezas (BERMAN, 2007), € possivel reconhecer deslocamentos na
constituicdo das identidades. Nao € possivel afirmar que a direcdo das constituicdes identitarias
serdo unificadas em torno de um processo Unico e continuo. Ao contréario, elas serdo construidas
e substituidas sempre que houver tal necessidade.

Ao assumir a perspectiva de que as identidades sdo construgdes sociais, torna-se

necessario observar os aspectos constituintes dessa formacgdo. Sem davida, o ambiente escolar
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€ um desses espacos de edificacdo e de problematizacdo dos valores e sentidos coletivos.
Mesmo que ainda se observe individuos ndo frequentadores das instituicdes escolares, eles
criam idealizacOes e representacdes sobre o papel escolar no desenvolvimento do sujeito.

Peter Berger e Thomas Luckmann (2013), ao explicarem a questdo da socializacao,
definem que os sujeitos sociais sdo construidos por meio de aprendizados e, dessa forma, séo
inseridos no seio da sociedade. Esse processo € marcado por uma divisdo interessante. Para os
autores, existem duas socializacdes: a socializacdo primaria, entendida tal qual o primeiro
contato com a sociedade, representado aqui pela participacdo da familia e das primeiras pessoas
significativas, e a socializagdo secundéria, relacionada aos espagos formativos institucionais,
exemplificados através das escolas, do mundo do trabalho, dos aspectos estatais, entre tantos
outros.

Berger e Luckmann (2013) esclarecem que esse processo de socializacdo nao é
continuo. Ao contrario, € marcado por rupturas e tensdes. No entanto, a socializagdo primaria
é carregada de emocdo e faz 0 mundo objetivo ser filtrado através do olhar das pessoas
participantes dos ensinamentos sociais. A socializacdo secundaria exige novos comportamentos
e aquisicOes especificas, seja no sentido da linguagem ou das normas sociais até mesmo
divergentes dos valores iniciais.

Entendendo essa relacéo entre construcgdo das identidades e o processo de socializacao,
evidentemente a escola se torna um espaco significativo de constituicdo dos seres sociais.
Mesmo que essa condi¢do tenha sido explorada nas categorias anteriores, a constituicdo do
sujeito social perpassa pelas experiéncias vivenciadas na trajetoria escolar.

Sdo mudltiplas as percepcdes de construcbes do sujeito. Uma andlise com esse teor
perpassa por questdes amplas, como desigualdade social e acesso aos bens de consumo, classe
social, etnia, género, momento histdrico, aspectos politicos e tantos outros balizadores da vida
social. Por compreender a complexidade da formacéo do sujeito, o recorte aqui utilizado é de
analisar esse continuo por meio das relacfes de género e seus impactos nas identidades
vivenciadas na condicéo de ser jovem.

E necesséario destacar que o termo jovem ou a utilizacdo do coletivo juventude
“corresponde a um periodo especifico da vida dos individuos” (CASTRO, 2009b, p. 221).
Compreendendo esse momento tal qual uma fase transitoria de experiéncias e marcado por
diferentes situacOes, é necessario considerar a intensidade das experiéncias e as mudancas ser
geradas de acordo com 0s aspectos vividos no espago-tempo presenciado.

Castro (2009b) salienta:
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A identidade social juventude nesse inicio do século 21 se expressa de muitas formas.
Contudo, ha cada vez mais espagos de interagdo da juventude e de suas mdultiplas
expressdes. Sdo festivais, acampamentos, foruns, tais como o Acampamento
Intercontinetal da Juventude, que ocorreu na india durante o Férum Social Mundial,
e a | Conferéncia Nacional da Juventude, realizada em Brasilia em 2008, que mostram
existirem questfes que unificam apesar da diversidade. Mais que simplesmente reunir
0S jovens, esses espacos tém demonstrado que a juventude do século 21 esta
preocupada com a sua condicdo econbmica, social e com 0S processos
discriminatérios que sofre por ser jovem, e mais ainda, por ser jovem, mulher, negro,
homossexual, deficiente fisico... As discussdes feitas nesses espacos tém resultado em
reflexbes sobre que futuro esses jovens querem e como construi-lo no presente
(CASTRO, 2009b, p. 224-225).

Reconhecendo a juventude por meio de suas variancias e da diversidade existente entre
0s sujeitos componentes dela, a escola é traduzida justamente por ser um espago em que as
diferencas se encontram e convivem cotidianamente. Portanto, é um ambiente formativo,
podendo propiciar a criagdo de valores passageiros, mas também um lugar gerador de marcas e
estigmas, até certo ponto duradouros.

Essa categoria de analise pretende analisar e entender o modo tal qual as/os jovens
estabelecem suas interacdes sociais e significam os aspectos simbélicos em torno das questdes
de género. Ao entender a construcdo de género de forma histdrica e social (BUTLER, 2017;
LOURO, 2014, 2016), é preciso apontar qual maneira essas relacbes estdo inseridas e
participam da dinamica e do cotidiano escolar. Ao estabelecer que essa condicdo faz parte do
desenvolvimento do sujeito, reconhece-se também a participacdo das representacdes de género
como indicativos importantes da formacao de suas identidades.

Para uma melhor organizagdo da categoria, optou-se em trabalhar com duas
subcategorias. A primeira procura entender o sentido da percepgdo sobre o feminino e suas
caracterizacdes para os estudantes. Apds essa analise, se faz 0 mesmo com a questdo do
masculino. Dessa forma, sera possivel atribuir sentidos e esclarecimentos sobre esse processo

de construcgdo das valorizagdes simbdlicas pertencentes as constituicdes identitarias.

5.4.1 O feminino na composicao da menina/garota/mulher

Ao procurar exemplificar relagdes que possam distinguir 0s seres humanos, € possivel
encontrar individuos que associem tal questdo com as formas bioldgicas e suas diferencas
anatdmicas. Diferem-se 0s corpos por meio de seus aparelhos reprodutivos, através da cor da
pele, do tipo de cabelo, do tamanho do sujeito, entre tantas outras caracteristicas fenotipicas
aparentadas. Essas formas de classificacdo, além de gerarem relagdes de poder desiguais, ndo

podem ser apontadas como determinantes para o reconhecimento dessas diferencas. Ao
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contrario, criam sujeitos que serdo constituidos por meio de um processo segregante e
discriminador, compondo situacdes até mesmo constrangedoras caso ndo se siga um padrao
heteronormativo.

Ao questionar o grupo de estudantes sobre a caracterizacdo de menina/garota/mulher,

foram obtidas as seguintes falas:

Vixi, ai meu Deus, essas perguntas me... Ndo sei, ndo sei explicar o que é ser mulher.
Mulher... tem como ser mais especifico assim, tipo, o que é ser mulher? [...] Eu ndo
sei explicar, sério. [...] Acho, s6 ndo sei dar um bom exemplo. Mas eu acho que tem
comportamentos de homem e comportamentos de mulher (JANAINA).

E mais fisico mesmo porque se vocé nasceu de um jeito vocé € um homem, se vocé
nasceu de outro jeito vocé é uma mulher (SABRINA).

Pensando sobre a caracterizagao dos corpos e suas relagdes com o género, Guizzo (2016)
discorre sobre tais casos, apontando que:

Por séculos, homens e mulheres foram diferenciados, por disputas de poder,
utilizando-se para isso argumentos relacionados as suas possiveis “esséncias”,
principalmente levando em conta aspectos biolégicos. Porém, gracas a novos olhares,
que pretender “abalar certezas”, como os Estudos Culturais, os Estudos de Género, os
Estudos Gays e Lésbicos e a Teoria Queer, é possivel procurar novos caminhos para
tratar de assuntos tdo recorrentes (GUIZZO, 2016, p. 239).

Desse modo, por mais que existam possibilidades de se pensar as diferencas através de
outras lentes, isto €, considerando os aspectos bioldgicos podendo ser componentes da
diversidade, mas ndo determinantes para todas as explicac@es sobre as multiplas representacdes
do sujeito, é necessario reconhecer a persisténcia em classificar sujeitos por meio apenas de
suas diferencgas anatdmicas.

No caso escolar, a reproducdo dessa relacdo entre diferenca e corpo é também
encontrada. Beleli (2014) destaca que “a evocacao da diferenga ¢ pautada por valorizacdes de
determinados corpos, situacBes e eventos, criando esteredtipos que aludem a uma ideia de
imutabilidade” (BELELI, 2014, p. 50). Portanto, determinadas praticas serdo permitidas e
aceitas de acordo com a anatomia do sujeito e sua permissdo social de realizar a acdo.

Louro (2014) aponta a ocorréncia de um tipo de fabricacdo dos sujeitos. Significa dizer
que as praticas cotidianas sdo permeadas de sentidos e sdo decorrentes de um processo tido
como natural, isto €, com praticas generificas a partir de um contentamento social. Para a autora,
0 questionamento das brincadeiras e suas distingdes entre meninos e meninas, € uma forma de

perceber como as diferencas corporais se traduzirdo na formacéo dos géneros.
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Nesse sentido, ocorre 0 desenvolvimento da concepcdo de que 0s sujeitos devem se
comportar de acordo com as préaticas hegeménicas naturalizadas ao longo dos ultimos séculos.
Dito de outra forma, espera-se que 0 sujeito que nas¢a com pénis tenha um comportamento
masculinizado e se sinta atraido por seu par de oposicdo, a mulher. E um padrio
heteronormativo.

E possivel considerar o fato dos sujeitos ndo seguidores desse padrdo inteligivel
sofrerem algum tipo de prejuizo em suas relacGes e interagdes sociais, visto que mesmo com 0
aumento das discussdes de género e o fortalecimento dos movimentos sociais no século XX, o
cenario conservador ainda permanece exercendo significativas agdes de combate as politicas
publicas de respeito as diferencas.

Entendendo que as questBes sobre sexo, género, sexualidade e orientacdo sexual
caminham préximas umas as outras, ainda existe uma dificuldade em compreender os seus
sentidos e suas aplicacBes. Butler (2017b) discorre sobre esse processo, apontando as praticas
de género sendo elementos reguladores desse padrdo heteronormativo. Segundo a autora,

Em outras palavras, a “unidade” do género ¢ o efeito de uma pratica reguladora que
busca uniformizar a identidade do género por via da heterossexualidade compulséria.
A forca dessa préatica é, mediante um aparelho de producéo excludente, restringir os
significados  relativos de  “heterossexualidade”,  “homossexualidade” e
“bissexualidade”, bem como os lugares de sua convergéncia e ressignificacdo. O fato
de os regimes de poder do heterossexismo e do falocentrismo buscarem incrementar-
se pela repeticdo constante de sua logica, sua metafisica e suas ontologias
naturalizadas ndo implica que a propria repeticdo deva ser interrompida — como se
isso fosse possivel. E se a repeticdo estd fadada a persistir como mecanismo da
reproducdo cultural das identidades, dai emerge a questdo crucial: que tipo de
repeticdo subversiva poderia questionar a prépria prética reguladora da identidade?
(BUTLER, 2017b, p. 67-68).

No cenario escolar, tal questdo fica evidenciada quando as/os discentes foram
perguntadas/os sobre a definicdo de menina/garota/mulher. Existe uma concepg¢éo de que as
questBes anatdbmicas definem o préprio processo de comportamento social, moldando as
percepcOes dessas praticas como associadas a um processo historico de construcdo dos valores
cotidianos.

Sabrina aponta que:

Olha, eu acho que vocé ser uma mulher... E como eu disse, € mais uma questio fisica
porque... Eu acho que esses géneros, feminino, masculino, é uma questao fisica. Mas
ser homem, mulher.... Olha, professor. Eu acho que eu nunca parei muito pra pensar
nisso (risos). Eu ndo sei (SABRINA).
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A fala da estudante ¢ ancorada justamente na oposi¢ao “mulher x homem”, em que cada
um desses corpos possui diferencas anatdmicas. Portanto, a caracterizagdo da diferencga €
associada também as praticas de género. Na percepcéo de Sabrina, o género deriva de questdes
fisicas, naturalizando um processo constituido por meio de repeticdes de praticas e discursos.

Mais um aspecto pode ser ressaltado a partir da percepcao da discente. Quando Sabrina
afirma que “nunca parou para pensar sobre isso”, tal elemento se mostra como um indicativo
de que as questdes relacionadas a problematizacdo dos géneros e dos corpos ndo foram
trabalhadas no interior dos curriculos escolares. Perguntados sobre educacdo sexual e se

existiam aulas ou projetos que discutiam essas teméticas, foram obtidas as seguintes respostas:

N&o. SO se fosse pra prote¢do mesmo. Pra protecdo (Nonato).
Aula de sexologia? Tipo, falar de géneros? N&o. Acho que ndo (SIMONE).
N&o, nunca (CLARA MARIA).

Faz muito tempo. Acho que foi na sétima série, sexta série, na aula de ciéncias. A
minha professora, ela.... Mas acho que foram poucas aulas. Ela ensinou a gente sobre
os tipos de camisinhas, como se usava e pra que que ela servia. Mas nada muito além
disso. Ela falou sobre gravidez também. Que ndo era necessario haver.... essas coisas,
mas ndo foram muitas aulas (SABRINA).

Educagdo sexual em relacdo a género ou a sexo mesmo? Em rela¢do a orientacdo
sexual, ndo. No tive uma educacdo sexual na escola, mas em relacdo a sexo mesmo,
jative uma aula 14 em Séo Paulo, ndo aqui (MOISES).

Por meio dessas construgdes, é possivel considerar tais aspectos nas defini¢es do grupo
de estudantes. Para Ricardo, a definicdo de menina/garota/mulher estd associada a
comportamentos estabelecidos e praticas cotidianas, de modo a fazer com que exista também

uma padronizacgdo de habitos e assuntos. Na concepcao do estudante,

Eu acho que ser menina... eu olharia, eu olho, no caso. Ser menina, tipo..., é menina.
Agora saber definir, assim... [...] Os assuntos..., eu ougo muito elas falarem de homem.
Se ndo t& falando de homem, ndo é menina. Tem coisa errada ai. De roupa, sapato,
bolsa. Coisas em geral. Eu creio que isso. Eu ndo explicar ao certo, mas creio que é
isso (RICARDO).

O discente estabelece um processo distintivo no qual as diferencas estdo associadas aos
comportamentos generificados. Rafael acredita que o entendimento de menina/garota/mulher
esté relacionado aos assuntos estabelecidos como femininos. Qualquer padréo destoante nesse

sentido sera visto como transgressor. Como o proprio aluno salienta, se as praticas nao forem
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seguidas, é porque existe algo de errado. Ao naturalizar as construcdes sociais, as mesmas Sao
assumidas como universais.

Nesse caso, novamente o0 padrdo heteronormativo se coloca. Para ser
menina/garota/mulher é fundamental que a mesma apresente seus desejos orientados para o
sexo oposto. Ao consagrar essa opinido, 0s papeis sociais parecem novamente voltar a
perspectiva de constituicdo das préticas cotidianas.

Louro (2014) considera que:

Papéis seriam, basicamente, padres ou regras arbitrarias que uma sociedade
estabelece para seus membros e que definem seus comportamentos, suas roupas, seus
modos de se relacionar ou de se portar... através do aprendizado de papéis, cada um/a
deveria conhecer o que é considerado adequado (e inadequado) para um homem ou
para uma mulher numa determinada sociedade, e responder a essas expectativas
(LOURO, 2014, p. 28).

No tocante a essa explicacdo, e por meio da consideracdo de Ricardo, tais elementos
apontam que 0s assuntos e suas manifestacdes no cotidiano escolar possam justificar a propria
organizacéo da sala acompanhada. Em todas as aulas observadas, existia uma clara diviséo entre
meninos e meninas nos seus posicionamentos e na formacdo de seus grupos. Isso é

exemplificado por meio das notas de campo.

02 de outubro - A sala estad com 08 alunos, todos meninos. E uma segunda feira. Todos
se sentam nas Ultimas carteiras conversando de uma forma bastante descontraida.
Alguns deles ndo estdo com uniforme e parecem ndo se importar com a chegada do
professor. E aula de Historia e o professor pede para comegarem a realizagio de uma
atividade. Dois deles, que se sentam nas Ultimas carteiras do lado direito da porta de
entrada, comegam a realizar o exercicio (NC).

30 de outubro - Como sempre, a sala apresenta a tradicional divisdo entre meninos e
meninas. Hoje estdo presentes 3 meninas e 7 meninos (NC).

13 de novembro - A sala apresenta 0 mesmo agrupamento de sempre. Os meninos em
um grupo no canto direito da sala e as meninas defronte a mesa do professor. Outra
aluna esta isolada dos dois grupos, sentada na primeira carteira perto da porta. A sala
esta bem quieta e realizam as atividades de forma contundente (13/11).

Também ¢ possivel destacar relatos definidores da categoria por meio das préaticas
sociais. E 0 caso das afirmacdes de Rodrigo, Moisés e Janaina. As justificativas para os
comportamentos sdo diversas, e apresentam elementos tais quais a divisdo do trabalho, as
responsabilidades domésticas ou até mesmo o cenario historico-religioso. Exemplifica-se isso

com os seguintes trechos:
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Acho que ser mulher, tipo, ter responsabilidade com as coisas. Ter, tipo, ndo pelo fato
de ter coisas pra fazer diferentes de homem, porque homem tem que fazer certas coisas
e mulher tem que fazer certas coisas... Acho que isso é, tipo, cada um, entendeu? Cada
um do seu lado (RODRIGO).

Mulher, como eu disse no comeco, é, de acordo com a visdo antiga, religiosa da coisa,
é sempre cuidar das coisas da casa. E isso é um ser mulher. Ser mulher ndo precisa
nem trabalhar, nos tempos passados. Mas, hoje em dia, as mulheres estdo cada vez
mais independentes. Elas trabalham e tal. Mas hoje tem muita mulher que cuida de
casa sozinha, por exemplo, tenho uma prima. Ela trabalha, faz faculdade, mora
sozinha e cuida de casa sozinha e ndo tem namorado. Geralmente, na antiguidade,
chamariam ela de homem e na verdade, ela é uma mulher (MOISES).

Ao propor esse entendimento, duas situacdes sdo destacadas: a construgdo social por
meio das diferencas (SILVA, 2014; WOODWARD, 2014) e a consolidagédo de um sistema
binario (LOURO, 2016; BUTLER, 2017b). Na percepc¢do dos estudantes, parece haver uma
fronteira quase instransponivel nas praticas sociais e nos comportamentos definidos para as
praticas cotidianas. Isso é refletido nas expectativas futuras, de modo que as préprias profissdes
sejam apontadas e as condi¢des do agir do sujeito também figurem dentro de panorama pré-
estabelecido.

Se entendermos que as identidades sdo configuradas no reconhecimento daquilo que
ndo somos, ou seja, percebidas por meio das negaces atribuidas (SILVA, 2014), a construcao
social da identidade “mulher” se faz na oposi¢do daquilo definido como “ser homem”. Nesse
processo de composicdo identitaria, durante os anos da juventude, a necessidade de
autoafirmacdo € necessaria. Nao que tal elemento ndo aconteca em outros momentos da vida
de um sujeito, mas é essa a fase das experiéncias vivenciadas de modo mais intenso. Reconhecer
as praticas que os grupos legitimardo se torna importante.

Dessa forma, em um cenario dividido por essa oposicdo, a marcacdo corporal e as
praticas cotidianas serdo constituidas em um par binario. Criam-se 0s géneros inteligiveis.

Butler (2017b), ao tentar mostrar as limitacdes desse entendimento, considera:

Essa falta, que o corpo &, significa a alma como o que ndo pode ser mostrado. Nesse
sentido, o corpo é uma significacdo de superficie que contesta e desloca a prdpria
distingdo interno/externo, a imagem de um espago psiquico interno inscrito sobre o
corpo como significacdo social que renuncia perpetuamente a si mesma como tal
(BUTLER, 2017b, p. 233).

O que se percebe na defini¢do da categoria “menina, garota, mulher” ¢ a reproducao dos
valores consagrados socialmente. O espaco do cuidado, da fragilidade e do comportamento
passivo € caracterizado principalmente na fala dos garotos. Mas também é perceptivel a

dificuldade de definicdo dos termos pelas préprias meninas. 1sso pode ser considerado um



178

indicativo para a prépria instituicdo escolar, pois a educagdo formal € um espaco que pode ser
problematizador das questdes sociais e de rompimento ou estranhamento dos padrdes

hegeménicos.

5.4.2 O masculino na composi¢do do menino/garoto/homem

De forma semelhante, a caracterizacdo do menino/garoto/homem também é
transpassada pelas problematizacdes binarias e marcadas pelas diferencas na oposicdo das
formas fisicas e anatbmicas e os comportamentos assumidos para a fixagdo dessas identidades.
Também se destaca a concepgdo de que ser homem é desejar mulheres, ou seja, a questdo da

heterossexualidade compulsoria é evidenciada.

Entdo, depende da visdo que vocé tem. Por exemplo, se for uma visdo dos tempos
passados, homem € nada mais que aquela pessoa que prové as coisas dentro da casa,
da familia. E a viséo religiosa da coisa e tal. Os homens traz as compra pra casa e a
mulher cuida das coisas de casa (MOISES).

E importante dizer que a escola é (ou deveria ser) um espaco de construcdo e de
entendimento das sexualidades existentes. N&o se trata aqui de apoiar um modo especifico de
padrdo sexual, mas de perceber as variancias existentes nos desejos dos seres humanos. Sobre

tal questdo, Miskolci (2014) faz o seguinte apontamento:

Ao contrario do que parece ao senso comum, a sexualidade néo se refere apenas a atos
sexuais, € um termo que abrange algo muito mais amplo: a forma como as pessoas se
relacionam, desejam, amam, expressam afeto e organizam boa parte de suas vidas.
Compreendida dessa forma, a sexualidade se revela uma questao que vai muito além
de decisBes privadas, pois ela é criada e moldada pelo convivio no espago publico em
processos de socializagio diversos. Entre eles destaca-se a educacdo. E na escola e
dentro dos processos educativos que a maioria de nés aprende o que € socialmente
prescrito como a forma correta de desejar, 0 que é reconhecido como amor e, por
conseguinte, o que é rejeitado como inaceitavel e abjeto (MISCOLCI, 2014, p. 91).

As préticas vivenciadas durante o processo de socializacdo, como salientado pelo autor,
criam determinagdes importantes para o aprendizado e o entendimento do diverso. Nesse
sentido, defende-se novamente a ideia de que as instituicdes escolares serdo um dos primeiros
espacos sociais dos quais a diversidade pode ser vivenciada de forma mais intensa. 1sso € um
aspecto condicionante, pois como € sabido, a classe social, os valores religiosos e a prépria

cultura de uma sociedade iréo interferir acentuadamente nessa relagéo.
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Para entendermos a relacdo entre sexualidade e a definicdo de menino/garoto/homem,
destacam-se as seguintes falas:

Eu ndo sei definir o que seria ser homem. [...] Ah gostar de mulher. Ser hetero. Leva
a ser homem mesmo. Homossexual leva a gostar de outros sexos. E 0 que vem na
minha cabega (CLARA MARIA).

Pra mim, falar de futebol, falar de mulher e falar de muita porcaria como a gente fala
na aula (RICARDO).

Clara Maria e Ricardo apresentam uma concep¢do de que para ser definido como
menino/garoto/homem, a orientagdo sexual e a vivéncia da sua sexualidade estdo relacionadas
com um padrdo inteligivel, do qual € necessario se sentir atraido pelo sexo oposto e vivenciar
essa condicdo de modo a consagrar a heterossexualidade. Ndo ha espaco para entender a
identidade masculina por meio da dissidéncia desse padrdo. Nesse sentido, é possivel perceber
até mesmo uma confuséo entre identidade de género e orientacdo sexual.

Em consonéncia a esta representacao, a construcdo do género comeca a se delimitar. No
caso de Ricardo, além das perspectivas de sexualidade, apontam-se também praticas
consagradas como masculinas. Especificamente, o estudante considera que “falar de futebol”
também € aspecto constitutivo da masculinidade. Isso pode ser observado na seguinte Nota de
Campo:

30 de outubro - Hoje é dia de jogo de futebol. Os meninos comentam sobre (é um jogo
decisivo do time do Palmeiras para continuar na briga pelo titulo do Campeonato
Brasileiro. A maior parte dos alunos torcem para o Corinthians). Os meninos da frente
ficam falando de futebol e os meninos do fundo jogam UNO (NC).

