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RESUMO

Interroga-se, nesta tese, como as masculinidades enquanto construgdo social
condicionam o percurso escolar de rapazes de classe trabalhadora, partindo de dados
estatisticos que revelam que o seu insucesso e abandono, em Portugal e na maioria
dos paises europeus sdo mais elevados do que os seus pares femininos. Procura-
se afastar uma abordagem dicotémica e essencialista que opde masculinidades e
feminilidades, considerando antes que s&o construgdes fluidas e dindmicas, onde
atores/as sociais podem encontrar uma construgéo ativa da sua individualidade.

A pesquisa sustenta-se nos estudos de género e de educacdo, nomeadamente
nos contributos tedricos de Connell, para o aprofundamento do modo como, no
contexto escolar, os rapazes gerem as tensées e necessidade de afirmag¢do de uma
masculinidade hegeménica, com o maior sucesso escolar das raparigas. Outros
contributos como o de Paul Willis, Madeleine Arnot e no contexto nacional Vale de
Almeida, Ligia Amancio, Helena Araujo e Sofia Marques da Silva assumem um lugar
central no desenvolvimento da pesquisa.

Procurou privilegiar-se uma analise qualitativa, com base em dois recursos
metodolégicos: grupos de discussdo focalizada e posteriormente entrevistas
em profundidade. A sua complementaridade permitiu aprofundar e perceber a
heterogeneidade e o confronto de experiéncias individuais e coletivas, mas, também,
as regularidades e especificidades de determinados cont?xtos. O hiato temporal, de
dois anos, possibilitou ainda, uma analise dos seus trajetos académicos, em contexto
de institucionalizagdo e a frequentar cursos CEF, no sentido de perceber o modo como
se re(constroem) quotidianamente, enquanto rapazes, em percursos de desafetacao
e abandono escolares. /
Apesquisapermitiuperceberqueosvalores hegemon icé)s encontram-se muito presentes
no contexto escolar, sendo uma referéncia normativa dos comportamentos adequados
a masculinidade. As diferengas de género séo percecionadas e fundamentadas, de
acordo com concegdes essencialistas, pois a defesa de carateristicas “naturais”,
aparece como um discurso normativo raramente questionado. Quvem-se outros
discursos, minoritarios, que remetem para diferentes formas de viver a masculinidade,
que assumem praticas mais distanciadas dos valores hegeménicos, encontrando
contudo dificuldade, na afirma¢do das suas vozes, relativamente a uma ordem de

género muito poderosa no contexto escolar.



ABSTRACT

It is wondered, in this thesis, how masculinity as a social construction affects the
schooling of boys from the working class, taking statistical data as a starting point
which shows that their failure and abandonment, in Portugal and in most European
countries, are higher than the ones from their female peers. It is intended to depart
a dichotomous and essentialist approach which opposes masculinity and femininity,
considering them instead as fluid and dynamic constructions, where social actors can
find an active construction of their individuality.

The research holds up in studies of gender and education, particularly in theoretical
contributions such as'Connell, to investigate how, in the school context, the boys manage
tensions and needs for hegemonic masculinity affirmation, as the highest educational
attainment come from girls. Other contributions such as Paul Willis, Madeleine Arnot
and, in the national context, Vale de Almeida, Ligia Améancio, Helena Aratjo and Sofia
Marques da Silva assume a central place in the research.

It was sought to privilege a qualitative analysis, based on two methodological features:
focused discussion groups and subsequently in-depth interviews. Its complementarity
allowed deepening and realizing the heterogeneity and the confrontation of individual
and collective experiences, but also the regularities and specificities of certain contexts.
The time gap of two years also allowed an examination of their academic paths in the
institutionalization context and attending CEF courses, in order to understand how
they're (re)built daily, while boys, on disaffection and SChO(;| abandonment paths.

The research allowed realizing that the hegemonic values are very present in the school
context, being a normative reference to masculinity appropriate behaviours. Gender
differences are perceived and substantiated, accordgﬁg to essentialist conceptions,
as the “natural” characteristics defence appears as a normative discourse rarely
questioned. Other discourses are heard, as a minority, referring to different ways of
living manhood, which take more distanced practices of hegemonic values, but finding
difficulty in asserting their voices, regarding a very powerful ;;ender order in the school
context.



RESUME

On se questionne, dans cette thése, comme les masculinités du point de vue de la
construction sociale affectent la scolarisation des gargcons de la classe ouvriére, a
partir des données statistiques qui montrent que leur échec et 'abandon, au Portugal et
dans la plupart des pays européens est plus élevé que leurs pairs féminins. On essaye
de déroger une approche dichotomique et essentialiste que oppose a la masculinité, la
féminité, en considérant que ce sont des constructions fluides et dynamiques, ol les
acteurs/sociales peuvent trouver une construction active de leur individualité.

La recherche se soutien en des études de genre et d’éducation, en particulier dans les
contributioﬁs théoriques de Connell, sur I'approfondissement des conditions comme
au contexte de I'école, les gargons gérent les tensions et le besoin d’affirmation de
la masculinité hégémonique, avec le plus grand succeés scolaire des filles. D’autres
contributions telles que Paul Willis, Madeleine Arnot et au contexte national Vale de
Almeida, Ligia Améancio, Helena Araujo