Nesse sentido, a definicdo de género pautada em uma construcdo historica e social €
apresentada. Meninos/garotos/homens se comportam de tal maneira porque possuem espacos
representativos e consagrados. No caso do futebol, a pratica é masculinizada por meio de varios
aspectos cotidianos, entre eles o espaco midiatico dos futebolistas (muito maior em comparagéo
as mulheres jogadoras) e a reproducdo cotidiana no espaco escolar.

De acordo com Butler (2017b), isso pode ser caracterizado por meio de uma pratica
performativa, de modo que a construcdo dos comportamentos estd ancorada em processos
historicos de repeticédo de gestos e a¢des, constituidas até mesmo pelos discursos adotados, visto
o futebol enquanto esporte ser associado ao masculino.

Ainda assim é importante considerar que nem todo garoto necessariamente gosta de

jogar futebol e nem toda menina deseja vestir vestidos nas questdes rotineiras. O espaco escolar,
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convencionando e convencionado socialmente, é também um ambiente de exclusdo e
segregacgdo. Dito as claras, as experiéncias podem ser toleradas, mas ndo necessariamente
respeitadas (MISKOLCI, 2016).

Qualquer sujeito que saia desse padrdo heteronormativo e binario possivelmente sera
previamente apontado como transgressor daquilo que € aceitavel no ambiente de socializacdo

escolar. Bento (2011) faz a seguinte consideragéo:

As experiéncias de trénsito entre os géneros demonstram que ndo somos predestinados
a cumprir os desejos de nossas estruturas corpéreas. O sistema ndo consegue a unidade
desejada. Ha corpos que escapam ao processo de produgdo dos géneros inteligiveis e,
ao fazé-lo, se pdem em risco porque desobedeceram as normas de género, a0 mesmo
tempo revelam as possibilidades de transformacdo dessas mesmas normas. Esse
processo de fuga do carcere dos corpos-sexuados é marcado por dores, conflitos e
medos (BENTO, 2011, p. 551).

Segundo Bento (2011), classificar corpos a partir das mesmas medidas e modelos para
as praticas de género e sexualidade faz com que sujeitos desviadores dos padrdes hegeménicos
sofram e presenciam conflitos até mesmos de ordem subjetiva. Ndo ha como estabelecer a
igualdade, e nem é desejavel o acontecimento disso, para as composi¢des humanas.

Se para os estudantes as praticas sexuais sdo atributos de classificacdo, a questdo
bioldgica também é salientada. De forma parecida com a definicdo de menina/garota/mulher, a

forma anatdmica é ressaltada nas seguintes falas:

Mas na visdo biolégica, 0 homem é o que tem a 6rgao sexual, né? Daquele classico.
E a mulher tem o outro. Cada um tem seu d6rgdo sexual. Na questdo bioldgica, s6 isso
(MOISES).

Olha, eu acho que... Oh, depende. Eu acho que... se vocé é homem, depende do jeito
que vocé nasceu. Ndo é uma coisa, uma questdo interna. Eu acho que é mais... Eu
acho que é uma questdo fisica vocé definir o que é o homem e a mulher. Nao a
personalidade (SABRINA).

Como dito anteriormente, as questfes bioldgicas sdo percebidas, mas a forma como
construimos socialmente as diferencas estdo associadas aos contextos histdricos e sociais. E
possivel perceber essa diferenciagdo por meio das consideracdes de Connell e Pearse. Segundo

as autoras,

As vezes, os padrdes culturais, de fato, expressam diferencas corporais, por exemplo,
quando se celebra a primeira menstruag&o para distinguir uma menina de uma mulher.
Mas frequentemente, fazem mais do que isso — ou menos. As vezes, as praticas sociais
exageram a distingao entre mulheres e homens (por exemplo, no caso das “roupas
para a maternidade”), negam essa distingdo (como em diversas praticas
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empregaticias), mitificam-nas (como em videogames) e complicam-nas (como em
culturas que tém um terceiro género). Nao podemos dizer, portanto, que o0s arranjos
sociais simplesmente “expressam” diferencas bioldogicas (CONNELL; PEARSE,
2015, p. 48).

Concordando com as autoras, a maneira como vivenciaremos as diferencas anatbmicas
também sdo resultado dos mecanismos sociais de construcéo dessas experiéncias, geradoras de
uma diversidade nos arranjos coletivos. Nao € possivel restringir as agdes humanas (no caso
masculina) as questdes anatdmicas. No entanto, isso ndo significa dizer que a definicdo
defendida pelos estudantes é equivocada ou errénea. Ela é parte dos processos constitutivos e
formativos de suas vivéncias sociais, resultando em assimetrias sociais de género e relacdes de
dominacéo.

Completando a definicdo de menino/garoto/homem, encontram-se relatos associados as
percepcOes dos costumes culturais, mas também dos privilégios consagrados ao masculino. Isso

é destacado nas seguintes falas:

Ah, ser homem, professor, é vocé ser responsavel pelos seus atos. VVocé saber respeitar
todo mundo de direitos iguais, sem excec¢do. Vocé ter dignidade, ter carater. Ter
responsabilidade por essas coisas. E saber tratar as pessoas da maneira como ela deve
ser tratada (RIVALDO).

Ter responsabilidade, entendeu? Ter responsabilidade. Ter, por exemplo, ter
comprometimento com as coisas. Acho que... acho que isso também (RODRIGO).

N&o. Sei I, acho que cada um... N&o sei, cara. Eu acho que 0 homem tem mais espago
na sociedade do que a mulher. Isso é fato. Mas acho que ndo consigo definir com uma
palavra o que é ser cada um (GABRIEL).

O que é ser homem? Meu Deus, o que eu falo o que é ser homem? N&o sei explicar o
que é ser homem. O homem, ele tem o problema de achar que s6 porque ele é homem
ele pode tudo. Ele é mais que a mulher. Falam que a mulher é o sexo fragil e tal. Mas
ndo é assim. A gente é tudo igual e... acho que homem, homem pra mim, é aquele que
respeita a mulher, que ndo ergue a mao pra ela. E claro que tem brigas que eu tenho
certeza que o sangue do homem ferve, mas isso ndo é motivo para erguer a méo. Eu
ndo sei explicar o que é ser homem. Meu Deus, eu ndo sou homem (risos)
(JANAINA).

Conforme exposto por Connell e Pearse (2015), os corpos sdo afetados por processos
sociais definidores de préaticas e concepc¢des padronizadoras. Determinadas caracteristicas
passam a ter sentido por meio das definicBes culturais de uma sociedade e dos papéis
estabelecidos para cada género, hierarquizando suas posi¢des sociais (LOURO, 2014).

Os estudantes Rivaldo e Rodrigo destacam que ser menino/garoto/homem esté

associado a ter responsabilidade. O termo aqui utilizado estabelece uma caracteristica associada
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a manter a casa, isto é, ao espacgo do trabalho e ao papel do provedor. A pratica masculina é
destacavel através de suas valoragdes. No caso, comprometimento com a propria sociedade no
sentido de manter e assumir o posto de destaque.

Gabriel, observando também esse cenério, indica que ser homem é ter privilégios
sociais. Isso € verificado por meio do proprio contexto social observado. As posicdes de
destaque, os cargos de chefia, as diferencas econdmicas e os privilégios sociais sdo
acentuadamente visualizados nas praticas cotidianas (CONNELL; PEARSE, 2015; LOURO,
2014).

Janaina, ao considerar a situacdo, vivencia tais diferencas e conclui que os homens tém
a impressdo “poderem fazer tudo”. Em uma sociedade marcada por um patriarcalismo e
remetida as diferencas de género, a exigéncia do respeito e das condi¢des igualitarias faz todo
o sentido.

Através dos relatos dos/as estudantes, é possivel reconhecer que a percepcdo das
categorias “menino/garoto/homem” e “menina/garota/mulher” perpassa por aspectos
bioldgicos, pelas préaticas sociais enraizadas em torno das construcdes histdrico-sociais e por
meio das vivéncias da sexualidade. Nesse sentido, fortalece-se a visdo heteronormativa ja
existente no contexto amplo das relagdes e interagdes humanas. Mesmo indicando tais
diferencgas, as praticas sdo naturalizadas, vivenciando os privilégios ou as desigualdades
resultantes dessa diviséo.

Se essas relaces sdo amplamente difundidas nos diferentes contextos sociais, suas
consequéncias podem ser percebidas no cotidiano escolar. Assim sendo, € preciso reconhecer
as formas tais quais se manifestam nas interacdes entre 0s grupos e nas suas proprias
segmentacdes. De que forma os/as estudantes organizam e partilham de valores com seus/suas
colegas?

Portanto, ao perceber os processos de socializacdo e as diferentes condicdes para
vivenciar as praticas nos contextos escolares, torna-se necessario compreender os elementos
influenciadores nas relagdes sociais, visto que a formacdo de grupos também perpassa por
situacbes diversas, entre elas o reconhecimento das diferencas de género. Se existem
desigualdades observadas nos processos constitutivos das praticas e dos papéis sociais, no
interior das instituicGes escolares isso também é visto como um elemento importante na

manutencdo ou formacéo dos coletivos.
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5.5. A formacéao dos grupos e as relacOes estabelecida entre as/os jovens

O cotidiano escolar € um espaco coletivo em que as diferencas podem ser observadas
por meio de diversos aspectos. Durante a realizacdo de uma aula, por exemplo, algumas
atividades sdo realizadas em grupos, definidos por critérios objetivos (sorteio, por exemplo) ou
pelo reconhecimento das diferencas e seus balizadores, entre eles o género. De forma parecida,
ao realizar alguma pratica esportiva sendo necessaria a formacao de uma equipe, as interacdes
presentes estardo relacionadas as diversas questdes, desde as habilidades pedidas pelo tipo de
pratica a se concretizar até as preferéncias pautadas nos marcadores simbolicos.

Para o grupo de estudantes, os coletivos podem assim ser caracterizados:

Bom, sempre tem aqueles grupos que... Normalmente, na minha opinido... Na verdade
sdo por sala, né? Algumas salas ficam juntas, outras ndo. Alguns gostam mais de ficar
no canto deles, que é... Trés, quatro pessoas gostam de ficar no canto, 14 no canto do...
perto do portdo. Outros gostam de ficar na cantina, perto da cantina. [... ] Alguns se
ddo mais bem como outras pessoas. Na minha opinido acho que é assim. [...] Eles
terem alguma coisa em comum (NONATO).

Grupos sociais, assim? [...] Separados, de estilos? Tem grupos. Alias, todo lugar que
tem bastante pessoas tem grupos. Tem pessoas que tem mais intimidades com umas,
né? Tem outras que tem mais intimidades com outras. E assim vai. Empatia do ser
humano (MOISES).

Porque geralmente as mesmas pessoas estdo geralmente quase sempre juntas, tanto na
sala quanto no recreio, entdo. Acho que é por isso. Ndo tem muita uma caracteristica
especifica que defina o motivo pelo qual essas pessoas ficam juntas (SABRINA).

E. Consigo, Saber, tipo, pessoas que s&o mais chegadas, que gostam mais de se
enturmar ali, como nés jogadores. A gente fica todo mundo junto, porque, tipo, a gente
ndo conhece muita gente. Entdo ja que nds jogamos num mesmo time, somos..
pensamos o time como uma familia, a gente procura se agrupar. Ai cada uma ali vai
desfrutando do seu grupinho ali, 0 melhor que tem. Ali eu vejo pessoas de grupo e tal,
0s grupos (RIVALDO).

A partir desses exemplos, pretende-se demonstrar que as interacdes sociais acontecem
através de multiplas condi¢cBes. Em determinados momentos, os marcadores sociais serdo
apontados por meio de préaticas hierarquizadoras e, até mesmo, segregantes. A construcdo das
identificacbes e suas consequéncias fazem o cotidiano escolar ser percebido a partir das
desigualdades de poder entre os proprios grupos. Com base nessas elucidacdes, as proprias
questdes de género aparecem tal qual definidoras desse processo social.

Antes de avancarmos para a analise da percepc¢édo dos estudantes e suas caracterizacdes
de grupos, ¢é preciso entender o significado desse conceito dentro desse estudo. Para isso, a

compreenséo dele parte da seguinte nocao:



184

O grupo é um sistema social que envolve interacdo regular entre seus membros e uma
identidade coletiva comum. Isso significa que o grupo tem um senso de “nds” que
permite que seus membros se considerem como pertencendo a uma entidade separada.
[...] O grupo é um conceito sociolégico valioso porque desempenha um papel
relevante e complexo na vida social. A filiagdo a um grupo, por exemplo, constitui
para importante da identidade social do individuo. Como tal, os grupos sdo agentes
fundamentais do controle social sobre o individuo, pois é neles que podem ser
aplicadas mais diretamente press6es sociais pela conformidade, em especial quando
aqueles que se desviam arriscam-se, como resultado, a perder sua qualidade de
membros (JOHNSON, 1997, p. 119-120).

Ao analisar o grupo tal qual mecanismo de pertencimento indicador das distingdes, iSso
resulta em fronteiras entre os sujeitos. E possivel perceber essa dindmica em muitos espacos
cotidianos. No contexto escolar, a pratica nao é diferente. Seja no interior da sala de aula, com
suas composi¢des proprias, seja nas composicdes simbdlicas, mais amplas e praticadas a partir
das identificagO0es por géneros musicais ou esportes praticados, os grupos sao formados e
fortalecidos através de suas marcacdes de comportamento.

Para isso, é necessario apreender o modo como as interagdes sociais podem ser
definidas. De acordo com Giddens (2005), esse conceito pode ser explicado tal qual “qualquer
forma de encontro social entre individuos” (GIDDENS, 2005, p. 569). Nesse sentido, € um
processo constituido por agentes sociais que estdo ao nosso redor. As interacfes sociais
acontecem em infindaveis a¢des cotidianas, seja mediante uma troca de olhar em uma situacéo
de aceitacdo ou repreensdo, ou até mesmo em processos mais complexos, exemplificados aqui
por meio da propria pratica educativa de uma sala de aula, em que diferentes sujeitos se
relacionam em um mesmo espaco.

De acordo com Johnson (1997),

Interacdo € o processo que ocorre quando pessoas agem em relacao reciproca em um
contexto social. Embora esse fato possa parecer 6bvio, 0 conceito de interacao repousa
sobe uma distingdo importante entre acdo e comportamento. Comportamento inclui
tudo o que o individuo faz, de se cocar a escrever um romance ou jogar futebol. Acéo,
contudo, é um comportamento intencional baseado na ideia de como outras pessoas 0
interpretardo e a ele reagirdo. Na interacdo social, percebemos outras pessoas e
situacdes sociais e, baseando-nos nelas, elaboramos ideias sobre o que é esperado e
os valores, crencas e atitudes que a ela se aplicam. Nessa base, resolvemos agir de

maneiras que terdo os significados que queremos transmitir (JOHNSON, 1997, p.
131).

Ao perceber e reconhecer as interagdes sociais a partir de suas significacdes, é possivel
apontar que as praticas cotidianas escolares sdo estabelecidas por criacBes de expectativas
orientadas por multiplos fatores, entre eles a prdpria questdo de género. Essas agdes ndo sdo
neutras, visto todo processo simbdlico e cultural construido e projetado nos sujeitos durante as

socializagdes existentes. Ao definir que determinadas interagcdes sdo permitidas ou proibidas
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em determinados espacos, fortalecem-se os padrdes normativos impostos por meio das praticas
consagradas e hegemonicas, ocasionando classificagdes sociais.

Além disso, a formacdo dos grupos sociais € orientada atraves dos estereotipos
constituidos historicamente. De acordo com Deschamps e Moliner (2014), os estere6tipos sdo
simplificacGes e visam caracterizar os agrupamentos dos sujeitos. Ao encontro dessa definicéo,
Johnson (1997) define que “o estere6tipo é uma crenca rigida, excessivamente simplificada,
ndo raro exagerada, aplicada tanto a uma categoria inteira de individuos como a cada individuo
na mesma’” (JOHNSON, 1997, p. 93).

Desse modo, as relagdes sociais e as interagdes cotidianas perpassam por representacdes
sociais, valorizando ou desqualificando grupos de acordo com padrdes construidos
hegemonicamente. No cotidiano escolar, essa relacdo é influenciada pelo contexto maior a qual
a instituicdo esta inserida.

Ao analisar o cenario educacional institucional, Louro (2014) exemplifica como as
desigualdades estdo visiveis a partir dos grupos e suas relacGes com o género. A autora
reconhece um processo de naturalizacdo das praticas de modo que determinadas acbes séo
classificadas a partir dos referenciais historicos utilizados para distinguir as ac6es masculinas e
femininas. Nesse sentido, a escola fortalece esse processo, dividindo seus espagos e

organizando-os através de suas normatizagoes.

Tal “naturalidade” tdo fortemente construida talvez nos impe¢a de notar que, no
interior das atuais escolas, onde convivem meninos e meninas, rapazes € mogas, eles
e elas se movimentem, circulem e se agrupem de formas distintas. Observarmos,
entdo, que eles parecem “precisar” de mais espago do que elas, parecem preferir
“naturalmente” as atividades ao ar livre. Registramos a tendéncia nos meninos de
“invadir” 0S espacos das meninas, de interromper suas brincadeiras. E, usualmente,
consideramos tudo isso de algum modo inscrito na “ordem das coisas” (LOURO,
2014, p. 64).

Louro (2014) compreende que essa formacdo de grupos esta associada as questdes de
género e a naturalizacdo desses espagos por meio das praticas observadas no cenario social.
Ainda assim, é preciso considerar o desequilibrio de poder e a sensacao de “permissdo para
fazer” existente no interior desses grupos, isto €, em que o masculino ¢ predominante no aspecto
da realizacdo de suas vontades.

Ao agir influenciado pelo grupo, caracteriza-se uma relacéo definida por meio das regras
consolidadas. O individuo é preenchido pelas vontades coletivas. Nao se ignora 0s desejos e
nem se considera o sujeito um ser passivo na realizacdo de suas a¢oes. No entanto, a aceitagcdo

das préaticas perpassa pelo sentimento de pertencer a um agrupamento social.



186

Deschamps e Moliner (2014) dizem que “ao contrario das representagdes de si mesmo,
as representagdes intergrupos tém um carater eminentemente coletivo, isto é, seus contetdos
sao amplamente partilhados pelos membros de um mesmo grupo” (DESCHAMPS; MOLINER,
2014, p. 95). Ao fortalecer o sentimento coletivo, as praticas parecem ganhar forca no sentido
de suas acOes. Elas sdo legitimadas justamente porque o conjunto dos sujeitos praticantes criam
essa representacdo de que isso é necessariamente legalizado do ponto de vista de suas praticas.

Partindo dessas consideragfes iniciais, pretende-se nessa categoria analisar o modo
como as questdes de género estabelecem a cria¢do dos grupos sociais, entendendo também seus
processos de diferenciacdo e exclusdo. Percebendo as diferencas construidas socialmente, o
cotidiano escolar pode reproduzir esse cenario diante de suas interacdes sociais. Desse modo,
ao conhecer a dindmica dos grupos, também é possivel apontar os critérios existentes para a

composicado dos mesmos e os valores partilhados pela coletividade.

5.5.1 A percepcao da formacao de grupos para as/os estudantes

Durante os processos de socializagdes existentes, a percepc¢do do Outro e a incorporagao
de normas sociais acontecem mediante as comunicagdes existentes e as relagdes estabelecidas
com diferentes individuos e institui¢des (BERGER; LUCKMANN, 2013). Os mecanismos de
socializagdo sdo marcados pela existéncia de condicOes de aprovacao ou de reprovagédo diante

de determinadas circunstancias. Para as/os estudantes:

Ah, sim. Tem o grupo do (time da cidade) e 0 nosso grupo. E essa divis&o. [...JAh,
pelo, pela separacdo na sala. Eles sentem de um lado, a gente senta do outro. E é assim.
Fica dividida a sala. Pela conversa, que é entre eles ali. A nossa conversa é s6 entre a
gente. SO isso. [...]Sim, eu mesmo. As vezes eu conhe¢o uns moleques do segundo
ano. Converso com eles normal, porque eu ja conheco de fora, do servigo. Porque eu
ando bastante pra rua, entdo eu conhe¢o bastante gente, praticamente todo mundo,
menos 0s meninos do (time da cidade). Entdo a gente acaba sendo a sala e (inaudivel)
outras pessoas (GABRIEL).

Pela forma como as pessoas falam. Pela forma como as pessoas se vestem. Eu nédo
estou julgando, ébvio que ndo, mas cada um tem um grupo. Cada um tem uma forma
de falar com as pessoas. E é assim que eu vou identificando. [...] Ah, tem uns que
debatem, tipo, palavrdo, essas coisas. Outros sdo mais tranquilos. Outros ficam na area
aberta da escola. E por ai vai (CLARA MARIA).

Amizade. Vai pegando amizade, amizade e ai formam o grupo. [...] Ah, pela atitude
deles. Pelo que eles falam na sala, atitude mesmo. Sim, tipo, tem grupos que sé é
grupo dentro da sala e tem grupos desse prdpria grupo que juntam com um outro grupo
na escola, entendeu? Tipo, na hora do recreio e tal. [...] Por meio, as vezes, por vir
junto, as vezes vai embora junto. E por conversar, entendeu? Mais dialogo
(JANAINA).
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A partir do momento em que é possivel perceber as diferencas constituintes da
diversidade humana, a busca por individuos compartilhadores de habitos e valores em comum
faz os sujeitos se sentirem pertencentes ao coletivo e compartilharem de noc¢des proximas ou
parecidas nas suas praticas sociais.

A busca pela aprovagdo (VIANA, 2011) é uma condicdo observada no cenario
constitutivo do ser. E possivel observar, por exemplo, casos em que o sujeito social atua de uma
determinada forma justamente por considerar aquele ato importante para fazer parte de um
determinado grupo social. Mesmo entendendo o sujeito possuidor da condicdo de escolher, em
certas situacOes, as suas motivacOes sao derivadas do desejo de aceitagdo e recompensa, ou do

medo da prépria exclusao.

A aprovacdo social é um mecanismo dos mais poderosos no processo de socializacéo.
Nas sociedades de classe, ela é principalmente — mas ndo unicamente — uma forma de
coer¢do. Da mesma maneira, nestas sociedades, a reprovagdo social é uma forma de
repressdo. A coer¢do é um processo no qual o individuo é constrangido a fazer algo,
tendo carater afirmativo, enquanto que a repressao é um processo de impedimento da
acdo, de caréter negativo. A coercdo gera comportamentos e ideias; a repressao
impede comportamentos e ideias (VIANA, 2011, p. 110 —111).

A partir da definicdo de Viana (2011), é possivel apontar tal processo nas praticas
cotidianas escolares. A formacdo dos grupos € constituida por elementos de aprovacgédo e
reprovacdo, vivenciados por praticas consagradas estabelecidas em contato com a prépria
sociedade. Para tanto, necessario se faz entender esse processo a partir das visdes das/os jovens
e suas percepcdes sobre os elementos necessarios para o desenvolvimento dos coletivos.

O primeiro aspecto observado foi 0 ambiente da sala de aula analisada. Durante as
observacdes de campo, foi percebida a divisdo entre meninos e meninas (ja apontadas em notas
de campo descritas anteriormente). Praticamente havia uma fronteira existente de modo que as
meninas se sentavam a esquerda do/a professor/a, e 0s meninos a direita, nas ultimas carteiras.
Isso é um indicativo das marcacdes pautadas em aspectos de género, mas nao se configura como
algo instransponivel nas interagdes sociais.

Isso pode ser demonstrado nas acdes desempenhadas pelo aluno Gabriel e suas
tentativas de interagdo com as meninas da sua sala de aula. Em alguns momentos, as interagdes
sociais entre o discente e o grupo das estudantes sdo marcadas pela troca de provocagdes e

brincadeiras realizadas em ocasides distintas.
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02 de outubro - Préximo ao término da aula, os alunos comentam sobre um episddio
de passarem cola na cadeira de uma professora. Um dos alunos do grupo diz:

- As meninas que sentam la na frente caguetou.

Fiquei imaginando a forma como eles definem suas fronteiras. Parece-me, nesse
momento, que existe uma separacdo em sala de aula entre meninos e meninas (isso se
confirmou depois nas outras observacées) (NC).

09 de outubro - O aluno Gabriel, que é o estudante que transita com as meninas
sentadas a frente da sala, sempre tenta fazer alguma coisa para chamar a atencéo desse
grupo de garotas. Seja por meio do contato fisico com uma delas ou provocando,
pegando o seu celular. Uma delas retribui. Esse deslocamento dentro da sala, pelo
menos até 0 momento, ndo é muito comum (NC).

09 de outubro - O aluno que estava no grupo das meninas (Gabriel) sai de 14, mas
volta rapidamente. Nesse momento, a aluna joga literalmente um livro nele. Ambos
d&o risada da situacdo (NC).

Por meio das notas acima, 0 é comprovada a existéncia de grupos no interior da sala de
aula. Os aglomerados sdo formados exclusivamente por questdes de género, criando
representagdes cotidianas e exemplificando suas marcac6es no espaco de convivéncia.

Ao perguntar para as/os estudantes se 0 sexo e o0 género influenciavam na composicéo

dos grupos, foram obtidas as seguintes respostas:

Mas tipo, andar, eles anda separado, né? O assunto é diferente. Também. [Vocé
saberia dizer quais sdo esses assuntos?] Ah, futebol, ndo sei. Coisas que eles vive
fora da escola. O que eles fez, o cotidiano deles. E isso. [E as meninas?] Ah..... fala
mais.... do que fez, relacionamentos (SIMONE).

Sim, porque geralmente tem grupos de garotos e garotas né? S&o raros, raras as vezes
que tem um misturado com outra. [...]JEu acho que seja mais por uma questdo de
assuntos. Porque homem gosta de falar de mulher e mulher gosta de falar de homem.
N&o basicamente s6 isso, mas acho que a gente a gente se sente mais a vontade
conversando com outro homem e assim vice-versa. [...]Sim, mas o que ndo impede de
uma garota ir para o grupo dos garotos. Ali, foi como eu disse, a gente se sente mais
a vontade em conversar com um grupo de homens (RICARDO).

Depende mais da personalidade de cada um. [...] E bem misto na verdade. Mas, assim.
Na sala de aula tem algumas meninas que geralmente sempre ficam ali juntas. Mas no
meu caso, assim, eu converso bastante com os dois. Com alguns meninos da minha
sala e com algumas meninas, inclusive, é... Mas assim, as meninas que geralmente
ficam juntas, elas ficam com alguns meninos também que sentam & perto
(SABRINA).

Ao comentar sobre as identificaces e a formacdo dos grupos, os estudantes destacam
dois elementos em sua analise. O primeiro faz referéncia a percepgéo social de que meninos
gostam e falam de determinados assuntos, entre eles o futebol e sobre o sexo oposto. As
meninas, em contrapartida, preocupam-se com o0s relacionamentos existentes e suas

consequéncias. Para a estudante, existe uma separagdo sobre o0s habitos praticados e os valores
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existentes nas praticas cotidianas. O segundo aspecto ressalta o processo de socializacdo
existente e sua prética cotidiana. Ao definir tais circunstancias, as praticas masculinas e
femininas se organizam de forma binaria.

O entendimento dessa relacdo faz com que se perceba uma abordagem funcionalista das
praticas e dos papéis sociais interiorizados nas a¢des rotineiras. Giddens (2005), ao exemplificar
a forma como tedricas e tedricos dessa linha de pesquisa entendem esse processo, diz:

Outro caminho para se chegar as origens das diferencas de género é estudar a
socializacdo do género, a aprendizagem de papéis do género com o auxilio de
organismos sociais, como a familia e a midia. Essa abordagem faz distingdo entre sexo
biol6gico e género social —uma crianca nasce com o primeiro e desenvolve o segundo.
Pelo contato com varios organismos sociais, tanto primarios quanto secundarios, as
criangas internalizam gradualmente as normas e as expectativas sociais que sdo
percebidas como correspondentes ao seu sexo. As diferencas de género ndo sdo
biologicamente determinadas, sdo culturalmente produzidas. De acordo com essa
visdo, as desigualdades de género surgem porque homens e mulheres sdo socializados
em papéis diferentes (GIDDENS, 2005, p. 105).

E importante problematizar essa visdo e desnaturalizar esse processo de socializagio e
construcdo das identidades de género como algo pronto e acabado, segundo um Unico padréo.
Como dito, existem diferentes formas de vivenciar as experiéncias cotidianas. Os sujeitos ndo
sdo apenas recebedores dos valores dominantes de uma sociedade, eles também produzem suas
proprias caracterizac@es. E, em muitos casos, tais situagdes ndo estdo diretamente relacionadas

com a questdo anatémica. Isso é exemplificado nos seguintes dizeres:

Tem grupo que tem uma maneira de, por exemplo, tipo uma moda. Tipo, um usa, tipo,
ndo é que o outro, por exemplo, falou “usa isso”, também acho que, tipo, vai, tipo,
como que fala, é... Tipo vai mais, tipo, coisa da moda. V& alguém, por exemplo,
alguém mais conhecido, tipo, hoje tem redes sociais, televisdo. Acho que essas coisas
também. Ai um comeca a usar, 0 outro usa também. Al vai acrescentando
(RODRIGO).

A maioria das meninas gostam de andar juntas umas como as outras. Mas, mas, mas
sempre tem aqueles meninos que acaba se dando bem com elas também. Entdo acho
que ndo tem tanta diferenca assim. [...] Bem normal, acho que ela é... Como eu vou
te responder isso ai...Eu ndo vou saber te responder. [...] Ndo. N&o. Eles sempre
brincam... é, brincam, zoam... Entdo eu acho ndo vejo nenhuma forma, assim, nesse
sentido (NONATO).

Connell e Pearse (2015) consideram que os “arranjos de género de uma sociedade sao
uma estrutura social nesse sentido” (CONNELL; PEARSE, 2015, p. 156). Ao definir essa
relacdo, o sujeito vivencia padrbes culturais que podem ser modificados socialmente e
historicamente. A dindmica de construgdo das identidades e das identificagdes com os grupos

sdo constituidas por meio das préaticas criadas e recriadas em torno dos individuos.



190

Uma estrutura das relacfes ndo decide mecanicamente como as pessoas ou 0S grupos
agem. Esse € o erro do determinismo social, e ele ndo é menos defensavel do que o
determinismo bioldgico. Mas uma estrutura de relagbes certamente define
possibilidades para a acdo e suas consequéncias. Em uma ordem de género fortemente
patriarcal, as mulheres podem ser impedidas de ter acesso a educacéo e a liberdades
pessoais, enquanto os homens podem ser excluidos de estabelecer conexdes
emocionais com criangas. [...] Nesse sentido, a estrutura social condiciona a pratica.
No entanto, as estruturas ndo sdo anteriores a vida cotidiana. Estruturas sociais séo
atualizadas (tornadas ato) pela atividade humana ao longo do tempo e historicamente
criadas (CONNELL; PEARSE, 2015, p. 157).

Entendendo esse processo de construgdes sociais, Butler (2017b) diz que as questdes de
género sdo praticas reproduzidas e repetitivas dentro de determinado contexto social e historico.
Dessa forma, o discurso e a imposicéo delas sdo processos legitimadores dos comportamentos
assumidos pelos sujeitos. Para a autora, “o género mostra ser performativo no interior do
discurso herdado da metafisica da substancia” (BUTLER, 2017b, p. 56). Isso ¢ evidenciado nos

seguintes trechos:

Tem alguns assuntos que mulher gosta mais de comentar com mulher, né? Mas tira
uma pessoa do lado e conversa. Agora do grupo mesmo, eu ndo vejo problema
(CLARA MARIA).

Entdo, 0 que acontece? E comum vocé ver um homem crescendo mais inseguro em
relacdo a relacionamentos com mulheres. Entdo geralmente esses homens, sim, vdo
se separar e ndo vao se conectar com as mulheres porque rola uma inseguranga em
torno (MOISES).

Ao performatizar as praticas generificadas, é estabelecida a apropriacdo de papéis
consagrados no interior dos discursos. O género aqui se torna um preenchimento do sujeito que
sera constituido por meio das praticas consagradas do ponto de vista cultural. 1sso nos permite
até mesmo compreender os padrdes de corpos existentes e a forma como tais atributos terdo
uma certa importancia na composicao dos grupos sociais.

Pensando a formacao do sujeito e a construcdo dos corpos, Butler (2017a) diz:

Eu diria que, para o sujeito, esse residuo corporal sobrevive no modo de ja ter sido
destruido, quicé sempre destruido, em uma espécie de perda constitutiva. O corpo ndo
€ um lugar onde acontece uma construcdo; é uma destruicdo em cuja ocasido o sujeito
¢ formado. A formagdo desse sujeito é, ao mesmo tempo, 0 enquadramento, a
subordinacdo e a regulacdo do corpo, e 0 modo como essa destruicao é preservada (no
sentido de sustentada e embalsamada) na normalizagdo (BUTLER, 20173, p. 99).

Ao relacionar as praticas sociais com a questdo dos corpos, evidencia-se que 0S grupos
sociais no interior da escola possuem significativa importancia para as interagdes sociais.

Concordando com a autora, o corpo ¢ um simbolo de regulamentacdo e de definicdo da
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formacéo dos sujeitos. Portanto, é possivel concluir que a formagdo dos grupos no interior das
salas de aula é orientada pelo reconhecimento das diferencas. A construcdo das praticas
cotidianas, ao levar multiplos elementos em consideracéo, faz existir a reproducéo das praticas
consagradas, em uma especie de repeticdo performatica dos valores discursivos, estabelecendo

assuntos e comportamentos padronizados para a constituicdo dos sujeitos e de seus coletivos.

5.5.2 As interacdes na sala de aula no cenario da modernidade

Ao refletir sobre a modernidade, Giddens (2002) apontou que uma de suas principais
caracteristicas era a separacao do tempo e do espaco. Para o autor, invengdes como o relogio e
as tecnologias de comunicacao conseguiram fazer os sujeitos terem novas relacdes sociais, sem
a necessidade de ocupar 0 mesmo lugar no momento definido.

No ambiente escolar, as tecnologias estdo presentes. As invengdes industriais alteraram
as salas de aula. O uso do giz, as novas carteiras, os livros didaticos distribuidos em larga escala,
entre tantos outros, sdo produtos do capitalismo moderno. Ainda assim, o inicio da década de
1990 trouxe mais um elemento que se popularizaria nas décadas seguintes: o aparelho celular,
depois transformado em smartphones, € a internet.

Na sala de aula em que esse estudo foi realizado, é possivel apontar a maneira tal qual
as novas tecnologias sdo presenciadas. Entre as observacdes, destacam-se as seguintes

passagens:

16 de outubro — Durante uma boa parte da aula, os estudantes ficaram manuseando os
seus aparelhos celulares, fazendo comentérios com os colegas sobre redes sociais de
algumas pessoas conhecidas. Faziam referéncias as fotos de meninas que
consideravam bonitas. (NC)

23 de outubro — Ao realizar as atividades pedidas, as meninas e 0s meninos utilizam
fones de ouvido. Em alguns momentos, os alunos que estdo sentados nas Ultimas
carteiras fazem comentérios sobre musicas. Quando o professor comega a explicagdo
do seu texto, alguns permanecem com os celulares, enquanto outros guardam os
aparelhos e tiram os fones (NC).

Os inovadores recursos tecnolégicos invadiram os espacos sociais. Cada vez mais é
possivel observar as/os jovens se comunicando por meio de trocas de mensagens instantaneas
com amigas/os, podendo estar muito distantes do ponto de vista da mensuracdo do espago. Se
até entdo as interacdes sociais se relacionavam a presenca fisica dos sujeitos em sala de aula, a
popularizacao da internet fez a comunicacao poder acontecer de forma virtual.

E necessario apontar a caracteristica do periodo noturno. Mesmo observando o

crescimento do nimero de pessoas com acesso a internet e possuidoras de aparelhos méveis, a
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maioria das/os estudantes trabalhavam ou estavam realizando func¢des remuneradas. Logo,
eram sujeitos consumidores.

Verifica-se também a mudanca nas interacfes em sala de aula. Mesmo visualizando a
formacéo de grupos distintos, a prépria comunicacdo das/os discentes da sala aconteciam em

redes virtuais. Isso é evidenciado na seguinte fala:

O povo ndo conhecia um ao outro. Ai foi quando fizeram o grupo no Whats’ App que
um foi se aproximando mais do outro, que antes ninguém conversava. Que era tudo
dividido. Menina com menina, homem com homem (SIMONE).

De acordo com Simone, a partir do momento da criagdo de um grupo em um aplicativo
de troca de mensagens de texto, de audios, videos e fotos, a proximidade das/os estudantes foi
alterada. Ao presenciar a divisdo dos coletivos de meninos e meninas, a discente destaca o fato
ocorrido como um potencial ampliador das interacdes entre alunas e alunos da sala de aula,
resultando em relacdes sociais até entdo ndo observadas durante o ano letivo.

Por mais que as novas tecnologias consigam aproximar (e a0 mesmo tempo, distanciar)
pessoas, existem possibilidades de uso levando até mesmo a situagdes de constrangimento. Isso

pode ser exemplificado a partir das seguintes passagens em sala de aula.

02 de outubro - Um outro grupo conversa sobre fotos que vazaram em aplicativos de
rede social. Discutem sobre o Whats’ App.

Jodo diz:

- Todas as meninas da (cidade vizinha) tiraram (fotos nuas, o que eles chamam de
“nudes”)

- Fogo na “tcheca”, responde Pedro (NC).

09 de outubro - Existe, nesse momento, uma provocagdo com a suposta hamorada do
Nonato. Perguntam se ela é bonita, se ela existe e quem é ela. Todos os alunos
possuem celulares. Alguns deles comecam a procurar referéncias sobre ela no
Facebook. Nonato pede para pararem com as buscas, mas mesmo assim 0s estudantes
continuam, ironizando o fato (NC).

Uma vez que as novas interacdes permitem o acesso as informacgdes de maneira
imediata, 0s novos aparelhos tecnoldgicos conduzem a ampliacdo de assuntos em sala de aula.
A primeira nota de campo acima traz elementos significativos da forma como o grupo de
estudantes visualiza questdes cotidianas. A primeira delas € a observacdo, naquele momento,
de ndo existir uma relacéo entre o contetudo abordado na sala de aula e a questdo da exposicao
de fotos em redes sociais. A segunda é o questionamento das préaticas, até entdo, privadas e suas
divulgacdes em aplicativos de mensagens, responsabilizando a vitima, demonstrando também
uma desigualdade nas relacdes de género. De modo semelhante, a proxima nota de campo

evidencia a exposicao da vida privada do estudante e a busca por informacdes, utilizadas nas
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interacOes sociais em sala de aula. Os instrumentos tecnol6gicos ampliam as possibilidades
dentro da sala de aula, mas também s&o usados de forma a deslocar as situacGes de aprendizado
e 0S sujeitos em suas rotinas nas praticas cotidianas.

Para Giddens (2005), a “internet estd transformando os contornos da vida diaria —
confundindo os limites entre o global e o local, apresentando novos canais de comunicacao e
de interacdo e permitindo que um numero cada vez maior de tarefas cotidianas seja executado
on-line” (GIDDENS, 2005, p. 382). Isso faz a sala de aula nao ser apenas um espaco de
aprendizado dos conteudos curriculares, mas ao mesmo tempo, um lugar de diversas relaces
realizadas.

Porém, as implica¢des da utilizacdo das novas tecnologias sdo maltiplas. Sua utilizagdo
na sala de aula, por exemplo, pode ampliar as ferramentas de aprendizado e de fontes de
pesquisa. Do mesmo modo, o uso das mesmas pode significar exposicdo pessoal e violéncias

diversas. De acordo com Bauman (1997),

Uma vez que o que fazemos atinge outras pessoas, e 0 que fazemos com os poderes
acrescidos da tecnologia tem efeito ainda mais poderoso sobre as pessoas e sobre mais
pessoas do que nunca antes — o significado ético de nossas a¢des atinge agora alturas
sem precedentes (BAUMAN, 1997, p. 248).
Mesmo com as praticas descritas acima sendo observadas frequentemente na sala de
aula, os estudantes possuem a clareza de que a normativa da escola impede a utilizagcdo do

aparelho celular dentro desse espaco. Gabriel diz:

E tipo, a diretora chegar na sala, tira o celular (inaudivel), o aluno guarda, vira as
costas e 0 aluno comegar a mexer. E isso. E ai acaba virando uma rotina (GABRIEL).

Ainda que a proibicdo seja percebida pelo conjunto de estudantes, as praticas cotidianas
demonstram uma certa indiferenca com a utilizacdo do aparelho durante os periodos de aula.

Isso pode ser exemplificado na seguinte nota de campo:

13 de novembro — No inicio da aula, muitos alunos e alunas se encontram no corredor
que d& acesso a sala. Nesse momento, apenas o Ricardo e Nonato se encontram na
sala. Eles escutam musicas nos seus celulares, com fones de ouvido, fazendo a copia
dos contetdos do professor (NC).

Percebendo as tecnologias presentes dentro da sala de aula, & necessario considerar que
as mesmas ndo podem ser apenas caracterizadas pelo uso dos seus aparelhos celulares e a

internet. Existem outros equipamentos disponiveis observados no dia a dia das/os estudantes.
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E possivel verificar, por exemplo, a forma como novos aplicativos potencializam a visualizagio

de filmes e séries, influenciando as interacOes cotidianas.

Televisdo mexe muita com a cabega dos adolescentes, do jovens, entdo eles acham
que podem tudo, mas aquilo ali € s6 uma ficcdo (JANAINA).

Mas geralmente eles tdo falando sobre filme, série e outras coisas meio inapropriadas
para eu ta falando numa escola (CLARA MARIA).

Na viséo das estudantes, parece existir uma diferenca entre os assuntos abordados em
sala de aula e aquilo consumido pelas/os jovens em outros espacos de convivéncia. Ao
reconhecer os elementos ficticios apresentados pelos meios de comunicagdo de massa e associar
as interacdes cotidianas com producgdes artisticas, isso caracteriza o cenario de interacdes nas
salas de aula como sendo perpassado por aquilo destacado em um determinado momento
historico. O consumo de séries se tornou algo popular entre as/os adolescentes, de modo que
algumas interacGes acontecem justamente no sentido de narrar/problematizar eventos
apresentados nessas narrativas.

Observa-se, nesse sentido, que a tecnologia € um elemento presente no cotidiano escolar
e que interfere nas relacOes e interacdes sociais desempenhadas pelos sujeitos. O seu uso na
sala de aula ndo estd necessariamente associado as praticas de ensino-aprendizagem, mas se

constituem como mecanismos de ampliacdo de informacdes sobre as/os colegas.

5.5.3 A caracterizacgdo dos grupos a partir da visdo das/os estudantes.

Ao entendermos que 0s grupos sdo caracterizados pelo fato de “seus membros terem
uma consciéncia de identidade comum” (GIDDENS, 2005, p. 569), a visao dos sujeitos sobre
os diferentes agrupamentos sdo indicativos importantes das praticas cotidianas no interior da

instituicdo escolar. Nesse sentido, observam-se as seguintes opinides:

Tipo, existe. [...] Ah, mais, tipo, ja conhecem, tipo, de rua, de algum, tipo, de futebol,
vai jogar bola, quadra. Acho que, tipo, bairro também (RODRIGO).

Bom, tipo assim, vocé quer que eu explique de que jeito? [...] Ah, assim. E que eu
ndo sou muito de ouvir 0s papos, mas tipo, a gente olhando, vendo o gesto, o jeito ali
de se comunicar, alguns grupos, eu vejo que conversa coisas bobas, s6 pra resenhar,
sO pra... Mas alguns, ja é de outro jeito, né? No caso, vamos colocar, mais pra frente.
Ja comeca a conversar coisas que diz respeito a eles |4, e ambos sdo até fora da escola,
algo assim (RIVALDO).
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E possivel também ampliar a nogdo de grupo por meio de sentidos mais especificos de
anélise. Um deles é o chamado grupo de referéncia. Johnson (1997) exemplifica o conceito,

dizendo:

Da forma como foi descrito inicialmente por Herbert H. Hyman, o grupo de referéncia
€ um conjunto de individuos que usamos como padrdo de comparagdo, pouco
importando se fazemos ou ndo parte desse grupo. Os grupos de referéncia aos quais
pertencemos sdo conhecidos como grupos de pares. Utilizamos grupos de referéncia
para avaliar o valor ou desejabilidade relativos de nossa aparéncia, pensamentos,
sentimentos e comportamento; como origem de modelos que imitamos, ndo raro na
esperanca de tornarmo-nos membros desse grupo; e como fonte de expectativas que
podemos usar para julgar a adequacdo de nossa aparéncia e comportamento
(JOHNSON, 1997, p. 121).

Os grupos de referéncia se tornam elementos fundamentais no sentido da compreenséo
da socializacdo e dos valores desempenhados e desejados pelos sujeitos. A analise das/os
estudantes estar4 também ancorada pelos coletivos aos quais julgam pertencer. Ao serem
questionados sobre a caracterizacdo desses grupos, ou quais sao os elementos simbolicos

componentes dos mesmos, foram obtidas as seguintes respostas:

Alguns gostam mais de uma musica, alguma coisa assim. Acaba tendo em comum,
acaba andando junto, na minha opinido. Acho que isso funciona dessa forma
(NONATO).

Vocé vai num lugar e ai vocé tenta atirar em varios grupos pra ver se algum te apoia.
E geralmente é assim que o pessoal pensa. E ai vocé da uma conversinha aqui, uma
conversinha ali, e 0 pessoal que bater mais as ideias vocé vai, se enquadra dentro desse
grupo. Que é um grupo interessante. E ai, obviamente, esse grupo vai formando o seu
ser também (MOISES).

E, sdo pessoas diferentes né. Pessoas que se ddo mais bem. A pessoa parecida anda
com a pessoa mais parecida. N&o sei (SIMONE).

Ah, é mais uma questdo de intimidade mesmo porque, por exemplo, ndo é que as
pessoas sejam diferentes, é... Tipo, eu tenho mais intimidade com uma pessoa do que
com outra, entdo eu vou ficar mais junto com ela. Entdo eu acho que é assim que se
formam os grupos. As pessoas que tem mais intimidade ficam mais juntas. Mas eu
acho que é por mais questdo disso, mesmo (SABRINA).

Na visdo das/dos estudantes, a formac&o dos grupos de convivéncia se relaciona com as
proximidades associadas ao reconhecimento das diferengas. Ao dizer que existem pessoas
proximas porque partilham de habitos ou possuem maior grau de intimidade, indica-se
justamente perceber a existéncia de sujeitos com valores distintos e praticas diferenciadas.

Woodward (2014) considera a diferenca como aspecto importante na composicéo e

formagéo das identidades dos sujeitos. Para a autora, “a diferenca é aquilo que separa uma
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identidade da outra, estabelecendo distingdes” (WOODWARD, 2014, p. 42). Dessa forma, ela
é um elemento de exclusdo. Vocé é aquilo que o Outro nao é.
Silva (2014), ao analisar a formacéo das identidades e suas relaces com a diferenca,

aponta:

A identidade, tal como a diferenca, é uma relacdo social. Isso significa que sua
definicdo — discursiva e linguistica — esta sujeita a vetores de forca, a relacfes de
poder. Elas ndo sdo simplesmente definidas; elas sdo impostas. Elas ndo convivem
harmoniosamente, lado a lado, em um campo sem hierarquias, elas sdo disputadas
(SILVA, 2014, p. 81).

A construcdo dos grupos sociais, identificados por marcadores simbolicos culturais e
caracterizados na existéncia das diferencas, sdo traduzidos nessas relagdes que também séo
assinaladas pelos desequilibrios de poder. Ao perceber, por meio das observacdes participantes,
a dindmica da sala de aula, isso ficava evidenciado nas praticas corrigueiras nesse ambiente
formativo.

Um aspecto aparente dessas relacdes assimétricas pode ser vista por meio do
silenciamento das meninas durante as aulas. Os meninos sempre estavam em vantagem
numérica (ja mencionada em Notas de Campo anteriores) e pareciam ter o controle sobre as
acoOes estabelecidas na sala de aula. A distribuicdo do espago e as agdes sempre eram motivadas
a partir das préaticas desse grupo. Isso é corroborado com a seguinte observacao:

09 de outubro - As meninas, na frente da sala, permanecem em siléncio. Em nenhum
momento trocam olhares com os alunos do fundo e também ndo conversam entre si.
Realizam a cdpia do texto e permanecem, em alguns momentos, utilizando seus
celulares. Os fones de ouvido sdo observados (NC).

As diferencas também sdo percebidas pelos assuntos e os simbolos existentes na
formacdo desses grupos. Um elemento ressaltado aqui é a questdo da musica. Em alguns
momentos, 0 grupo de meninos estabelecia suas comunicagdes por meio de cantorias proprias
aos valores compartilhados nos seus cotidianos.

Macedo (2014), ao entender a relacdo entre diferenca e cultura, diz que os elementos
culturais vao se constituindo no presente e se modificando, de tal forma que a diferenca é uma
caracteristica do novo e da propria cultura, diferenciando-se daquilo ja existente.

Nesse cenario, foi possivel observar marcagdes temporais e questionamentos sobre as
mausicas entoadas no canto da sala, mas escutadas por aqueles e aquelas que estavam na sala de

aula. Em um determinado momento, observou-se o seguinte dialogo:
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02 de outubro - Os alunos permanecem dispostos no fundo da sala de aula. As
interacdes sempre acontecem seguidas de expressdes como “tio” e “mano”. Géneros
musicais s@o citados e cantados, principalmente os “raps” (chegam a cantar em coro.
N&o consegui identificar a musica, mas era uma letra que retratava as dificuldades de
um jovem na periferia). Nota-se que as girias que os alunos falam durante as conversas
também sdo apontadas nas misicas cantadas.

Ricardo: Racionais?! Vamos cantar algo novo, ndo de 20 anos atras. (A dimenséo do
tempo e de sua efemeridade) (NC).

Isso exemplifica alguns elementos importantes na formacdo dos grupos. Para 0s
estudantes, as relacBes sdo estabelecidas por meio das proximidades identificadas. Além das
questBes de género j& apresentadas, as praticas diarias consagradas do ponto de vista da propria
cultura que partilnam, tornam-se constituintes de suas representagdes coletivas.

O exemplo da musica é um indicativo importante das realidades compartilhadas pelos/as
discentes. E possivel perceber a forma como as letras sdo vivenciadas e servem como
exemplificacdo de suas préticas corriqueiras. Em muitos casos, o cendrio descrito apresenta as
desigualdades sociais existentes e reproduz os valores hegemonicos fortalecedores dos
estereotipos.

Portanto, para além das fronteiras do género, a caracterizacdo das diferencas simbdlicas

também sdo constituintes desse processo.

Porque no meu grupo, anda menino, anda menina, tudo junto. Normal. Agora no grupo
dos moleques la do (time da cidade), é diferente. Ao meu ver. Quer dizer assim, sei
I4. Quando chega menina perto, eles nem da moral. Essas coisas. Eles meio que ndo
aceita. Ou a gente mesmo que ndo é do (time da cidade). A gente chega pra puxar
assunto, eles, meio que cortam. Entendeu? [...] Ah, pelo fato, sei 14, de a gente ndo
ser, ndo treinar junto com eles. [...] Aqui na escola? Nao vejo nada demais. N&do vejo
desrespeito. Eu ndo vejo, no caso. Desrespeito nenhum. Nada. Uma relagdo normal.
[...] Se relacionam (GABRIEL).

Pode encostar com a gente que a convivéncia vai ser normal. N&o sei 0s outros, porque
eu ndo convivo nos outro. [...] Olha, tem muitas pessoas que pensa diferente. Tém
muitas pessoas que pensam de uma forma, tipo, “ah, mulher nao pode conviver com
homem”. Isso se chama, no caso, machismo. Eu ja ndo tenho isso. Pra mim, ver uma
mulher e ver um homem é normal. Porque isso vai do seu respeito, da sua
consideracdo com a pessoa (RIVALDO).

Porém, ao entender que o cendrio escolar € marcado pela diversidade, é possivel indagar
a forma como os/as estudantes observam as diferengas do padréo heternormativo. Se a formagéo
dos grupos é desenvolvida através da marcacao das diferencas, qual forma o diverso é ou ndo

aceito nas praticas educativas?
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5.5.4 E o/a transgressor/a dos padrodes estabelecidos, onde fica?

Até o0 momento, foi percebido o um espaco escolar como algo marcado por diferencas
existentes nas praticas cotidianas e nas relacbes de género. As identidades sociais sdo
constituidas por meio de um padrdo heterossexual em que os papéis estabelecidos séo criacbes
culturais, reforgcadas por estere6tipos e por marcag@es simbolicas, de modo que determinados
comportamentos sao aceitos no interior dos grupos e outros sao ignorados ou repreendidos nos
cenarios de socializacdo. Ao questionar sobre 0s sujeitos transgressores dos padrdes

heteronormativos, foram observadas as seguintes falas:

Eu ndo vejo problema nisso. Pra mim, pode ser meu amigo que eu ndo vou ver
problema nisso. O pessoal vai continuar sendo meu amigo e isso ndo é problema, nao
acho que seja problema. Que va afetar a amizade, isso (NONATO).

Normal. Depende. S6 se a pessoa for discreta pra ndo descobrir (SIMONE).

Mas, tipo assim, a gente tem que tentar entender da parte dela. Porque, tipo assim, nds
somos uma carta lida pela sociedade. A sociedade fala o que a gente mostra. Mas s
que, eu deixar de ser amigo de alguém sé por causa disso ai? Jamais. 1ss0 ndo vai
acontecer (RIVALDO).

Miskolci (2016) diz que “o ensino escolar participa e ¢ um dos principais instrumentos
de normalizagdo, uma verdadeira tecnologia de criar pessoas ‘normais’, leia-se disciplinadas,
controladas e compulsoriamente levadas a serem como a sociedade as quer” (MISKOLCI,
2016, p. 19). Ainda nas palavras do autor, a escola marca aqueles diferentes dos padrdes
heteronormativos como estranhos e, consequentemente, indesejaveis dentro de suas estruturas.

Ao perceber as mudancas historicas e sociais, 0 espaco escolar foi ocupado pelas
diferencas. Nao necessariamente isso quer dizer que as instituicdes escolares reconheceram a
diversidade dentro de seus muros, mas foram quase que obrigadas a lidarem com as mdltiplas
representacdes dos sujeitos. Questdes tais quais classe, etnia, género, sexualidade e tantas outras
estavam convivendo dentro dessas estruturas.

As relacOes e interagdes sociais entre esses grupos quase sempre foram marcadas pelo
silenciamento dos diferentes. Nesse caso, até mesmo a linguagem se torna a marca para o
fortalecimento das desigualdades, ao desconsiderar o diverso. A dificuldade de professoras e
professores lidarem com a democratizacdo do ensino é perceptivel nos exemplos corriqueiros,
exemplificados pelos pronomes utilizados de maneira equivocada e a dificuldade em
compreender as préaticas segregadoras dentro das salas de aula. As/Os chamadas/os de

diferentes foram marginalizados nesse processo.
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Além disso, tdo ou mais importante do que escutar o que é dito sobre os sujeitos,
parece ser perceber o ndo dito, aquilo que é silenciado — o0s sujeitos que ndo sdo, seja
porque ndo podem ser associados aos atributos desejados, seja porque ndo podem
existir por ndo poderem ser nomeados. Provavelmente nada é mais exemplar disso do
que o ocultamento ou a negac¢éo dos/as homossexuais — e da homossexualidade — pela
escola. Ao ndo se falar a respeito deles e delas, talvez se pretenda “elimina-los/as”, ou
pelo menos, se pretenda evitar que os alunos ¢ as alunas “normais” os/as conhegam e
possam deseja-los/as. Aqui o silenciamento — a auséncia da fala — aparece como uma
espécie de garantia da “norma”. A ignorancia (chamada, por alguns, de inocéncia) é
vista como a mantenedora dos valores ou comportamentos “bons” e confidveis. A
negacdo dos/as homossexuais no espaco legitimado da sala de aula acaba por confina-
los as “gozagdes” e aos “insultos” dos recreios e dos jogos, fazendo com que, deste
modo, jovens gays e léshicas s6 possam se reconhecer como desviantes, indesejados
ou ridiculos (LOURO, 2014, p. 71-72).

A fala da autora explicita o cotidiano escolar e suas violéncias para com aquelas/es
consideradas/os diferentes. O padrdo heteronormativo existente ultrapassa as lacunas sociais e
chega, até mesmo, nos processos formativos constituidos no ambiente escolar. Em muitos
casos, a discussdo sobre sexualidade e género é sempre tratada a partir dos valores estabelecidos
pelos modelos ja dominantes.

No ambiente estudado, todas/os as/os estudantes entrevistadas/os se declararam
heterossexuais. No entanto, todas/os afirmaram conhecer alunas e alunos homossexuais no
interior da escola (ou das escolas) que estudaram. Por mais que as observacdes em sala de aula
fossem realizadas, ndo foi possivel saber se existiam ou ndo alunas ou alunos nessa condi¢édo
no ambiente estudado.

Dessa forma, para tentar captar a maneira como as/os discentes se comportariam com a
existéncia dessa diversidade, todas/os as/os entrevistadas/os foram questionadas/os com a
seguinte pergunta: “Se o seu melhor amigo ou a sua melhor amiga fosse homossexual, o que

aconteceria?” Foram obtidas as seguintes respostas:

Se fosse homem eu ia falar pra ndo dar em cima de mim ndo, mas agora se fosse
menina eu ia falar “Que bom, agora vocé arruma algumas amigas”. Mas brincadeiras
a parte, ndo, ndo afetaria em nada a meu ver a amizade (RICARDO).

Ja aconteceu. Eu aceitei normal. Continuou amigo, normal (GABRIEL).

N&o. De maneira nenhuma. Porque pra mim isso é uma coisa normal. Eu acho que a
opcdo sexual de uma pessoa ndo vai interferir no jeito que ela vai me tratar ou no jeito
de como vou tratar ela. Eu acho que... 0 que realmente importa ndo é o que ela gosta
de fazer, porque o que ela gosta eu acho que é da vida dela. Eu ndo tenho que interferir.
Eu tenho que apenar me importar com o jeito que ela me trata. Se a pessoa me tratar
bem, eu vou tratar ela bem. Se a pessoa é minha amiga, eu vou trata-la de um jeito
normal. VVou até apoiar se ela precisar. Nada demais (SABRINA).

Né&o. Até porque a minha amiga que foi embora agora, ela era homossexual e a gente
tinha uma amizade muito legal. Entdo ndo mudaria nada (JANAINA).
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N&o... Desde que, desde que o respeito continuasse a mesma coisa, entendeu? Um
respeitando o lado do outro, tranquilo. Tipo, eu tenho amigos assim. Tipo, eu ja tive
amigos que, tipo, ndo respeitou e hoje eu ndo tenho mais amizade, entendeu?
(RODRIGO).

Assim, as/os estudantes afirmam lidar com a diversidade de forma a aceita-la e conviver
com a mesma sem nenhum impedimento. No entanto, destacam-se algumas condic¢oes
existentes. A primeira delas aparece na fala de Ricardo. Para o aluno, ndo existe nenhum tipo
de impedimento, desde que exista o respeito a sua condi¢do. Mesmo o discente dizendo se tratar
de uma brincadeira o seu discurso inaugural, nota-se a diferenca de perspectiva entre homens e
mulheres homossexuais.

Ricardo considerou a possibilidade de se aproveitar do fato de ter amigas homossexuais
no sentido de ajuda-lo com a conquista de colegas. No entanto, em relacdo ao amigo
homossexual, diz que é preciso ter respeito. Essa segunda consideracdo também é reproduzida
na fala de Rodrigo, dizendo ser essa situacdo motivadora do distanciamento e o rompimento de
amizades.

De maneira distinta, Sabrina reconhece essa situacdo e se dispde a ajudar e valorizar a
orientacdo sexual do sujeito. A estudante destaca a questdo da amizade, dizendo que o mais
importante é justamente o apoio em caso de necessidade. Aqui ocorre o reconhecimento das
dificuldades enfrentadas diante de um cenario heteronormativo. Em tom semelhante, Gabriel e
Janaina dizem ter tido essa experiéncia e nada foi modificado.

No entanto, mesmo com 0 apoio e o reconhecimento de que a situacao seria aceita, o
cotidiano escolar nos mostra tracos de um preconceito ainda existente, pois as préaticas da
sexualidade sdo colocadas como elementos discriminatérios e, consequentemente,
desvalorizados. Esse cenario pode ser observado na fala do grupo dos meninos, em que

recorrentemente se utilizavam de falas ou piadas reforgadoras dos estigmas sociais.

09 de outubro - Ocorre uma pequena discussdo no fundo da sala. Ndo consegui
entender o motivo da provocacdo, mas o Jodo diz:
- Vocés é um arrombado, hein? Olha aqui, que caras folgado (NC).

30 de outubro - Como sempre, a sala apresenta a tradicional divisdo entre meninos e
meninas. Hoje a sala é composta por 3 meninas e 7 meninos. Um grupo de alunos esta
jogando UNO. A sala de aula estd muito quente, e possibilita um dialogo bastante
malicioso. O Italo pergunta para o Ricardo:

- E ai, Ricardo, gosta de ficar com a bunda molhadinha? (NC).
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Dessa forma, a fala de respeito e aceitacdo € seguida por atos entendidos por meio da
propria violéncia simbdlica e psicoldgica e dos preconceitos, mesmo que 0s estudantes ndo
vejam esses atos como tais. 1sso revela um aspecto do processo de socializacao de garotos. De
acordo com Miskolci (2014), “rapazes sdo ensinados a serem homens, leia-se homens
heterossexuais, odiando gays e rejeitando em si proprios o interesse por outros rapazes, pois
temem que iSso 0s ameace com uma espécie de afeminamento” (MISKOLCI, 2014, p. 82).

Em muitos casos, a escola é um espaco fortalecedor dessas praticas. A todo momento,
as divisdes binarias sdo salientadas, de forma a nao se reconhecer qualquer outro padrdo

existente a ndo ser o heteronormativo. Ainda segundo Miskolci (2014):

A escola é um dos locais privilegiados para que meninos “aprendam” a ser masculinos
e meninas “aprendam” a ser femininas. Se aprendem ¢ porque a masculinidade e a
feminilidade sdo flexiveis e podem adquirir formas variadas em cada pessoa. O
processo educativo tenta restringir essas possibilidades reforcando visdes
hegemdnicas sobre o que é ser masculino ou feminino, portanto contribuindo para que
todos acreditem que meninos sdo masculinos porque “naturalmente” tém gestos
brutos e sdo mais agressivos, enquanto meninas seriam femininas por serem “por
natureza” delicadas e quietas (MISKOLCI, 2014, p. 100).

O que esta em jogo ndo é apenas o reconhecimento da diversidade. De forma aparente,
a fala das/os estudantes revela o entendimento dos problemas enfrentados por sujeitos tidos
como desviantes. Portanto, o cotidiano escolar é perpassado por processos distintivos, de modo
gue suas praticas sejam uma repeticdo dos contextos sociais observados durante os diversos
processos de socializacdo existentes. No interior das escolas, as interacfes sociais séo
permeadas por valores simbolicamente identificaveis e as composi¢des de grupo séao
estabelecidas reconhecendo as diferencas.

Assim, as questdes de género interferem na formacéo dos grupos de identificacdo, mas
outras constituicdes, entre elas a propria sexualidade e as marcacGes simbdlicas da juventude,
séo fatores determinantes para o surgimento de fronteiras. N&o significa dizer que os jovens
ndo fomentem interacBes fora de seus grupos de pertencimento, mas as praticas sdo
frequentemente assinaladas através das semelhancas observadas, bem como o sentimento de
confianca e respeito.

Se as questbes de género sdo percebidas, existem também praticas generificadas no
cotidiano escolar. Suas marcagdes séo visiveis e podem transcorrer num processo educativo em
que 0 corpo se torna um mecanismo de construcdo das préprias tecnologias presentes nas
instituicOes sociais. Assim sendo, é necessario entender como tal situacdo ocorre e é entendida

pelos sujeitos escolares.
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5.6 Generificacdo dos corpos e das praticas cotidianas na escola

Assumindo que os corpos sdo também produtos sociais e suas construcdes Sao
observadas no cotidiano escolar, pretende-se, na analise dessa categoria, perceber as relacdes
constituidas a partir do entendimento de préaticas generificadas. Isso permite compreender
aspectos importantes nos cendrios de socializacdo e construgdo das identidades, bem como
apontar até mesmo as violéncias vivenciadas no ambiente escolar.

Em um contexto heteronormativo, 0s papéis sexuais eram adquiridos no processo de
socializacdo (CONNELL; PEARSE, 2015). Naturaliza-se praticas mediante as caracteristicas
atribuidas socialmente, de forma a legitimar determinados padrdes sociais de convivéncia e de
diferencas. Qualquer ato que fuja dessas padronizages sera questionado. Isso é evidenciado no

depoimento de Sabrina.

Eu sempre fui muito moleque pra isso. Eu gostava mais de jogar futebol na escola do
que jogar volei. Ai eu tinha até algumas amigas que, quando eu ia jogar, elas queriam
que eu jogasse volei para poder dar time, mas eu queria jogar futebol. Ai elas diziam:
“Ah, Maria macho”. Mas eu nunca liguei muito. Eu sempre gostei de jogar e fazer as
coisas assim. Eu nunca liguei, assim, coisas de menino. Nao. Eu gosto de soltar pipa
(SABRINA).

A identificacdo do corpo com as praticas de género vai sendo formada por um processo
de repeticdo performéatico (BUTLER, 2017b), em que os sujeitos vao interiorizando esses
valores a partir do préprio discurso e das praticas consagradas historicamente. Sao existentes
variacGes em cada sociedade, mas as atividades exigidoras de forca fisica estdo associadas aos
valores masculinos, e as acdes pautadas no cuidado sdo referidas tais quais femininas.

De acordo com Connell e Pearse (2015),

Esté claro que os corpos sdo afetados por processos sociais. O modo como nosso corpo
cresce e funciona é influenciado pela distribuicdo de comida, costumes sociais,
guerras, trabalho, esporte, urbanizacéo, educagdo e medicina, para citar apenas as
influéncias mais 6bvias. Todas essas influéncias sdo estruturadas pelo género. Entéo,
ndo podemos pensar em arranjos sociais de género como mero efeito que flui de
propriedades do corpo. Eles também precedem o corpo, formando as condigdes em
que este se desenvolve e vive (CONNELL; PEARSE, 2015, p. 93).

Nesse sentido, é importante destacar que 0 corpo ndo pode ser visto apenas como um
produto social. Eles séo aspectos ativos desse processo. Os sujeitos possuem desejos, gostos e

vontades e estes, muitas vezes, vao além das praticas consagradas. Para Preciado (2014), o
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corpo é socialmente construido em torno de tecnologias sociais, de forma a fragmenta-lo em

zonas de prazer, pautadas na visdo naturalistica heteronormativa. Para a autora,

Os Orgdos sexuais ndo existem em si. Os drgdos que reconhecemos como
naturalmente sexuais ja sdo o produto de uma tecnologia sofisticada que prescreve o
contexto em que os 6rgdos adquirem sua significacdo (relagfes sexuais) e de que se
utilizam com propriedade, de acordo com sua “natureza” (relagdes heterossexuais).
Os contextos sexuais se estabelecem por meio de delimitacBes espago-temporais
obliquas. A arquitetura é politica. E ela que organiza as praticas e as qualifica: publicas
ou privadas, institucionais ou domeésticas, sociais ou intimas (PRECIADO, 2014, p.
31).

Ao considerar o corpo como uma tecnologia produzida, suas significagdes sdo produtos
do meio. E possivel exemplificar tais elementos através das praticas do exercicio fisico. Mesmo
considerando os corpos musculosos serem a representacdo do masculino nessa sociedade, é
possivel observar cada vez mais mulheres construindo os seus corpos em torno de musculos
tonificados.

Se 0s corpos podem ser construidos de forma a reproduzir os ideais sociais, é possivel
associar a ideia de performatividade (BUTLER, 2017b). Os espacos sociais conduzem a
determinadas praticas heteronormativas. No contexto escolar, isso ndo é diferente. A todo
momento a questdo do corpo e das diferencas fisicas sdo apontadas no cotidiano das/os
estudantes. Seja na sala de aula, com a fixacdo de uma postura corporal, seja nas sutilezas
impostas de forma despercebida, como a utilizacdo de uniformes diferenciados, os corpos sdo
determinados e moldados de acordo com os padrfes desejaveis (LOURO, 2014; BENTO,
2011). Na sala de aula, a ocupacao dos espacos e as vestimentas usadas sintetizam um pouco

dessa relacao.

02 de outubro — Ao entrar na sala de aula, é observada a disposi¢do do grupo de
estudantes. Todos os oito alunos estdo sentados e enfileirados. Existe um grupo nas
Gltimas carteiras da fileira do canto. Antes mesmo da chegada do professor, o0s
estudantes estdo na sala de aula (NC).

Ah, eles tdo preocupado demais com coisas..., ficar mais preocupado com o estudo.
Tipo, roupas dos aluno (SIMONE).

A questdo da calga rasgada. S0 isso. Porque eles pegam no pé porque tipo minha calca
tem um rasgado no joelho. S6 isso (CLARA MARIA).

Ao tentar explicar essas relacfes numa perspectiva também historica, Louro (2014)

discorre sobre esse processo, dizendo que:
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Os mais antigos manuais ja ensinavam aos mestres 0s cuidados que deveriam ter com
0s corpos e almas de seus alunos. O modo de sentar e andar, as formas de colocar
cadernos e canetas, pés e mados acabariam por produzir um corpo escolarizado,
distinguindo o menino ou a menina que “passara pelos bancos escolares”. Nesses
manuais, a postura reta transcendia a mera disposicdo fisica dos membros, cabeca ou
tronco: ela devia ser um indicativo do carater e das virtudes do educando (LOURO,
1995b). As escolas femininas dedicavam intensas e repetidas horas ao treino das
habilidades manuais de suas alunas produzindo jovens “prendadas”, capazes dos mais
delicados e complexos trabalhos de agulha ou pintura. As marcas da escolarizagéo se
inscreviam, assim, nos corpos dos sujeitos (LOURO, 2014, p. 65-66).

Ainda hoje, a escola continua imprimindo suas marcas e determinagfes sociais nas suas
acOes cotidianas. Seja na formacéo de filas, pratica tdo recorrente nas escolas primarias, seja na
composicao de eventos formativos, em que as atividades artisticas sdo associadas as meninas e
as atividades de organizagdo aos meninos, os elementos distintivos agem de maneira a fortalecer
as diferencas corporais.

Se a construcdo dos corpos é constituida pelas praticas escolares, também ¢ possivel
afirmar que as caracteristicas atribuidas aos corpos seguem os mesmos padrées. Seffner (2011),
ao estudar o cotidiano de uma escola galcha, apontou varios exemplos de préticas
fortalecedoras dos esteredtipos sociais. Numa delas, o autor descreve o caso de uma estudante
do Ensino Fundamental, impedida de adentrar o ambiente escolar devido aos trajes usados. Ela
vestia short e blusinha curtos. A justificativa é que isso poderia alterar os comportamentos dos
garotos e prejudicar as préaticas formativas dos/as professores/as.

Nesse exemplo, assume-se um posicionamento curioso. E como se o corpo feminino
fosse um aspecto de desejo incontrolavel. Mas e o corpo dos meninos? E bastante comum, nas
aulas de Educacéo Fisica, garotos usarem shorts e praticar atividades até mesmo sem camisas.
Nesse caso, o0 corpo masculino ndo é também cobigado?

Para além dessa discussao, o que se problematiza é a maneira como esses elementos sdo
discutidos (ou ndo) no ambiente escolar. Em vez de um processo de estranhamento das
caracteristicas sociais existentes, em determinadas situacdes sdo reproduzidos e naturalizados

discursos enraizados no senso comum.

5.6.1 A percepcéo da violéncia com base nas relaces de género e orientagdo sexual

Ao perceber a instituicao escolar tal qual uma agéncia com regras e normatizacées dos
corpos, se faz necessario o entendimento de seus padrdes heteronormativos. Dessa forma, as
situagdes desviantes sdo acometidas por meio da utilizagdo de algumas dimensdes da violéncia,

entre elas a psicoldgica e a simbolica. O modo como as/os estudantes percebem tais acoes e
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suas relacdes com género e orientagdo sexual sdo fundamentais para a constituicdo de suas
relagdes sociais.

Durante a realizacdo desse estudo, foram observadas aulas de diferentes disciplinas, de
modo a presenciar comportamentos e agdes diversificadas durante as vivéncias no ambiente
escolar. Em alguns momentos, as/os estudantes interagiam com maior intensidade, isto é, com
conversas e agdes mais efetivas. Em outros, o notado foi a realizagéo das atividades pedidas por
docentes.

No contexto da sala de aula, ndo foram observadas praticas relacionadas a violéncia
fisica. O mais proximo disso foi o episodio de uma aluna jogar um livro em um estudante (nota
de campo ja descrita anteriormente). No entanto, o fendmeno da violéncia ndo se restringe
apenas aos danos corporais. As dimens@es psicoldgicas e simbdlicas sdo exemplos claros da
expressao desse fendbmeno.

A violéncia é uma acdo geradora de danos, de diversas espécies, nos sujeitos sociais.
N&o se trata meramente de uma reproducdo de estruturas de dominagdo, mas também de
producdo de desigualdades de poder. Crettiez (2011), ao abordar o conceito, explica que “a
violéncia ndo é somente uma acdo de coercdo; é também uma pulsdo que pode ter como
finalidade apenas sua expressao, satisfazendo assim certa colera, 6dio, um sentimento negativo,
que buscam se concretizar” (CRETTIEZ, 2011, p. 11).

No contexto da escola estudada, a percep¢do dessa caracteristica da violéncia parecia
ndo ter importancia nas acdes e provocacdes cotidianas. As ofensas e 0s xingamentos eram
naturalizados e entendidos como sinénimo de proximidade e de marcacdo da propria amizade.

E possivel também observar as desigualdades de género e suas expressdes na sala de
aula. As falas transcritas abaixo foram ouvidas dentro de conjuntos de alunas e alunos que
compartilhavam o sentimento de pertencimento ao grupo. E destacado a forma tal qual se

referem ao feminino, materializado na figura da mée, e suas conotac6es de género.

02 de outubro - O aluno Pedro diz para o aluno Jodo:

- Eu queria que minha méae vendesse lanche. Sé pra mim comer.
- O lanche ou sua mée? (Jodo)

- Cai fora, tio (Pedro) (NC).

09 de outubro - Nesse momento da aula, o professor orienta para as/os estudantes
realizarem uma atividade passada na lousa. Ao lado de um grupo que esta
desenvolvendo as atividades, Carlos diz:

- Vou sujar sua casa e mandar sua méae limpar.

- Ela curte 0 negdo? (aluno ndo identificado) (NC).
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23 de outubro - Sdo muitas conversas paralelas nesse momento. Os ruidos se
misturam, mas observa-se provocaces relacionadas novamente a temética mae. Um
dos alunos pergunta ao Bento:

- Quantos anos tem sua mée, Bento? (Aluno néo identificado)

- Interessa? (Bento)

- Moleque folgado (Aluno ndo identificado) (NC).

Miskolci (2016) define que:

As pessoas aprendem sobre sexualidade ouvindo injlrias com relacdo a si préprias ou
com relacdo aos outros. Na escola, quer vocé seja a pessoa que sofre a injlria, é
xingada, é humilhada; quer seja a que ouve ou vé alguém ser maltratado dessa forma,
é nessa situacéo da vergonha que descobre o que é a sexualidade. E claro que, dessa
forma, isso se transforma em um trauma, e tudo é pior para quem é humilhado e
maltratado, mas também ndo é nada agradavel alguém que — mesmo ndo sendo
xingado — descobre que seu colega esta sendo humilhado e maltratado por causa disso.
E assim que as normas se fazem valer (MISKOLCI, 2016, p. 33-34).

Os exemplos acima evidenciam praticas de uma violéncia de género, misturadas a
questdo da sexualidade e de género, sempre direcionadas, nesses casos, a figura da mae. Ocorre
a legitimacdo de um padrdo heteronormativo, visto que a sexualidade é apontada para as
praticas entre homens e mulheres. Para os estudantes, esse tipo de provocacdo se mostra
valorativa no sentido de afirmar a sua condicdo heterossexual. Em contrapartida, as praticas
homossexuais sdo vistas de modo a inferiorizar e, até mesmo, ofender o alvo do dialogo. Isso
pode ser percebido no didlogo ja descrito, em que 0s estudantes provocam uns aos outros em
um cenario imaginativo de uma prisdo. “Dormir de conchinha” na prisdo ¢ uma maneira de
ocasionar desconforto para a vitima da brincadeira/violéncia.

Ao serem questionadas e questionados sobre as violéncias percebidas no cotidiano
escolar entre os géneros distintos, foram obtidos os seguintes relatos:

As Unicas coisas que eu ja presenciei foram piadas e brincadeiras, assim. Pela parte...
ndo pela minha parte, mas de colegas. Preconceitos, homofobia, coisas do tipo. Mas
da minha parte ndo tem como. Eu encaro mais como brincadeira. Mas ndo deixa de
ser. Eu ja presenciei (RICARDO).

Pessoalmente eu ndo cheguei a ver, mas ouvi dizer de pessoas sendo discriminadas
por causa do sexo dela. As vezes por ela ser hetero, homossexual acabou sendo
bastante discriminada, acabou sendo... A maioria das vezes acaba apanhando por
causa disso. N&o aqui (nome da escola), que eu ja vi acontecer isso, mas eu vi bastante
coisa acontecer na internet por causa disso. Acho bem errado. E tanto como mulher
também. [...]JN&o. Na escola ndo cheguei a ver ndo (NONATO).

N&o. N&o. Eu ndo. Eu ja ouvi falar na televiséo, na internet. Mas, assim, presenciar
com alguém que eu conhega nunca chegou a acontecer. [Aqui dentro da escola?] N&o
que eu tenha visto (SABRINA).
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Desse modo, a percepgdo da violéncia € salientada pelo conjunto de estudantes. Porém,
as alunas e os alunos néo se reconhecem como produtores/reprodutores dessa violéncia. As
brincadeiras ¢ as “zoeiras” vivenciadas em sala de aula sdo tidas como mecanismos de um
processo de socializacdo, de modo que se tornam naturalizadas e despercebidas como atos
violentos.

Bourdieu e Passeron (2014) indicaram esse elemento, ao definirem a nogéo de violéncia
simbolica. Essa explicacdo pode ser entendida por meio do desequilibrio de forcas existentes
dentro de um campo, isto €, de uma estrutura organizada e hierarquizada, existindo dominantes
e dominados. No entanto, as vitimas da violéncia ndo possuem a consciéncia do ato violento a

que estdo submetidas (CRETTIEZ, 2011). Isso pode ser observado em:

02 de outubro — A escola possui o tradicional sinal para a marcacdo do tempo das
aulas. De forma mecénica, ao toque da campainha, as/os alunas/os se dirigem as suas
respectivas salas. A sala de aula é organizada de forma tradicional. Existe uma mesa
maior para o0 docente, no centro da sala, defronte a porta, de modo que o professor
possa controlar a entrada e a saida dos docentes (NC).

30 de outubro — Com a proximidade do final do ano letivo, as atividades sao realizadas
sempre com a possibilidade de serem aprovadas/os para a proxima série. Mesmo que
de forma descontraida, o professor indica a necessidade de realizar aquilo que é
proposto para aprovacdo (NC).

O contexto escolar é um campo reprodutor dessas diferencas. A violéncia simbdlica se
manifesta a partir das préaticas pedagdgicas consagradas na visdo de que alguns agentes (equipe
diretiva, corpo docente) possuirem mais poderes do que outros componentes da comunidade
escolar (estudantes, no sentido geral). Isso ndo é apenas uma relacdo constituida por meio dos
papéis sociais atribuidos, mas através de elementos simbdlicos (comportamentos permitidos,
poder de decisao, etc) existentes nessa estrutura.

A indicacdo acima, estando relacionada as praticas e interacdes entre estudantes, destaca

que:

Numa formag&o social determinada, as instancias que pretendem objetivamente o
exercicio legitimo de um poder de imposi¢do simbolico, e que tendem assim a
reivindicar 0 monopélio da legitimidade, entram necessariamente em relagfes de
concorréncia. Isto é em relacfes de forca e relagBes simbdlicas cuja estrutura exprime
segundo sua logica o estado da relacdo de forca entre os grupos e as classes
(BOURDIEU; PASSERON, 2014, p. 39).

A l6gica heteronormativa funciona a partir dos seus elementos de consagracéo histéricos
e sociais. Mesmo assim, essa pratica ndo deixa de ser também simbolica. Entendendo a

composi¢do do sujeito estudante por meio de suas vivéncias coletivas em outros espacos
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(também heteronormativos), a reproducao desses valores no interior da escola é a naturalizacdo
de um processo de dominagdo, em que sujeitos com géneros inteligiveis sdo apontados como
padréo.

Em contraste com as afirmacdes anteriores, nas quais os estudantes nao viam problema
ao se relacionarem com sujeitos de géneros e orientagfes sexuais dissidentes da
heteronormatividade, a pratica social se configura através do uso da violéncia. Isso €

comprovado nas seguintes falas:

Zoar, xingar, “vira homem”. [...] S6 0 ano passado mesmo que um metia a boca no
outro. Sem ao menos sentar junto e conversar. Ai esse ano, ndo, ja é diferente
(SIMONE).

Na escola? Na verdade, j&. [...] Ah, 0s meninos mesmo, eles maltrata quem é
homossexual, ndo aceitam, entendeu? Eles, sei la. Teve vezes também que eu tava
indo embora e comegaram a zoar um menino que ele era gay, entendeu? Ele néo tinha
medo de esconder aquilo. Ele andava do jeito que ele quiser, colocava roupa que ele
queria, entdo, e ai zoavam dele, sabe, tipo, as vezes até puxavam o cabelo dele. Eu ja
Vi iss0 j4, e isso € muito chato (JANAINA).

Ah, ja, muitos. Muitos. E ainda mais pelo termo de homossexual. J& ouvi muito “ah,
vamos pegar aquele menino ali porque, s6 porque, no caso a palavra abreviada, porque
ele ¢ viado, porque ele ¢ isso”. E tipo, eu mesmo, nunca fui de me envolver, no caso,
vamos colocar em ganguezinha para bater em ninguém. Porque meu pai nao vai querer
que eu chegue em casa com o rosto machucado. E o pai daquela pessoa vai querer que
ele chegue em casa com o rosto machucado? Entdo a gente tem que pensar ndo sé em
nds, mas nas pessoas (RIVALDO).

Nesses trechos destacados, a violéncia cotidiana é demonstrada. E percebida a
naturalizacdo de um processo de inferiorizagdo do Outro e de suas diferengas. Ironizar, ofender,
causar danos corporais, restringir a liberdade, e demais aspectos relativos ao respeito a
diversidade, sdo desconsiderados em um cenario em que género e orientacdo sexual sdo
decisivos para as interacdes sociais. As violéncias praticadas a esses sujeitos sao marcadoras de
desigualdades incisivas na composicao dos grupos e na segregacao de individuos.

Entendendo essas nogdes e percebendo o cotidiano escolar por meio de suas marcagoes
simbdlicas e suas determinacdes de género, é possivel que sujeitos tentem reprimir seus desejos
e suas vontades, proibindo praticas consideradas pertencentes ao género ao qual ndo se
reconhecem. E necessario investigar como os sujeitos estudantes constituem o sentido das acoes
no interior de suas concepc0es identitarias e formativas. Assim sendo, existem diversas atitudes
consideradas proibidas ou negadas no cotidiano escolar. Qual o limite de realizar ag0es vistas
como imposicdes de género? E devido discutir os procedimentos adotados pelas/os estudantes

entre os muros da escola.
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5.6.2 E se eu fizer ou pudesse fazer?

Através da constituicdo de préaticas sociais consagradas em torno de um padrdo
hegeménico heteronormativo, € pertinente analisar 0 modo como o grupo de estudantes
realizam ou deixam de realizar atividades classificadas em torno da naturalizagéo das acgdes de
género.

Ao compreender que as praticas sociais sdo estabelecidas e construidas de forma
historica e social, as a¢Ges cotidianas sdo pautadas por padrdes hegemdnicos, caracterizados,
entre outras coisas, pela percepcao dos géneros e sua estreita ligagdo com 0s corpos sociais. No
contexto escolar, esse conjunto de acbes é reforcado pelas manifestacbes simbolicas ja
destacadas e pela naturalizacdo dos comportamentos, criando esteredtipos e fixando
identidades.

Destarte, as construcbes simbdlicas generificadas sdo observadas em diversas
condicBes. Desde o nascimento de uma crianca é perceptivel as tecnologias utilizadas para a
composicao identitaria dos sujeitos (BUTLER, 2017b; BENTO, 2011). A todo momento,
somos forcados a seguir os padrdes exigidos socialmente.

De acordo com Bento (2011),

Apo6s 0 nascimento da crianga, as tecnologias discursivas dirigem-se a preparagdo do
corpo para que desempenhe com éxito o género. O mundo infantil se constroi sobre
proibicdes e afirmacdes. Essa pedagogia dos géneros hegemdnicos tem como objetivo
preparar 0s corpos para a vida referenciada na heterossexualidade, construida a partir
da ideologia da complementaridade dos sexos. As “confusdes” nos “papéis”
provocam, direta e imediatamente, “perturbagdes” na orientacdo sexual, supdem 0S
defensores do binarismo. As reiteragdes que produzem os g@géneros e a
heterossexualidade sdo marcadas por um terrorismo continuo. Ha um
heteroterrorismo a cada enunciado que incentiva ou inibe comportamentos, a cada
insulto ou piada homofébica. Se um menino gosta de brincar de boneca, os
heteroterroristas afirmardo: “Pare com isso! Isso ndo é coisa de menino!”. A cada
reiteragcdo do/a pai/mae ou professor/a, a cada “menino ndo chora!”, “comporta-se
como menina!”, “isso € coisa de bicha!”, a subjetividade daquele que € o objeto dessas
reiteragdes € minada (BENTO, 2011, p. 551-552).

Nesse sentido, questionou-se as/os discentes sobre suas praticas escolares. Ao serem
perguntados se, em algum momento, deixaram de fazer alguma atividade ou agdo por
entenderem que a mesma fosse classifica por meio das questdes de género, foram obtidas as

seguintes falas:

N&o, [...], ndo. N&o sei se € porque eu sempre cresci com o pensamento de que eu
tenho que me agradar em primeiro lugar, entdo dane-se o que vdo dizer de mim
(RICARDO).
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Talvez quando eu era crianga, eu possa ter vivido isso. Ter esse tipo de experiéncia.
Mas hoje em dia, eu ndo vejo mais motivos pra ndo agir da forma como uma menina.
Eu acho que é irrelevante. [...] Ah, vamos supor. Talvez eu ndo usasse rosa por ser
uma cor de menina, teoricamente ou historicamente. Ndo é nada pré-datado,
contratado. Mas eu ja ndo vesti rosa por ser uma cor de menina ou ja ndo brinquei de
(inaudivel). Mas hoje eu brinco. Eu acho interessante (MOISES).

Vamos supor, eu tive vontade de jogar futebol mas era coisa de menino. Sé tinha
menino na roda. Eu fui I4 e joguei. [...] Sem nenhum problema. Eu nunca tive esse
tipo de problema. Eu sempre tive minha mente muito aberta por conta da minha vo.
Porgue ela sempre deixou minha mente super aberta. Ela sempre conversava comigo
sobre todos os assuntos (CLARA MARIA).

Na percepc¢do das alunas e dos alunos, € possivel identificar acbes generificadas no
cotidiano escolar. Mesmo que uma parte do grupo de discentes aponte a tentativa de superagédo
dos padrdes, ainda assim as préaticas sao consagradas e divididas em espagos masculinos e
femininos.

Os exemplos citados sdo marcadores sociais definidores dos espacos e das perspectivas
adotadas pelos corpos e géneros. Logo, assumir um comportamento que fuja as expectativas
sociais € correr o risco de sofrer penalizagfes por suas praticas. Mesmo desejando, os impulsos
sdo freados pela possibilidade de sua identidade ser colocada a prova. E nenhum jovem
adolescente pretende ser alvo das persegui¢cfes oriundas a partir desses atos transgressores. E
nem mesmo querem que suas sexualidades sejam questionadas.

As préaticas cotidianas escolares parecem reforcar ainda mais os padrdes
heteronormativos existentes. A desconfianca e as duvidas colocam em xeque a vontade de
realizar alguma acdo e o temor de ser classificada ou classificado como transviante. Refor¢ando
a percepgdo de Miskolci (2016), Louro (2016) afirma que “meninos e meninas aprendem,
também desde muito cedo, piadas e gozacGes, apelidos e gestos para dirigirem aqueles e aquelas
gue ndo se ajustam aos padrdes de género e de sexualidade admitidos na cultura em que vivem
(LOURO, 2016, p. 28).

O relato do estudante Nonato deixa essa préatica evidenciada. Segundo o aluno:

E... bem tempo atras eu pensava que volei era coisa de menina. Ai depois, conforme
eu passei 0s anos, eu vi alguns amigos meus jogando e vi que ndo tinha problema
nisso. Que era, coisa normal. Eu jogo, eu gosto bastante de atividade fisica. E ai ja, é
normal. Eu ndo vejo problema nisso. [...] Eu via, a maioria das vezes 0s amigos
zoavam 0 menino porque jogava, ai eu ficava meio assim de estar jogando. Ai
conforme foi passando o tempo eu vi que isso ai era bobeira da minha cabeca. Acabei
jogando também, de vez em quando. Mas nada que eu consiga, que eu goste de seguir.
Eu s6 jogava mesmo porque, pra passar o tempo mesmo (NONATO).



211

Para o discente, a pratica esportiva do volei estava associada diretamente a questdo do
feminino. Mesmo sendo um esporte popular no contexto brasileiro, em que competi¢des
nacionais e internacionais sdo evidenciadas na grande midia, e conta com a cobertura tanto das
disputas masculinas quanto femininas, ainda assim € existente a divisdo consagrada em torno
do fato de meninos jogarem futsal e as meninas, volei.

Para Nonato, o controle social era estabelecido por meio de “zoagdes”, possivelmente
associadas a questdo da sexualidade. Portanto, a violéncia assume a dimensdo psicologica,
sendo aplicada por meio da desconfianca de um padrdo social disseminado no senso comum
escolar.

Torna-se interessante observar quais sao as atividades que as/os estudantes consideram
como masculinas ou femininas. Para isso, 0 entendimento das praticas de violéncia e do controle
dos desejos sociais sdo determinantes para os modelos classificatorios adotados pelo corpo

discente.

5.6.3 Atividades para quem?

Segundo Butler (2017b):

Em outras palavras, atos, gestos e desejo produzem o efeito de um nicleo ou
substancia interna, mas o produzem na superficie do corpo, por meio do jogo de
auséncias significantes, que sugerem, mas nunca revelam, o principio organizador da
identidade como causa. Esses atos, gestos e atuacfes, entendidos em termos gerais,
sdo performativos, no sentido de que a esséncia ou identidade que por outro lado
pretendem expressar sdo fabricacbes manufaturas e sustentadas por signos corpdreos
e outros meios discursivos. O fato de o corpo género ser marcado performativo sugere
que ele ndo tem status ontoldgico separado dos varios atos que constituem sua
realidade (BUTLER, 2017b, p. 235).

Concordando com a autora, 0S corpos e suas praticas relacionadas ndo podem ser
definidos por meio de uma esséncia biol6gica ou através de uma identidade pré-definida e
fixada. Ao contrério, suas praticas sdo remetidas a discursos e reproducdo de valores assentadas
nos processos de socializacdo, criando padronizacGes performativas. Desse modo, 0 género se
constitui de modo que as repeti¢Bes sdo naturalizadas e reconhecidas como validas ou ndo para
0S sujeitos sociais.

Ao se constituir como um espaco binario, a institui¢do escolar procura determinar quais
sd0 as praticas possiveis para meninos e meninas. Algumas delas sdo bem evidentes, como a

separacdo de banheiros e, dependendo das tradi¢des da escola, a formacéo de filas pautadas nas
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diferencas anatdbmicas. Novamente, salienta-se aqui a produgdo de um sujeito seguidor do
padrdo heteronormativo.
As/Os estudantes foram questionadas/os se existiam praticas ou atividades voltadas para

meninos ou meninas. Foram obtidas as seguintes respostas:

Né&o. Dificilmente eu td vendo. Normalmente eu via em atividades fisicas. Agora ndo
mais (NONATO).

Ah, eu vejo que a escola tem feito coisas muito interessantes em relacédo a isso. Alias,
grandes momentos da vida que eu pude viver na escola, a escola sempre proveu isso.
Que ndo tem muito essa diferenca, de jogar num time de mulher, mulher contra
homem ou homem com mulher, contra mulher com homem no time. E assim vai.
Alids, eu acho que a escola é bem interessante para vocé viver com isso e lidar com
esse... independente da maneira (MOISES).

N&o. Ndo acho (RODRIGO).

Na visdo dos trés estudantes, observa-se que 0s mesmos ndo visualizam distin¢Ges de
comportamentos de género na instituicdo escolar. Para eles, existiam e ainda existem
diferencas, no entanto, elas foram superadas. Nonato e Moises descrevem praticas esportivas
como exemplificacbes de agOes normatizadoras, mas justificam seus posicionamentos
apontando uma tentativa de superacdo dessas diferencas.

Ainda assim, outras/os discentes descrevem essa relacdo da seguinte maneira:

Nao. Hoje em dia todo mundo faz, tipo, futebol mesmo, hoje em dia, a maioria,
menina, jogam, entendeu? Entdo eu acho que ndo (JANAINA).

Na escola? Olha, eu ndo sei se ainda é. E eu ndo sei se era antes, ou se é s6 eu vendo,
mas tem um time de futebol, time de futebol masculino e um time de futebol feminino.
Nunca vi um time misto. S, tipo, em aula de Educacéo Fisica. Mas das outras escolas,
sempre que tinham treinos, eram masculino e feminino. Nunca junto. Acho que s6
1550, sO. [...] N&o sei se é considerada uma atividade, mas o banheiro é separado. Isso
ai. Deixa eu ver que mais? Eu acho que s6. Acho que a escola ndo faz muita coisa
disso ai s6 pra ndo gerar polémica também (CLARA MARIA).

Eu acho que no caso.. Nao. Porque agora o vélei... Ndo. Normal. Nao tem diferenca
(GABRIEL).

E... eu acho que ndo, professor. Porque tipo assim, vamos se colocar numa aula de
(educacdo) Fisica. Ah, vamos jogar bola. Ai a menina vamos jogar. E alguém diz:
vocé é menina. Eu ndo vejo diferenca, porque existe futebol masculino e feminino.
N&o tem diferenca. Porque se fosse assim a selecdo brasileira feminina ndo jogava
com algum clube masculino. Eu vejo isso. Varios jogos treino entre a selecao feminina
contra o time feminino, contra o time masculino (RIVALDO).
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Desse modo, a percep¢do de praticas generificadas se torna mais evidenciada nas
atividades fisicas e esportivas proporcionadas pela instituicdo. Isso pode ser o reflexo das
divisbes existentes dentro desses espagos, em que meninos séo incentivados a pratica esportiva
e as meninas as praticas artisticas e manuais.

No entanto, 0 espago escolar ndo se manifesta apenas nas praticas acima descritas. A
todo momento, sdo verificadas construcGes ideoldgicas, pautadas em expectativas sociais
relacionadas as questfes de género. Exemplos disso sdo as observacOes da sala de aula e as

seguintes falas, abaixo listadas.

02 de outubro - Apds a discussao sobre fotos, voltam-se para 0s assuntos de som de
carro e mecanica. Ao final da aula, discutem sobre quest6es do mercado de trabalho,
apontando Usinas como lugares para exercer praticas profissionais. Em um cenario de
angustia, a vontade de exercer atividades com carteira assinada e, consequentemente,
ter condicOes de acesso as mercadorias, sdo indicativos de suas vontades (NC).

09 de outubro - Um dos alunos do fundo pergunta para o seu colega:

- Vocé vai ser astronauta? A pergunta me deixou curioso pelo fato de ndo ter relacéo
com a aula (Aula de Historia, discussio sobre escraviddo). Possivelmente existe a
ligacdo do fato do colega ser “homem” e de associar com uma profissdo
predominantemente masculina (NC).

Ah, vélei, no (escola), as vezes eu ndo jogava porque s tinha menina jogando. Sé
iss0, acho que no caso (GABRIEL).

Ah, ndo. Quando eu estudava em outra escola, as menina queria jogar futebol e os
menino nao deixava. Teve uma vez que eles deixou. Ai as menina ndo aguentou e 0s
menino falou que futebol tinha que ser pra homem e vblei pras menina. S6 (SIMONE).

A partir desses indicativos, é percebido a maneira como as praticas escolares séo
generificadas. Beleli (2014), ao analisar o cotidiano escolar, apontou a forma tal qual as
identidades de género sdo ensinadas de modo a produzirem padrdes normativos, demarcando
fronteiras entre as acGes masculinas e femininas. Desse modo, acdes cotidianas passam
despercebidas e sdo tidas a partir de uma concepcao naturalizante. E o caso do desenho de letras.
Espera-se gque 0s meninos ndo necessariamente tenham a caligrafia bem retratada, em oposicao
a expectativa do formato da letra das meninas.

De acordo com Connell e Pearse (2015), “essas capacidades corporais € as praticas que
as realizam constituem uma arena, um campo corporal em que algo social acontece”
(CONNELL; PEARSE, 2015, p. 113). Portanto, € um espaco de luta e de poder. Os meninos,
ao reconhecerem caminhos distintos profissionais e remeterem o cotidiano escolar a um cenario
de composicéo de suas dominagdes, constroem suas identidades a partir de uma visdo de mundo

categorizada em torno das desigualdades entre os géneros. Da mesma forma, as meninas séo
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construidas a partir desse imaginario, o que certamente leva os sujeitos desviantes a serem
repreendidos em suas ac¢des sociais.

Desse modo, mais uma situacao se coloca no entendimento das composi¢oes identitarias
e nos processos de socializacao vivenciados por jovens estudantes. Se as instituicdes escolares
s80 espacos normatizadores, em que a violéncia é vista e os desejos sao silenciados a partir das
praticas consagradas, como se observam as diversidades existentes?

Considera-se 0 que acontece quando sujeitos fogem ou tentam romper 0S processos
binarios heteronormativos. Como as/os estudantes convivem com as diferencas? Sobre essas

consideracdes, é necessario observar também as expectativas diante do Outro.

5.7 Relagbes de género na escola: sexismo e diversidade

Ao perceber as marcacBes simbdlicas e os sentidos atribuidos as acdes no interior da
escola, € indispensavel compreender a maneira como a diversidade é presenciada nas interacées
entre os sujeitos. No entanto, ao reconhecer o padrdo heteronormativo existente dentro das
instituicbes, os individuos dissidentes dessa configuracdo podem ser segregados ou
invisibilizados. Portanto, entender esse processo na perspectiva das/os estudantes € um
importante objeto de investigacao.

As relacOes sociais desempenhadas por diferentes sujeitos no seio do ambiente escolar
sdo marcadas por concep¢des multiplas. Como apresentado até aqui, a sala de aula
acompanhada é caracterizada pela existéncia de fronteiras e grupos, formados por meio de
distingbes de género.

Como descrito nas categorias anteriores, as marcagdes simbdlicas sdo observadas por
meio de suas interacBes e praticas cotidianas. Os dialogos provocativos, a percepcao das
diferencas, as acdes de violéncia e suas reaces no interior da escola sdo indicativos para o
entendimento das composic¢des identitarias e construcdes de suas perspectivas de género.

Ao observar as relagdes sociais existentes nos contextos aos quais frequentamos, é
possivel reconhecer as diferencas e os papéis que sao atribuidos e produzidos nos cenarios
histdricos e culturais. De acordo com Connell e Pearse (2015), quando olhamos para os arranjos
de género de uma instituicdo ou de uma sociedade, a analise das intera¢fes entre sujeitos € um
indicativo da forma como 0s grupos e suas organizacdes estdo conectados e divididos.

No contexto escolar, isso também é evidenciado pelos exemplos ja colocados e
exemplificados até aqui. As representacdes e as distingdes de corpos e préaticas fazem com que

as instituicOes de ensino sejam vistas a partir de suas praticas binarias, consagradas na repeticdo
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de atos aceitos por meio dos padrdes dominantes. Logo, “os regimes de género dessas
organizacOes particulares sdo parte de padrées maiores, que também permanecem ao longo do
tempo” (CONNELL; PEARSE, 2015, p. 155).

02 de outubro — Nota sobre a estrutura da escola.

A instituicdo escolar é organizada de forma semelhante a maioria das instituicdes
sociais. Existem banheiros masculinos e femininos, regras afixadas nas paredes dos
corredores, entre elas a obrigatoriedade do uso do uniforme (NC).

Foucault (2017) apontou a forma como os prédios e arranjos escolares possuem uma
demarcac&o clara de sexo e género. Mesmo voltando na historia e na arquitetura de instituicdes
educacionais do século XVIII, o exemplo é valido para pensarmos algumas relages do cenario

atual.

Consideremos os colégios do século XVIII. Visto globalmente, pode-se ter a
impressdo de que ai praticamente ndo se fala em sexo. Entretanto, basta atentar para
os dispositivos arquitetdnicos, para os regulamentos de disciplinas e para toda a
organizagdo interior: 14 se trata continuamente do sexo. Os construtores pensaram
nisso, e explicitamente. Os organizadores levaram-no em conta de modo permanente.
Todos os detentores de uma parcela da autoridade se colocam num estado de alerta
perpétuo: reafirmado sem trégua pelas disposicdes, pelas precaucbes tomadas e pelo
jogo das punic¢des e responsabilidades. O espaco da sala, a forma das mesas, 0 arranjo
dos pétios de recreio, a distribuicdo dos dormitérios (com ou sem separagdes, com ou
sem cortinas), os regulamentos elaborados para a vigilancia do recolhimento e do
sono, tudo fala da maneira mais prolixa da sexualidade das criancas (FOUCAULT,
2014, p. 31).

Nota-se, a partir desse apontamento inicial, a percepcdo da escola como espago de
marcacdo de relagcOes sociais pautadas no género e no sexismo. O que se procura nessa analise
é compreender a forma como as/os estudantes manifestam seus entendimentos nesse cenario
complexo, com a existéncia de uma diversidade aparente em torno de mdaltiplos elementos,

entre eles as interagdes entre géneros distintos e suas expectativas sociais.

5.7.1 Existe a possibilidade de extrapolar o binarismo de género?

As préticas encontradas no interior da escola estudada nos remetem ao entendimento de
praticas binarias e de fronteiras estabelecidas em torno da formacéo dos grupos e dos sujeitos
sociais. Como visto, as interagdes sociais eram conduzidas por meio dos valores hegemonicos
e dos padrdes heteronormativos observados no cotidiano social. Nessa parte do estudo, procura-

se justamente entender as consequéncias e as possibilidades dos sujeitos dissidentes dos padrdes
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consagrados hegemonicamente, bem como a aceitacdo (ou ndo) da diversidade no interior das
interacOes estabelecidas na escola.

Com frequéncia, as brincadeiras, as provocaces, as violéncias e 0s comportamentos da
sala em questdo eram conduzidos pelo julgamento das diferencas entre géneros. Desse modo, a
percepcao de géneros inteligiveis era praticamente naturalizada, e os didlogos provocativos e
preconceituosos eram constituidos como forma de satirizar os sujeitos transgressores desses
padroes.

Bento (2011) ja havia indicado a escola tal qual um espaco heteronormativo. Para a
autora, as praticas cotidianas levam sujeitos desviantes a serem invisiveis em suas composicdes
e negados em suas interagBes sociais. Essas praticas tdo recorrentes, em que 0s preconceitos
sdo cometidos por meio de violéncias simbolicas, produzem resultados extremamente perigosos
para a aceitacdo do diverso.

As/Os estudantes, ao serem questionadas/os sobre a possibilidade de um menino se
comportar de modo parecido ou adotar as praticas de género assumidas como femininas,

apontaram as seguintes colocacdes:

Sofre bastante preconceito, sim. O preconceito ainda é muito grande e néo € de hoje,
né? [...] Se for um homossexual, sim. Tem alguns aqui, eu acho que no segundo. Sim,
a gente encara como uma brincadeira né? Mas pra pessoa que recebe isso ela pode
encarar como uma ofensa, um preconceito. Se ele tem comportamento que se
assemelha muito a de uma menina, provavelmente vai sofrer preconceito sim. Mas
iss0 ndo s6 aqui no (nome da escola), mas em todo lugar. [...] Trataria ele normalmente,
assim como tem uns aqui que quando vai conversar comigo... Nunca tratei mal. Como
eu disse no inicio, se me tratar bem eu vou corresponder bem, se me tratar mal eu
correspondo na mesma moeda (RICARDO).

Eu acho que se fosse num tempo mais antigo, essa pessoa seria mais discriminada.
Seria uma coisa descomportada. Tipo, nos tempos dos meus pais, dos meus avés. Mas
no tempo em que eu vivo, € uma coisa comum, simplesmente é comum e normal,
geralmente um grupo ter uma pessoa com um género diferente ou um menino que
pensa como menina, essa foi a pergunta. Ou age como menina. E isso geralmente é
normal. A gente faz piada da mesma forma. Brinca. [...] Ah, geralmente os outros
grupos também tem isso. Entdo é uma coisa comum. N&o é mais uma coisa mais que
é diferente. Virou uma coisa comum, primeiramente eu acho que agora todo grupo
tem uma pessoa que é do género diferente. Eu ndo acho muito gritante essa diferenca,
mas ainda assim mesmo tem grupos que sao contra. E eu acho interessante (MOISES).

Ah, eu acho que ele sofre bullying. Com a minha convivéncia diéria, assim, com o
pessoal, eu acho que ele sofreria bullying. [...] Eu acho que pelo fato dele estar
demonstrando a homossexualidade. Eu acho, na minha opinido. [...] Ndo que eu faria
isso, né? O que eu faria? Acho que, sei 4, se eu tivesse no meio, sei l4, eu fosse
envolvido de alguma forma, eu ia procurar a direcdo. Se eu fosse envolvido de alguma
forma, se ndo eu ia ficar na minha. [...]JEu acho que a sociedade ja ndo aceita muito.
N&o sei 0 porqué. N&o sei explicar (GABRIEL).
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As vezes, ah ndo sei. Ele é comparado com uma menina. As pessoas falam: “Ah, ele
faz tal coisa entdo ¢ menininha. Com certeza ¢ homossexual” (risos), pra ndo usar
outra palavra. Mas, ndo sei. Ah, eu acho que tem um, algumas pessoas ainda tem um
certo tipo de preconceito com isso. Mas eu acho que ndo porque... Eu conhego
pessoas, meninos, que gostam de fazer a sobrancelha, que as vezes usam maquiagem
e ndo tem nada a ver. S&o heterossexuais também. Mas é porque gostam de se cuidar.
E eu acho que isso € uma coisa normal. Eu acho que ninguém deveria ser discriminado
por fazer uma coisa que gosta (SABRINA).

Bom, ndo é o que acontece, mas sei l4. Se ele tem muito comportamento assim, com
atitude de menina, a gente ja comeca a desconfiar né? (risos). Mas ndo que... Talvez
a gente comece a desconfiar. E pra falar? [...] N&o, se ele, diariamente, tem
comportamento de menina, atitude de menina, s6 quer ficar com as meninas. N&o, isso
€ um pensamento machista. Mas... (risos). Mas, se ele tem a atitude mesmo e ele quer
s6 ficar com as meninas, entendeu, ou ele quer s atitude, falar, comportamento, e
deixa bem claro que ele sd gosta daquilo, é porque ele... ele, ele... eu ndo sei falar,
assim. Ele, sei 14, talvez é gay. Talvez (JANAINA).

Desse modo, o observado nos dados obtidos é a expectativa que o sujeito nascido com
pénis seja homem “masculo” e sinta desejo de mulheres. Da mesma forma, quem nasce com
vulva/vagina deve ser mulher “feminina” e se interessar por homens. A fuga desse padrdo faz
com que se questionem aspectos relacionados a propria orientacdo sexual e normalidade da
pessoa. Ricardo, Gabriel, Sabrina e Janaina consideram que 0s comportamentos e as agdes sdo
indicativos da homossexualidade, isto é, ocorre uma juncgdo entre as concepgdes de género e de
orientacdo sexual. Para as/os estudantes, as praticas consagradas em torno de uma esséncia
masculina (ou feminina) sdo indicativos da orientacdo do desejo sexual.

De acordo com Borrillo (2010),

A diferenca homo/hétero ndo é so constatada, mas serve, sobretudo, para ordenar um
regime das sexualidades em que 0s comportamentos heterossexuais sao 0s (nicos que
merecem a qualificacdo de modelo social e de referéncia para qualquer outra
sexualidade. Assim, nessa ordem sexual, o sexo biolégico (macho/fémea) determina
um desejo sexual univoco (hétero), assim como um comportamento social especifico
(masculino/feminino). Sexismo e homofonia aparecem, portanto, como componentes
necessarios do regime bindrio das sexualidades. A divisdo dos géneros e 0 desejo
(hétero) sexual funcionam, de preferéncia, como um dispositivo de reproducdo da
ordem social, e ndo como um dispositivo de reproducdo biol6gica da espécie. A
homofobia torna-se, assim, a guardid das fronteiras tanto sexuais (hétero/homo),
quanto de género (masculino/feminino) (BORRILLO, 2010, p. 16).

Louro (2016) destacou esse processo em suas reflexdes. Para a autora,

Em nossa cultura, a manifestagdo da afetividade entre meninos e homens é alvo de
uma vigilancia muito mais intensa do que entre as meninas e as mulheres. De modo
especial, as expressdes fisicas de amizade e de afeto entre homens séo controladas,
quase impedidas, em muitas situagfes sociais. Evidentemente, elas sdo claramente
codificadas e, como qualquer outra pratica social, estdo em continua transformacéo
(LOURO, 20186, p. 27).



218

Também s&o perceptiveis 0s processos discriminatorios e os preconceitos derivados do
rompimento binario dos géneros inteligiveis. As préaticas ofensivas, observadas pelo grupo de
estudantes, sdo relativizadas, consideradas brincadeiras ou piadas. Mesmo apontando o bullying
existente dentro das interacdes cotidianas, ainda assim ocorre um processo de aceitacdo dessa

dimensao da violéncia.

02 de outubro - Nessa parte da aula, existe uma conversa sobre “drogas” e prisdo. Nao
existe uma ordem nos dialogos. Dessa forma, uma fala se sobrepde a outra,
dependendo do grupo em questdo. O fato de estarem todos sentados ao fundo da sala
ndo significa, a principio, que 0os mesmos sdo préximos. As conversas acontecem de
maneira bem-humorada, no entanto, com provocacfes e xingamentos em alguns
momentos. Desconfio que eles ndo vejam isso como tracos de uma violéncia
psicolégica, ao contrério, aparece como sendo uma relagdo de proximidade.

Um dos alunos diz: “Vocé estd achando que um vai dormir de conchinha com o
outro?”, sobre o frio e a necessidade de coberta nas prisdes.

Os assuntos continuam em torno de drogas, prisdo, armas e manifestagdes politicas.
Ainda sobre a prisdo, um dos alunos aponta que:

- Se o Carlos cair I& dentro vai virar menina.

A partir da fala, os meninos desse grupo riem e continuam com as piadas sobre
questdes de sexualidade (NC).

Beleli (2014) ja havia apontado exemplos sobre a complexidade dessas relagdes sociais.
Em muitos casos, a significancia do ato estd além dos sentidos socialmente atribuidos e

generificados.

Em outro caso similar, retomado por Faria (2002), a professora, que pintava as unhas
das meninas, foi surpreendida por um menino querendo pintar suas unhas de
vermelho, por ser esta a cor de Schumacher. Aqui, é interessante perceber que
atributos de feminilidade e de masculinidade se intersectam na medida em que o
menino deseja participar de uma atividade considerada feminina, que ndo causa
estranhamento quando se trata de meninas (pintar as unhas), para celebrar uma
atividade percebida como bastante masculina (Formula 1). Esse episodio
complexidade a questdo da identidade, pois aponta que o0 sexo nao é determinante para
a conformagdo do género (BELELLI, 2014, p. 58).

O percebido, mediante essas situacdes, é que o individuo é construido e constituido por
suas percepcdes sociais, mas também esta sujeito as pressdes sociais e suas normatizacdes. O
contexto exemplificado por Beleli (2014) nos mostra um traco ainda primario das imposi¢oes
sociais partilhadas durante os processos de socializa¢do. Possivelmente, 0 menino que desejou
pintar as unhas de vermelho n&o tinha nenhuma intencéo de questionar as praticas generificadas,
mas apenas construir uma identificagdo com a cor do campedo mundial de Férmula 1.

Louro (2016) destaca que a escola ndo pode ser responsabilizada por toda a formagéo

das identidades sociais e suas representacdes de género, no entanto, suas agdes provocam
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efeitos e constituem-se como composicdo de suas experiéncias pessoais. Essas separacoes
existentes provocam as distingbes de expectativas diante dos corpos. Isso pode ser

exemplificado nas seguintes falas:

Ah, futebol mais para os meninos e volei mais para as meninas. [...] Também. Mas
tem alguns meninos que jogam volei também. Entdo ndo tem essa. Acho que € tudo
misturado. E dificil de ver menina jogando futebol (SIMONE).

Entdo, ¢ essa a questdo. Aqui, a gente nao tem aula de Educacao Fisica a noite. Mas
eu acho que, geralmente, quando eu estudava no (escola), geralmente era futebol para
0s meninos e o vodlei para as meninas. Até porque, algumas meninas, a maioria das
meninas ndo tinham interesse em jogar futebol, mas os meninos gostavam de jogar
vélei. N&o sei. Eu acho que as vezes o professor... Ah, ndo sei. Tinha essa separacao.
Os meninos jogam isso e as meninas jogam isso. Ndo tem muito.. ndo tem muito
segredo. Mas eu acho que a questdo de ser s6 para meninos, ndo. Se as meninas
quisessem, elas podiam ir 14, jogar normal. [Fora das aulas de educacdo fisica, existe
alguma outra atividade que tenha essa separacdo] N&o, eu acho que ndo. Porque
quando a gente ta na sala fazendo as matérias, essas coisas, faz todo mundo junto. Em
artes também, faz todo mundo junto. Eu acho que ndo (SABRINA).

Mesmo compreendendo as formaces identitarias sendo mdaltiplas e decorrentes de
vivéncias distintas, Miskolci (2016) destaca que “quase toda educagdo e produgdo de
conhecimento ainda é feita em uma perspectiva heterossexista. Quando algo se apresenta como
neutro, como ‘cientifico’, deve-se desconfiar de que foi feito em uma perspectiva masculina,
branca, ocidental, crista e heterossexual” (MISKOLCI, 2016, p. 47). Dessa forma, o ambiente
escolar € normativo e também segregador.

A partir das praticas consagradas e de suas reproducdes nas falas das/os estudantes,
observa-se a reproducdo dos preconceitos ja existentes. Mesmo com afirmacges indicando a
aceitacao dessas diferencas e dos comportamentos desviantes, ainda assim € possivel visualizar
praticas violentas em torno dos sujeitos desviadores.

Porém, e o contrario, isto é, quando a menina possui comportamentos masculinos, o que
as/os discentes consideram? A partir dessa problematizacgdo, é possivel reconhecer as diferentes
formas de poder e de manifestacdo das desigualdades no contexto escolar.

Ainda gue esse processo ja tenha sido discutido nos capitulos anteriores, é necessario
destacar a proximidade dos sujeitos em produzirem representacdes sociais, tendo suas origens
relacionadas ao cotidiano das experiéncias vivenciadas. As classifica¢fes, em muitos casos, sao
feitas pelas aparéncias e, um dos primeiros mecanismos de identificacdo (e de julgamento), € o
proprio corpo.

Giddens (2002), apoiando-se nos escritos de Erving Goffman, considera que

“aparéncias normais s3o os maneirismos corporais (monitorados de perto) por meio dos quais
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0 individuo reproduz ativamente o casulo protetor em situa¢des de ‘normalidade’” (GIDDENS,
2002, p. 59). Logo, diante de um cenéario apoiado nos aspectos histéricos e sociais de
padronizacdo dos corpos e cristalizacdo das diferencas, a imagem corporal e seus aderecos
(roupas, acessorios, calcados, e demais objetos) sdo a porta de entrada para o julgamento do
Outro.

Ainda assim, e possivel refletir sobre uma série de préaticas cotidianas consagradas em

torno do masculino e do feminino. Connell e Pearse (2015) dizem que:

No centro do senso comum sobre género esta a ideia de uma diferenca natural entre
mulheres e homens. Uma industria inteira de psicologia pop nos diz que mulheres e
homens sdo naturalmente opostos em seus pensamentos, emocdes e capacidades. O
livro mais popular desse género literario, que nos garante que homens e mulheres séo
seres de planetas diferentes, vendeu 50 milhGes de copias e foi traduzido para
cinquenta idiomas. Outros livros do tipo e infinitos artigos em revistas populares nos
dizem que homens e mulheres se comunicam de maneira distinta, que meninos e
meninas aprendem de diferentes maneiras, que os horménios tornam os homens
guerreiros ou que o “sexo do cérebro” comanda nossa vida (CONNELL; PEARSE,
2015, 85-86).

Ao sermos bombardeados por essas narrativas a todo momento, criam-se percepgoes
naturalizantes dos comportamentos corretos e necessarios para 0s géneros. Nao existem leis ou
normativas coletivas proibidoras de um menino de usar um vestido em suas praticas cotidianas,
mas 0s aspectos repressivos impostos por meio de uma moral consagrada possivelmente
acarretara em discriminagdes e ofensas. De modo semelhante, as meninas sdo quase que
privadas de gostar de assuntos como mecanica, pois a industria pop-cultural convencionou o
assunto sendo predominantemente masculino. A inversdo dos valores geralmente € realizada
por meio de satiras refor¢ando as performatividades descritas por Butler (2017b).

Ao invertermos a pergunta sobre géneros e suas consequéncias, isto €, ao buscar o
entendimento do que aconteceria se uma menina tivesse um comportamento masculino, foram

obtidas as seguintes respostas:

Olha, eu acho que.... Menina... vamos dizer que, qual o termo que eu usaria... léshica,
& homossexual também, né? Eu creio que a gente tem mais facilidade para falar com
elas do que propriamente com os homossexuais homens, assim no caso. Porque, né,
talvez por elas gostarem das mesmas coisas que a gente gosta. Na nossa sala tem uma
e tipo, super espontaneo os assuntos. Falar de mulher, disso, daquilo. Até de futebol.
Entdo eu acho mais facil conversar com uma mulher. Ndo que eu esteja escolhendo
com quem eu vou conversar, mas eu acho mais fécil, tipo, tem mais assunto, flui mais
com a mulher homossexual do que com o homem homossexual. Ndo que eu tenha
algum tipo de preconceito, mas da facilidade mesmo de conversar (RICARDO).

Sofreria bullying, mas nem tanto quanto o contrério. [...] Eu acho que é porque hoje
em dia, sei la. Nao sei ao certo, mas acho que € mais comum, VOcé ver menina com
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comportamento de menino. Entdo eu acho que a sociedade ja estd comecando a aceitar
mais e... Eu acho que é isso (GABRIEL).

O que acontece? Ah, depende. Tem gente preconceituosa, tem gente que ndo. No
passado eu andava com uma menina que queria ser homem. Normal. Eu acho que a
escola, 0 povo ja esta acostumado com isso ja. Pelo menos nessa escola. Eu acho que
ndo existe gente preconceituosa (SIMONE).

Na verdade, ndo é s6 porque a pessoa tem um comportamento de menina que ela pode
ser gay ou ndo, mas eu acho que acontece a mesma coisa também. Dependendo das
atitudes, dependendo do que a pessoa faz, do jeito que ela fala, entendeu? Mas ndo é
s porque ela tem um comportamento de menino que ela vai ser gay, talvez
(JANAINA).

Eu, particularmente, iria respeitar. Era da forma como ela queria se comportar. [...]
Ah, como os dois, vamos se colocar. Ai ia acontecer muito bullying. Isso eu tenho
certeza que iria. Porque tem muitos que a gente percebe a maldade no olhar. A gente,
eu mesmo, particularmente, conheco o ser humano sé pelo olhar dele. Eu vejo quando
o ser humano ele é maldoso, quando ele quer praticar o mal ou quando ele quer praticar
0 bem. Eu acho que isso acontecesse dentro da escola aqui, mesmo sendo uma escola
boa, até por onde eu vi com boa recepcao e tal, ndo pela diretora e professores, eu ndo
sei, mas pelos alunos, eles iam sofrer bullying. Risadinha dali risadinha daqui
(RIVALDO).

Destacam-se, nesse sentido, as falas de Ricardo e de Gabriel. Ao reconhecer esse
processo e demonstrar a possibilidade da reproducédo das praticas hegeménicas, 0s estudantes
afirmam a possibilidade de as meninas com comportamentos masculinos sofrerem menos que
0S meninos com comportamentos femininos.

Essa relacdo pode ser o resultado de uma longa construcdo social em que as praticas
masculinas sdo vistas como dominantes. Portanto, o padrdo a ser considerado é justamente
aquele remetido ao masculino. Logo, as identificacdes masculinas legitimam esse processo,
visto serem consideradas como elementos norteadores das préaticas sociais.

De modo semelhante ao analisado no caso de meninos com comportamentos
afeminados, novamente a confusdo entre os termos género e orientacdo sexual sdo destacados
aqui. A percepc¢do de uma garota com comportamentos masculinos € relacionada a questdo da
homossexualidade. Essa abordagem heterossexista (BENTO, 2011; MISCOLKI, 2016;
LOURO, 2014,2016) é percebida nos discursos acima apontados.

As relacgdes e interacGes sociais ocorridas no interior das escolas sdo pautadas pela
existéncia de um sexismo, de modo que 0 corpo e suas expectativas comportamentais podem
ser tidos como processos classificatorios de formagdo de grupos. No entanto, mesmo que as
perspectivas heteronormativas sejam observadas nas praticas e nas acfes corriqueiras do
ambiente escolar, € fundamental considerar que a diversidade estd Ia. Como as/os estudantes

enxergam a diversidade? E possivel conviver com ela? A partir dessas indagacdes, 0s processos
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de identificacdo e de diferenciacdo podem evidenciar novas representagdes dentro desse

contexto.

5.7.2 A percepcao da diversidade e da diferenca

Nesse momento, apos a problematizacdo das percepgdes dos sujeitos em torno das
praticas consagradas em torno dos géneros, é necessario discutir a maneira como as/os jovens
estudantes vivenciam o diverso e reconhecem as diferencas. E preciso apontar o modo sob o
qual as/os adolescentes constroem (ou ndo) as suas interacbes sociais com 0S sujeitos
dissidentes dos padrdes heternormativos.

Até entdo, foi possivel articular conhecimentos distintos para o entendimento da
formacdo dos sujeitos sociais existentes na modernidade. Foi teorizado a forma como
constituimos identidades e representacfes por meio dos processos de socializacdo e das
percepcOes existentes em torno das questdes de género.

No cotidiano escolar, as/os alunas/os evidenciaram o contato com sujeitos que se
apresentaram contra a padroniza¢do heteronormativa existente. Mesmo observando as/os
entrevistadas/os se declarando-se heterossexuais, a diversidade estava presente nos seus

contextos.

Eu, por exemplo, tenho varios amigos homossexuais. N&o aqui na escola, fora. E ja
tentei levar pra dentro de casa, mas ele ndo aceitava. Agora eu acho que ele aceita.
Mudou um pouco o pensamento dele, mas antigamente ndo (CLARA MARIA).

Eu nunca presenciei, alids desde criangas eu tenho amigos homossexuais na minha
sala e sempre o tratamento foi o mesmo. Eu, pelo menos crianca, nunca ouvia
nenhuma palavra “denecrente” em relagao a isso, entdo eu cresci com isso e achei isso
sempre normal (MOISES).

Até porque eu tenho conhecidos que sdo homossexuais e isso nunca interferiu na
maneira como eu os trato. Tratei ele de uma forma e outras pessoas de outra. Outras
pessoas que eu me refiro heterossexuais. N&o, pra mim ndo tem diferenca
(RICARDO).

Dessa forma, Macedo (2014) destaca a existéncia de um debate em torno dos conceitos
de diversidade e diferenca. Para a autora, a sociedade € composta por multiplas representacdes,
de modo que os sentidos e os repertorios de cada experiéncia consistem na construgdo da
diversidade. Em contrapartida, a diferenga “implica ver a cultura como processo de significagéo
em que sentidos s&o criados a partir da hibridacdo de fragmentos de outros sentidos, também
eles hibridos” (MACEDO, 2014, p. 35).
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Trazendo o debate para o contexto educacional, Miskolci (2016) discorre sobre a forma
tal qual a escola perpassa por essas situaces. Na visdo do autor, as diferencas séo toleradas,
mas nado reconhecidas. Nesse sentido, além de reforcar os padrdes hegemdnicos, estabelece-se
um principio de aceitacdo desde que ndo interfira nas relacGes ja consagradas e privilegiadas
dos sujeitos dominantes.

Para superar esse processo, Miskolci (2016) diz:

Em resumo, uma politica da diferenca emerge como critica do multiculturalismo e da
retérica da diversidade, afirmando a necessidade de ir além da tolerancia e da incluséo
mudando a cultura como um todo por meio da incorporacdo da diferenca, do
reconhecimento do Outro como parte de todos nés (MISKOLCI, 2016, p. 51).

Ao serem questionados sobre a relacdo com a diversidade, as/os estudantes fizeram as

seguintes consideracdes:

Eu acho que a diversidade ndo é respeitada, ndo. Porque se fosse respeitada, se
houvesse um homossexual no caso, ndo haveria gente comentando sobre né? Néo
xingando, mas fazendo brincadeira de mal gosto, coisa do tipo. E eu tenho visto isso
muito aqui a noite. N&o, por esse motivo eu diria que ndo. Mas, o engragado, € o que
eu disse para vocé. Assim como a gente tem mais facilidade, eu no caso, mais
facilidade para conversar com homem, homossexual mulher no caso, entre aspas,
respeito, mas quando sdo homens, homossexuais no caso, eles fazem piada,
brincadeira e coisa do tipo (RICARDO).

Eu acho bacana né? Cada um tem seu gosto, e eu ndo vejo problema nisso também.
Normal. Normal (NONATO).

Ah, eu acho legal. Eu acho que as pessoas tém que seguir o que elas acham que é certo
e 0 que elas gostam de fazer. Eu acho que, na verdade, ninguém devia interferir na
vida alheia. Eu acho que as pessoas s6 deviam se incomodar com alguma coisa se
estivesse atingido ela de alguma forma. Por exemplo, se 0 que vocé faz estivesse me
afetando. Mas eu acho que se 0 que vocé esta fazendo s6 diz respeito a vocé, vocé ndo
estd machucando ninguém, ou ndo ta fazendo nada pra ninguém, eu acho que as
pessoas nao deviam se incomodar com isso. Eu acho que, na verdade, essa diversidade
é bem legal. E o que diferencia cada um e que essa diferenca é bem legal (SABRINA).

Eu acho que sdo escolhas. Ou destino de cada um. E tipo, e cada um tem que respeitar
o lado do outro. Tipo, porque se faltar respeito ai vem o conflito. Comeca, é, o
desrespeito, brigar, essas coisas (RODRIGO).

As falas evidenciam aquilo que Miskolci (2016) considerou no cotidiano escolar. E
possivel observar no relato de Sabrina essa preocupac¢do. Quando a estudante diz que as pessoas
ndo deviam se incomodar com aquilo que ndo diz respeito a elas, é claramente a percepgéo de

tolerancia a diversidade, mas ndo o reconhecimento da diferenca.
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Ricardo diz que a diversidade ndo é respeitada. Na visdo do estudante, ela existe, mas o
percebido é a existéncia de comentarios e producédo de brincadeiras depreciativas, evidenciando
que a orientacdo sexual dissidente do padrdo heteronormativo ainda é motivo tratamentos
diferenciados. O interessante ¢ que no complemento de sua fala, a manifestacdo dessas
diferencas é colocada. O mesmo reconhece a facilidade para lidar com mulheres homossexuais,
mas também aponta para brincadeiras e piadas, podendo ser percebidas os atos de violéncia.

De acordo com Borrillo (2010),

A origem da justificativa social dos papéis atribuidos ao homem e a mulher encontra-
se na naturalizacdo da diferenca entre os dois sexos: a ordem (chamada "natural) dos
sexos determina uma ordem social em que o feminino deve ser complementar do
masculino pelo viés de sua subordinagdo psicoldgica e cultural. O sexismo define-se,
desde entdo, como a ideologia organizadora das relagdes entre 0s sexos, no @amago da
qual o masculino caracteriza-se por sua vinculagdo ao universo exterior e politico,
enguanto o feminino reenvia a intimidade e a tudo o que se refere a vida doméstica.
A dominag¢do masculina identifica-se com essa forma especifica de violéncia
simbélica que se exerce, de maneira sutil e invisivel,precisamente porque ela é
apresentada pelo dominador e aceita pelo dominado como natural, inevitavel e
necessaria.[...] Outra faceta do heterossexismo - mais moderna em sua retérica, sem
deixar de ser violenta em suas deducgbes - caracteriza-se pela interpretacdo da
diferenga entre heterossexualidade e homossexualidade. Nesta l6gica, o tratamento
diferenciado de situacfes distintas ndo constitui, de modo algum, uma discriminacéo
injustificada. Com efeito, ndo & em nome de uma hierarquia ou de uma normatividade
(consideradas pelos setores liberais como valores negativos), mas em virtude da
protecdo da diversidade (vivenciada, em compensa¢do, como uma atitude positiva)
que se verifica a oposicdo a supressdo das fronteiras juridicas entre as sexualidades
(BORRILLO, 2010, p. 30-31).

Rodrigo, em contrapartida, argumenta que a diversidade é uma escolha ou destino dos
sujeitos. Essa fala traz um tipo de entendimento do diverso sendo o Outro, aquele que ndo se
adequa, estando fora da norma. Ele ndo se inclui nas diferengas, porque ele ocupa o lugar da
norma. Mesmo entendendo a importancia do respeito para com os Outros, a auséncia dessa
condicdo acarreta os conflitos. Ndo se trata, do ponto de vista tedrico, naturalizar esse processo.
Como dito, género e sexualidade sdo processos complexos e ndo podem ser simplesmente
relacionados com as dimens6es bioldgicas do ser. Mas é uma observacao presente no cotidiano
escolar.

O conjunto de estudantes, ao ser questionado sobre a homossexualidade, fez os

seguintes apontamentos:

Eu ndo tenho um pensamento formado. Eu acho que cada um deve crescer. Bom,
cresci homem.. No caso, é.. ndo foi o seu pai que te influenciou, ndo. Nasci homem,
cresci homem. Se a pessoa nasceu com hormodnio trocado... é, eu ndo vou me
aprofundar nesse assunto porque se € homossexual, beleza. Vai ser feliz (RICARDO).
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Acho uma coisa normal. Eu ndo vejo problema nisso. Eu ndo tenho preconceito, como
eu falei ja. E uma coisa normal. Cada um tem seu gosto. Tanto quanto mulher se gostar
de outra mulher. Eu ndo vejo problema nisso. Cada um tem seu gosto (NONATO).

E o que eu disse. E algo que a pessoa escolhe ser e, sei 14, ninguém tem que interferir.
Ninguém tem que ter preconceito, nem nada. Porque é algo natural (GABRIEL).

Ah, eu ndo penso muito sobre o assunto. Assim, eu tenho varios amigos que sao
homossexuais. Tenho bastante mesmo que s&o muitos amigos meus, por exemplo.
Geralmente 0s meus amigos gays brincam muito e quando a gente sai é muito
divertido. Porque, ah ndo. Eles tém aquela mania meio extravagante de agir. E é
normal. Eu trato ele da mesma maneira que eu trato a minha melhor amiga ou 0 meu
melhor amigo, que sdo heteros. Eu acho que ndo tem nada a ver (SABRINA).

Como eu penso? [...] Eu ndo tenho nada contra, mas eu também néo acho certo. [...]
N&o, ndo, ndo que eu ndo ache certo a pessoa aqui na escola. Nao. Eu nédo, eu nao
concordo com a pessoa... Pra mim é homem e mulher, entendeu? Mas eu ndo maltrato
ninguém, eu ndo desrespeito ninguém, converso até com pessoas homossexuais, mas
pra mim o certo seria homem e mulher, entendeu? (JANAINA).

Eu acho que é uma escolha, né? Uma escolha. Ele opta por aquilo que ele acha melhor
(RIVALDO).

Janaina evidencia que o correto seria “homem e mulher”, isto ¢, a afirmacao das
diferencas bioldgicas, afirmando as diferengas anatdémicas e recusando as orientacdes sexuais
serem objetos de desejo. De maneira parecida, Rivaldo destaca a homossexualidade ser uma
escolha ou opgéo. O sujeito, nesse sentido, tem o direito de ter suas preferéncias, possibilitando
0 que é melhor para ela/e.

Os processos decorrentes do contexto educacional envolvem cenarios distintos. Além
de marcadores simbdlicos para a construcdo das identidades sociais, as salas de aula sdo
pautadas por aprovacdes ou negacOes de sujeitos. Além de suas expectativas relacionadas a
educacdo formal, tal qual indicativo de uma possivel melhora de vida por meio de processos de
mobilidade social creditados a educacdo, € necessario destacar que as instituicdes escolares sdo
repletas de momentos com o diverso.

As marcacOes de género e suas padronizacgdes, o convivio com as diferencas, a busca
pelo prestigio e as aventuras de se constituir enquanto sujeitos nos mostram a complexidade do
processo educacional e de suas maltiplas relages vivenciadas entre os muros da escola. No
entanto, é possivel ainda acreditar em um modelo de educagdo que consiga, a0 mesmo tempo,
proporcionar tais aspectos formativos com a perspectiva das diferengas. Obviamente, esse
cenario ndo é facil de ser conquistado, porém somente através da luta e de processos de

formagé&o continuada se pode ocorrer algum tipo de mudanca.
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A conscientizacdo de todas/os as/os agentes no cenério escolar é fundamental. As
praticas repetitivas e consagradas nesse espaco continuam a reproduzir valores hegemonicos,
privando os sujeitos ndo seguidores de praticas heteronormativas e ndo binarios da convivéncia

ideal nos espacos escolares.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao considerar a modernidade um espaco caracteristico de transformacédo das relacoes
entre individuo e sociedade, ocorre a necessidade de interpretar a forma como o sujeito se
estabelece e é estabelecido a partir das mudancgas centradas em torno de suas préprias
construcdes. De fato, 0 mundo moderno possibilitou experiéncias significativas nas descobertas
e ampliacbes do sentido e da percepcdo da existéncia. Porém, tais interacdes podem ser
efémeras e transitorias.

Giddens (2002) aponta que “o curso da vida ¢ visto como uma série de ‘passagens’. O
individuo precisa passar através delas, mas elas ndo sdo institucionalizadas ou acompanhadas
de ritos formalizados” (GIDDENS, 2002, p. 78). Nessa perspectiva, pode-se dizer que a
modernidade abalou as estruturas daquilo observado em um passado ndo tdo distante assim. Ela
traz a plausibilidade de escolhas, mas a0 mesmo tempo produz um sujeito sendo construido e
se descobrindo por meio das experiéncias tdo complexas e contraditorias. Basta observar um
cenario tal qual as questbes econdmicas, de género, étnico-raciais, de nacionalidade, de
sexualidade, entre outras, podem ocasionar classificacdes e segregacao.

As identidades podem ser vistas tais quais processos de construgOes pautados nas
percepcdes das diferengas. Provavelmente, a maneira como formamos as representagdes de
sujeitos e grupos séo alteradas de modo que consigamos eliminar fronteiras para os anseios de
uma sociedade mais justa. Mesmo assim, os problemas identitarios atravessam a nossa
existéncia.

No contexto escolar, convive-se com essa diversidade. Sdo nas escolas, em especial as
publicas, que os diversos grupos se encontram e se confrontam, influenciam e sdo influenciados,
afetam e sdo afetados. E as angustias e aflicGes, tdo notaveis nesse periodo de juventude, sdo
vivenciadas trazendo para o primeiro plano suas emoc¢des e preconceitos. A necessidade de
aceitacdo e a possibilidade de exclusdo se apresentam como possibilidade dentro das relagdes
cotidianas.

De forma semelhante, os conflitos originados por meio da cristalizacdo dos géneros e
da sexualidade sdo notados nos arranjos e configuracdes dos espagos demarcados entre os
muros da escola. Da mesma maneira que as/os educandos da escola selecionada reconhecem a
diversidade e apontam conseguir conviver com as diferencas, a formacédo dos grupos e a ideia
existente de comportamentos adequados e necessarios para o convivio social sdo salientados
em suas falas. E uma marca interessante para se pensar sobre a padronizagao ocorrida nessa

modernidade, apresentadora de escolhas para o0s sujeitos. E possivel ainda perceber a influéncia
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dos valores tradicionais, reproduzidos de maneira acentuada nas institui¢cdes escolares, em suas
formas de construcéo.

Para tanto, os caminhos até aqui percorridos procuraram justamente teorizar esse
processo. Por meio da pesquisa e da revisdo bibliografica, o esperado é justamente ter
conseguido articular os conhecimentos produzidos e a maneira como as alunas e os alunos de
uma escola publica do interior paulista se organizam e vivenciam as experiéncias para a
construcdo das identidades e os impactos das relacdes de género em suas constituicdes.

N&o se tem a pretensdo de que esse estudo seja algo definitivo e acabado. Ao contrario,
ele também é o resultado aparente de um momento historico de transformacbes sociais
assistidas de forma preocupante. Debates acalorados perpassam a dindmica de constitui¢do dos
sujeitos e suas relagdes com a educacdo formal. Em um tempo em que falar de género nas
instituicGes escolares é sindbnimo de doutrinacdo e de ideologia, a busca por compreender os
sentidos atribuidos pelos sujeitos é fundamental.

Como toda pesquisa, escolhas foram realizadas para a producdo desse estudo.
Provavelmente, para aquelas e aqueles que se debrucarem sobre as tematicas aqui discutidas,
outros caminhos poderao ser trilhados e novos resultados obtidos. Talvez essa seja a beleza da
humanidade: encontrar na diversidade as possibilidades de interpretacdo da realidade. Mesmo
sabendo desse processo, orientou-se esse trabalho na preocupacdo em reconhecer as diferencgas
e percebe-las a partir do olhar dos sujeitos da pesquisa.

Pensar a modernidade e suas consequéncias na formacéo dos sujeitos nao € tarefa facil.
Cada vez mais nos deparamos com uma intensidade de desejos (BAUMAN, 2008b) préprios
de uma sociedade de consumo. A forma como a juventude vivencia intensamente essas
novidades causa um processo de desigualdade observado nas relagdes cotidianas. Seja a
vontade por ter o celular do momento ou a possibilidade de frequentar uma festa badalada, as
consequéncias dessa sociedade sdo remetidas as identificacdes e lacos criados no ambiente
escolar.

Mesmo que a modernidade tenha como caracteristica a promessa de aventuras, escolhas,
crescimento e transformacoes sociais (BERMAN, 2007), ndo € possivel afirmar que a escola
consegue satisfazer tais condi¢cbes. Mesmo sendo um sistema perito (GIDDENS, 1991;2002),
as diferencas e os tratamentos desiguais permanecem num sistema consagrado historicamente
por meio de valores hegemdnicos. As préaticas cotidianas ainda séo pautadas na existéncia de
um binarismo de género, de modo que os preconceitos e as dimens@es da violéncia, sobretudo

a simbdlica, sdo evidenciadas no contexto escolar.
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A formagéo dos grupos e suas interagdes frequentes séo o reflexo da percepgdo das
diferengas, um elemento destacado durante a elaboracdo do estudo. Ao reconhecer as
identidades originadas por meio dessa percepcao, as relacdes de poder séo constituidas (SILVA,
2014). Os processos de socializagdo e a interiorizacdo das normas sociais consagradas
contribuem para produzir e reproduzir as desigualdades entre os géneros.

E necessario frisar que pertencer ao grupo néo significa que suas/seus integrantes sejam
iguais. Como dito, as representacdes sdo permeadas de experiéncias vivenciadas durante a
trajetdria de vida. No entanto, as identificacfes sdo preciosas formas para a composi¢cdo dos
sujeitos. Porém, elas ndo sdo necessariamente duradouras (HALL, 2011).

Isso nos permite esperancar transformac@es sociais. Se a sociedade é uma construcéo
histérica e social, de modo que suas determinacdes de género sdo constituidas de forma
parecida, € possivel acreditar em mudancas. Hoje, vivenciamos um contexto classificatoria e
segregador, apoiado em um sistema heteronormativo (BENTO, 2011; BUTLER, 2017b,
LOURO, 2014). A necessidade de encaixar pessoas e determinar suas categorias, sejam elas de
género, classe, etnia, entre outras, produz efeitos devastadores naquelas e naqueles dissidentes
das concepcdes hegemonicas.

Nessa perspectiva, Miskolci (2016) diz:

Historiadores e socidlogos mostram como toda nagdo é imaginada como uma
comunidade com fronteiras que definem quem dela participa e quem é dela excluida,
ou seja, a nossa imagem de nagdo também comporta discriminagdes e exclusoes.
Encara-las é reconhecer a existéncia de diferencas, dissonancias e dissidéncias na
sociedade em relacdo ao que o Estado tentou construir como ideal. Trata-se de um
exercicio intelectual e politico de mirar a sociedade como algo distinto e mais rico do
que os modelos querem aceitar (MISCOLCI, 2016, p. 58).

Mesmo compreendo as instituicdes escolares atuais como produtos de uma sociedade
burguesa, é possivel acreditar que as mudancas desejadas devam ser realizadas por ela. A
escola, antes de ser um espaco democratico, deve se constituir como tal. A torcida é para a
escola ser o espaco de questionamento e de problematizacdo dessa realidade.

O que se evidenciou na pesquisa foram diversos elementos componentes de suas
identificagGes e as diferentes formas de interagdes possiveis dentro desse espago. E possivel
reconhecer, por meio da fala das/os estudantes, condicGes variadas de interpretacdo do papel da
educacéo formal na composicao dos sujeitos.

A escola ainda é vista como um mecanismo possibilitador de novas e melhores
oportunidades no mundo do trabalho. O grupo de estudantes reconhece a instituicdo escolar tal

qual espago de saber e de promocéao do conhecimento. No entanto, visualiza suas deficiéncias
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e a relacdo estabelecida através de um curriculo previamente definido, indicando uma relagéo
com as avaliagdes externas, principalmente vinculadas a entrada nos cursos de graduagéo.

E possivel também afirmar a existéncia da separacdo entre conhecimento formal,
relacionado aqui com as habilidades e competéncias desenvolvidas na sala de aula, e 0s aspectos
morais, que sdo vistos como responsabilidade de outros agentes e instituigdes, principalmente
a familia. Na percepcdo das/os discentes, existe uma distancia a ser percorrida na formacao de
cidad&os.

As interacGes sociais acontecem por meio da multiplicidade de fendbmenos encontrados
no interior da instituicdo escolar. A valorizacdo das relacGes entre discentes e a equipe
gestora/pedagogica foi salientada. Mesmo em um cenario de modernizacdo das tecnologias e
ampliacdo das redes de comunicacdo, as relagdes humanas sdo interpretadas como positivas. E
necessario ressaltar, no entanto, a hierarquizacéo desse processo. Existe, dentro dos muros da
escola, questBes simbdlicas e de poder que perpassam também tal condicao.

Entre as/os discentes, percebeu-se momentos de violéncia em suas dimens@es simbolica
e psicologica. Em muitos casos, as intera¢fes sdo marcadas por provocacdes e troca de ofensas,
mesmo que para o grupo isso ndo seja entendido dessa maneira. As problematizacdes de género
sdo atravessadas nesse sentido, com referéncias conotativas as questdes sexuais e simbolizadas
na figura da mde. Em variadas situacBes, os dialogos eram permeados pela postura
heteronormativas, ironizando e desvalorizando qualquer pratica desviante a esse padréo.

A formacdo dos grupos possui relacdo com as diferencas. A anélise da sala de aula
possibilitou encontrar fronteiras entre meninos e meninas. Mesmo que esse aspecto fosse
desconsiderado na fala das/os estudantes, o reconhecimento simbdlico das manifestacGes
sociais segue uma naturalizacao das diferencas, de forma que alguns assuntos sé&o tratados como
masculinos e outros como femininos. Ao existir uma separacao nos grupos, as relacdes eram,
até certo ponto, amistosas. Isso também foi comprovado por meio das entrevistas com as/os
discentes.

Na viséo dos estudantes, a composicao dos coletivos decorre da existéncia de uma certa
intimidade e da proximidade de assuntos tratados entre as/os estudantes. O que ocorre, no
entanto, é a visualizagdo das diferengas. A aproximagdo acontece justamente por reconhecer 0
Outro em sua diferenca. Logo, as identificacdes sdo realizadas por meio da separacdo entre 0s
sujeitos e seus marcadores simbolicos existentes.

Sobre tais diferencas, a percepcao do grupo sobre a construgdo dos géneros e dos corpos
esta ainda ancorada em uma visdo biologizante, em que as diferencas anatémicas sdo apontadas

como determinantes para a composi¢ao dos sujeitos. Isso evidencia a necessidade de estabelecer
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espacos de discussdo sobre sexo, género e sexualidade entre os muros da escola. Existe uma
composicao pautada em um binarismo € uma oposi¢ao “homem x mulher”.

As performances de género sdo observadas no cotidiano escolar. Os discursos sao
produtores e reprodutores de praticas consagradas do ponto de vista hegemonico. Na percepcao
das/os alunas/os, existem comportamentos masculinos e femininos e, em muitos casos, isso é
vivenciado no ambiente escolar. Mesmo com as mudancas decorrentes da propria modernidade
e dos conhecimentos derivados de multiplas fontes de saber, algumas praticas esportivas sdo
vistas tais quais exemplos desse processo.

A diversidade foi outro ponto a ser investigado. O grupo de discentes reconhece a
existéncia dos sujeitos tidos como desviantes, do ponto de vista do padrdo heteronormativo
imposto, mas se consideram respeitosos nas relacées desempenhadas. No entanto, é perceptivel
0S preconceitos existentes e os elementos discriminatorios e desvalorizadores existentes nas
interacOes cotidianas. Isso reforca os estigmas sociais e a manutencdo de praticas violentas em
espacos publicos e privados.

S80 muitos os marcadores sociais componentes das praticas cotidianas no cenério
educativo. Desde os debates sobre os uniformes e suas variacdes até mesmo as atividades que
devem ou ndo ser realizadas, o percebem-se evidéncias dos padroes de género desempenhados
no processo de socializagdo e de construcdo das identidades. Nesse sentido, durante a
escolarizacdo, os sujeitos vao revelando suas vontades, mesmo que em diferentes momentos
ndo as realizem por imposi¢es e normatizacdes sociais. Os corpos, as manifestacdes e 0s
comportamentos sdo ainda estabelecidos por meio do entendimento binario das praticas
cotidianas.

Mesmo com todos os apontamentos aqui considerados, ndo se pode mais negar a
presenca da diversidade. Mas isso ndo garante o respeito as diferencas existentes. A escola é
um espaco democratico do ponto de vista de seus regimentos e normatizacdes. No entanto,
ainda é preciso desenvolver acBes para que se tente, pelo menos, fazer com que as diferencas
sejam compreendidas e aceitas dentro desse espaco institucional.

Busquemos uma escola tal qual um espaco formativo em busca da cidadania,
combatendo e superando toda e qualquer ag¢do discriminatéria e excludente. Mesmo que tempos
dificeis sejam observados em um futuro préximo, a escola pode ser o ambiente conscientizador
dessas multiplas representacoes.

Dessa forma, novos estudos podem e devem ser realizados em torno das questdes de

género e suas relagdes com o cotidiano escolar. E necessario que a tematica seja amplamente
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debatida e discutida com toda comunidade estudantil. Somente assim poderemos superar uma

série de inverdades relacionadas ao tema e promover o respeito a diversidade.
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Apéndice A — Roteiro de entrevista

- Objetivo geral.
Analisar as compreensdes de um grupo de adolescentes sobre identidade e seus processos de
constituicdo, assim como a possivel participagdo das vivéncias escolares nos entendimentos

trazidos sobre a mesma, tendo como principal énfase a questéo do género.

Obijetivos especificos.

- Analisar as concepgoes trazidas pelos adolescentes sobre identidade, género e identidade de
género;

- Analisar as compreensdes dos adolescentes acerca do processo de construcdo da identidade,
com destaque a questdo do género;

- Analisar as percep¢Oes dos adolescentes acerca dos elementos que participam do processo de
construcdo de suas identidades;

- Analisar os sentidos atribuidos ao género no cotidiano da sala de aula e da escola de uma
forma mais ampla;

- Compreender como os estudantes pesquisados entendem a diversidade de género;

- Analisar as percepcdes dos adolescentes acerca da maneira como a escola lida com a questéo

da diversidade de género.

1. Dados de identificagéo
e |dade
e Religido
e Religido dos pais
e Escolaridade e profissdo dos pais
e Tempo de estudo na escola
e Trajetoria escolar
e Orientagdo sexual (caso queria dizer)
e Esta exercendo alguma atividade de trabalho?
e Participa de grupos fora da escola?

e Grupos que participa dentro da escola

2. Dados sobre identidade, género e contexto escolar.
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Como vocé avalia sua escola? Em sua opinido, quais Sdo 0s aspectos positivos dela?
Existem aspectos negativos? Quais?

Qual seria a funcéo da escola, hoje, em sua vida?

Como sdo as relacdes entre os alunos, aqui na escola?

Como sdo as relagOes entre alunos, professores e equipe gestora aqui na escola?

A escola interfere de alguma forma na maneira como os alunos sdo e serdao? Como e por
que?

Vocé acredita que durante os anos escolares tenha acontecido mudancas na forma como
VOCE se enxerga e a maneira como Vocé enxerga o mundo? Quais e por que?

Vocé percebe a existéncia de grupos diferentes na escola? Se sim, como eles se
organizam?

Se existem grupos diferentes, como eles se relacionam?

Ser garoto ou ser garota interfere na escola e na formacao desses grupos?

Como é a relacéo entre garotos e garotas na escola?

Como é a relacéo entre pessoas de orientacdo sexual distintas na escola? Por que?

O que é ser homem?

O que é ser mulher?

Quais sdo os critérios para fazer parte do seu grupo de amigos?

Vocé ja fez parte de um grupo e depois de algum tempo viu que aquelas pessoas ndo
eram o seu tipo? Se sim, por que?

E os grupos de outros amigos, o que os faz de fato diferentes?

Como vocé enxerga essas diferencas? Por meio de quais aspectos?

E na sala de aula, a relagdo com outros garotos ou outras garotas acontece?

Vocé acredita que alguns conflitos sdo originados por causa disso? Se sim, quais?

Se um menino se comporta de uma maneira bastante proxima aquilo que vocé define
como menina, o que acontece com ele? O que vocé faria?

E se fosse ao contrario, uma menina que se comportasse de forma parecida ao
comportamento de um menino, o que acontece?

Quem define esses comportamentos? E algo natural ou construido?

Na sala de aula, existe diferenca de tratamento entre garotos e garotas?

Como vocé acha que a escola lida com as diferencas de género e orientagdo sexual?

E em relagcdo a homossexualidade, o que vocé pensa?
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A escola participou de alguma forma para que vocé pensasse dessa forma sobre as
questdes de orientacdo sexual?

Vocé teve educacgdo sexual na escola?

Na escola, a homossexualidade estd presente? Como sdo as relacfes entre as alunas e
alunos de diferentes orientacdes sexuais?

O que vocé pensa sobre essa diversidade?

Vocé ja presenciou algum tipo de preconceito, discriminacdo, violéncia ou quaisquer
agressdes motivadas por questdes de género? Se sim, poderia exemplificar?

Vocé acha que o género interfere diretamente nas relacfes que vocé desenvolve em sala
de aula?

Vocé ja passou vontade de fazer alguma coisa na escola e ndo fez porque achou que as
outras pessoas poderiam achar que isso é coisa de menino ou menina?

Se vocé descobrisse que seu melhor amigo/amiga é homossexual, isso afetaria alguma
coisa nessa relacdo de amizade?

Na escola, existe alguma atividade que € distinta para meninos ou meninas? Por que?
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ANEXO A - Certificado de Apresentacio para Apreciacio Etica (CAAE)

UNESP - INSTITUTO DE
BIOCIENCIAS LETRAS E W
CIENCIAS EXATAS/ CAMPUS
PARECER CONSUBSTANCIADD DO CEP

DADGE DO PROJETSD DE PESQUIZA

Titulo da Pexquisa: Identidade de glnem & processas da idenkficazlo no cobidiano easalar.
Pesquisador: WESLEY PIANTE CHOTCLLI

Area Tematica:

Versdo: 2

CaAE: T0143817.8.0000.5468

Instituigio Proponents: Instituic de Biacidncias Leiras & Cikncas Exatas! Campus de 28a Josk do

Patrocinador Principal: Finansamania Prdgria
DaDdE DO PARECER

Mimero do Parecer: 2252800

Apresentagio do Projoto:

A pasguisa propde desenvolver uma andise qualiativa scbre os processcs da identificagio de genana am
una ascola no municipio de Pendpalis. Com essa andlise, o astagidno busca aniender coma as queshies
da glnara esilio inserdas no cobtidianc dos discanbtas & a maneira coma fais relagies olo vivenciadas no
ambisnte sscolar. Para contaxtualizar & pesguisa, o astagidno dessnwalve uma fundameniaglo fedrica

soire & construglio do sanceiba de idanbidade & schre como tal concaite foi ransfarmada na madamidade

Objetiva da Pesguisa:

Trata-ss de umna pgesgquisa gue visa analisar as compreensfes de um grugo de adolsscaniss sobre
idantidade & saus processcs da corsdituiglo, assim coma a possival participaclo das vivkncias escalanss
sobre sz questio. Especifisamants, a pesguisa visa analisar a5 senbidas akibuidos ao gnera no
cotidiano da sala de aula & da ascola, comprasnder como o4 astudanbas antandem a dversidads de glnem

& analisar as parceppies dos mesmos sobra como a escola lida com a quasida da diversidade de pinero

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

G TCLE prawk gua, embora ndc haja risco significativa acs participantss da pesguisa, caso ccomam
desconfartas amosionais decarrenies da participaglo o8 adolascentas, haverd ancaminhameanto para
smrvigo pablico de atendimenio peicaldgico. O estudo serd realizado por meio de

Endéraga: CRIETOVAD SOLOMED 2385

Biilrra: JARDIM HAZARETH CEP: {5 (54000
F: SF Municipiee  8BAD JCEE OC RO PRETC
Twwfani (17323132542 Fax: (17[2227-2200 Eomiil: by @it e o

Fiigimai i 2a 23



UNESP - INSTITUTO DE
BIOCIENCIAS LETRAS E W
CIENCIAS EXATAS/ CAMPUS
Corirumgis 2o Parecwr 23550800

acompanhamants das aulas com o abjetive de analisar cs eni{sndimanbas dos adolascenies sobre
identidads & ssus processss de Sonstiiuighs, Seus resuladas farnecerlio informagles para santribuir para 2

promosdo da respeita &3 divarss & para a construglo de uma soSiadade mais humana

Comentarices e Consideragdes sobre a Pesguisa:

A pesquisa garanba o snonimato dagqusles que concordaren am pardicipar. O projeto prevd que rdio haverd
gualguar prejuizo, no dmbito escolar ou fora dele, dquales gque nda quisarem pariicipar ou cujos pas ndo
parmitiram.

Consideragies sobre os Termos de apresentagio obrigataria:

O pesguisador principal apresaniou o TCLE, qua #std devidaments redigida & asclamsce iodos ca dalafes
da partisipachc dos volurtinos.

Recomendagoes:

Mada a declarar.

Conclusdes ou Pendéncias & Lista de [nadequagies:

Considerandz a ralevdncia da propasia, o3 possiveis beneficias previstes pelo projeto & a dewida
considaracds dos procedimenios bicas adolados na frabalho, sau da parscer favordvel & apravagho dasia
proposta pale CEP.

Consideragies Finais a critéric do CEP:

O Comith da Etisa am Pesquisa, e neuridis ordindnia de 22 de agosio de 3077, deliberou, por unanimidade,
pela aprovagda do presente Projelo de Pasquisa. Os relabdrios parciais deverda ser ancaminhados
gemestralmanta, contando a partir desta data, canforme modelo em nossa pagina:

hitp:ifwww.ibilcs.unssp. brig#licomitlal/alica-am-pasquisa'relataric-projetal

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaizo relacicnados:

Tips Dosurments Arquivo Postagem Hasbar T
nformacdies Sasicas | PE_INFORMACDES SAZICAE DO P | 08082017 Araiin
| do Projaio ROJETD Q33LR5. pdf 17:26:51
TCLE / Teemes da  Jierma_de_corsanimento.pdi CE/08/201T |'WESLEY PIANTE Aceiio
Azzanimenio J 172638 [CHOTOLL
Justifizativa de
Ausincia
I Temcsde  |terma_de_assenhmanta.paf UEOEZETY [WESLEY PIANTE ACERD
| AsasnSmeTin 173617 JCHOTCL L

Enderega: CRIETOVAD DOLOMED 2285

Bairra: JARCIM WAZARETH CEP: 150500
UF: &F Muniipiee BAD JCEE D0 R0 PRETC
Tewloni [17T@EE1.2542 Fax: (17[2E27-2500 Eormail: @hvafiioe umse. i
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Cortrusgis 2o Penecer: 23230200

Juatificativa de terma_de_assantimearia. pdf OEM0A20T |WESLEY PIANTE ACEin
Ausbncia 1723607 JCHOTOLL

Projaio Datalhade ! |ldentidade_da generc e processas de| 08082017 [WESLEY PIANTE ACEED
Brochura _identificacas_no_cotidiana_escolar we| 16:57:42 [CHOTOLL

| Iy esboadar ey pante chobgl odf

TCLE i Termios de [WEELEY Termo_de anuenciz g ZER2NT [WESLEY PIANTE ACEED
Asganfmento | 16:31:41  |CHOTOLL

Juatifizativa de

Aushncia

Folha de Rosio Falha_de_rosbta Wesley Piante_Chotolli] 220082017 [WESLEY PIANTE ACEiED

petf 161018 JCHOTOLL

Sitvagiao do Parecer:
Aprovadia

Wecessita Apreciagio da CONEP:

Wilio
HA0 JOSE DD RIO PRETO, 51 da Agoaio de 2017
Assinado por:
Monica Abrantes Galindo de Cliveira
{Coordenador)
Endarega: CRIETOVAD SCOLOMED 2385
Bairra: JARDIM HAZARETH CEP: 5 [nd.nof
F: &F Munmsipee 8A0 JCEE OO RIS PRETC
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ANEXO B - Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE)

Termo de Assentimento Livre e Esclarecido - TALE
(Conselho Nacional de Saude, Resolucdo 466/2012/Resolucdo 510/2016)

Vocé esta sendo convidado a participar como voluntario do projeto de pesquisa
“Ildentidade de género e processos de identificacdo no cotidiano escola” sob responsabilidade
do pesquisador Wesley Piante Chotolli. O estudo sera realizado por meio do
acompanhamento das aulas com o objetivo de analisar as compreensfes de um grupo de
adolescentes sobre identidade e seus processos de constituicdo, assim como a possivel
participacdo das vivéncias escolares nos entendimentos trazidos sobre a mesma, tendo como
principal énfase a questao do género. Ainda que ndo seja previsto henhum risco significativo
aos participantes da pesquisa, caso ocorram desconfortos emocionais decorrentes dessa

participacdo, havera o encaminhamento para servigo publico de atendimento psicolégico.

Os seus pais (ou responsaveis) autorizaram-no(a) a participar desta pesquisa, caso
vocé deseje. Nao ha necessidade de se identificar e € livre a participagdo ou ndo nesse
estudo. Caso inicialmente queira participar, posteriormente vocé também esta livre para, a
qualquer momento, deixar de participar da pesquisa. O responsavel por vocé também podera
retirar o consentimento ou interromper a sua participagdo a qualquer momento. A participagcao
ou nao no projeto ndo envolvera atribuicdo de notas ou qualquer forma de avaliagdo de seu

desempenho.

Vocé nao tera nenhum custo e poderd consultar o pesquisador responsavel em
qgualquer época, pessoalmente ou pelo telefone da instituicdo, para esclarecimento de

qualquer duvida.

Todas as informacdes por vocé fornecidas e os resultados obtidos serdo mantidos em
sigilo, e estes ultimos sé serédo utilizados para divulgacdo em reunides e revistas cientificas.
Vocé sera informado de todos os resultados obtidos, independentemente do fato de estes
poderem mudar seu consentimento em participar da pesquisa. Vocé nao tera quaisquer
beneficios ou direitos financeiros sobre os eventuais resultados decorrentes da pesquisa. Este
estudo é importante porque seus resultados fornecerdo informacdes para contribuir para a

promocao do respeito ao diverso e para a construcdo de uma sociedade mais humana.
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Diante das explicacdes, se vocé concorda em participar deste projeto, forneca os

dados solicitados e coloque sua assinatura a seguir.

Nome: R.G.
Endereco: Fone:
) de de 20
Participante Pesquisador responsavel

OBS.: Termo apresenta duas vias, uma destinada ao participante e a outra ao

pesquisador

Nome Pesquisador: Wesley Piante Chotolli Cargo/Funcgéo: Professor

Institui (}5.0 1D.9.9,0.0,0.9,0.9,0,0.0,0.0,0.9,.0,9,0,0.0,0.0,0,0,0,0,0.9,0,00,0¢

Ende reco: XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX — Centro — CEP: XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX

Telefone: XXXXXXXXXXXXKXXXXXXXXXXXXXXXKXXKXKX

Projeto submetido ao Comité de Etica em Pesquisa do IBILCE/UNESP
Rua Cristévao Colombo, 2265. Bairro: Jardim Nazareth.
Sao José do Rio Preto/SP — Fone 17-3221.2480 e 3221.2545
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ANEXO C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE
(Conselho Nacional de Saude, Resolucdo 466/2012/Resolucdo 510/2016)

Seu (Sua) filho(a) (ou menor sob sua responsabilidade) est4 sendo convidado(a) a
participar como voluntario(a) do projeto de pesquisa “ldentidade de género e processos de
identificacdo no cotidiano escolar” sob responsabilidade do pesquisador Wesley Piante
Chotolli. O estudo sera realizado por meio do acompanhamento das aulas com o objetivo de
analisar as compreensfes de um grupo de adolescentes sobre identidade e seus processos
de constituicdo, assim como a possivel participagdo das vivéncias escolares nos
entendimentos trazidos sobre a mesma, tendo como principal énfase a questdo do género.
Ainda que nao seja previsto nenhum risco significativo aos participantes da pesquisa, caso
ocorram desconfortos emocionais decorrentes dessa participagéo, havera o encaminhamento

para servigo publico de atendimento psicoldgico.

Vocé podera consultar o pesquisador responsavel em qualquer época, pessoalmente

ou pelo telefone da instituicdo, para esclarecimento de qualquer duvida.

Seu (Sua) filho(a) (ou menor sob sua responsabilidade) estd livre para, a qualquer
momento, deixar de participar da pesquisa. A participagdo ou ndo no projeto ndo envolvera
atribuicdo de notas ou qualquer forma de avaliacdo do desempenho de seu (sua) filho(a).
Todas as informacdes fornecidas por vocé e pelo(a) seu (sua) filho(a) (ou menor sob sua
responsabilidade) e os resultados obtidos serdo mantidos em sigilo e, estes Ultimos s6 serédo
utilizados para divulgacdo em reunides e revistas cientificas. Vocé sera informado de todos
0os resultados obtidos, independentemente do fato de estes poderem mudar seu
consentimento em autorizar seu (sua) filho(a) (ou menor sob sua responsabilidade) a
participar da pesquisa. Vocé e seu (sua) filho(a) (ou menor sob sua responsabilidade) nédo
terdo quaisquer beneficios ou direitos financeiros sobre 0s eventuais resultados decorrentes
da pesquisa. Este estudo é importante porque seus resultados fornecerdo informacgdes para
contribuir para a promocéo do respeito ao diverso e para a construcdo de uma sociedade mais
humana, utilizando a observacao participante e as entrevistas realizadas como instrumentos

para a producéo de conhecimento.
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Diante das explicacdes, se vocé concorda que seu (sua) filho(a) (ou menor sob sua

responsabilidade) participe deste projeto,

assinatura a seguir.

Menor participante:

forneca os dados solicitados e coloque sua

Nome: R.G.
Responsavel(is)
Nome: R.G.
Endereco: Telefone:
XOXXXXXXXXXXXX, de de 20
Assinatura - Responsavel legal Assinatura - Pesquisador(a)
responsavel

OBS.: Termo apresenta duas vias, uma destinada ao participante e a outra ao

pesquisador

Nome Pesquisador: Wesley Piante Chotolli

Cargo/Funcéo: Professor

INSTItUIGAD: XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX

XXXXXXXXX

Ende [[SI01010.9/0,0,0,9,0,0,0,0,9,9.0,0,0,9,0,0,9,0.9,0,0.0,0.9,0,0.0,0.0,0,0,0,0.0,0,0¢

Telefone: XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXKXXXK

Sao José do Rio Preto/SP — Fone 17-3221

Projeto submetido ao Comité de Etica em Pesquisa do IBILCE/UNESP

Rua Cristévao Colombo, 2265. Bairro: Jardim Nazareth.

.2480 e 3221.2545
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ANEXO D - Termo de Anuéncia da Instituicdo Escolar (TAIE)

Termo de Anuéncia Institucional

Eu, ,
abaixo assinado, responsavel pela Escola Estadual XXXXXXXXXXXXXXXXX,
autorizo a realizagao do estudo “Identidade de género e processos de identificacao
no cotidiano escolar”, a ser conduzido pelos pesquisadores abaixo relacionados. Fui
informado pelo responsavel do estudo sobre as caracteristicas e objetivos da
pesquisa, bem como das atividades que serdo realizadas na instituicdo a qual
represento.

Declaro ainda ter lido e concordar com o parecer ético emitido pelo CEP da
instituicdo proponente, conhecer e cumprir as Resolucdes Eticas Brasileiras, em
especial a Resolugdo CNS 466/12. Esta instituicdo esta ciente de suas
corresponsabilidades como instituicdo coparticipante do presente projeto de pesquisa
e de seu compromisso no resguardo da seguranca e bem-estar dos sujeitos de
pesquisa nela recrutados, dispondo de infraestrutura necessaria para a garantia de tal
segurancga e bem-estar.

, 17 de Maio de 2017.

Assinatura e carimbo do responsavel institucional

LISTA NOMINAL DE PESQUISADORES:
Wesley Piante Chotolli — Orientando
Ana Paula Leivar Brancaleoni — Orientadora
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TERMO DE REPRODUCAO XEROGRAFICA

Autorizo a reproducao xerografica do presente Trabalho de Conclusao, na integra,

para fins de pesquisa.

Sao José do Rio Preto, 15 de abril de 2019.

iy flont, Gt

7/ Assinatura do autor




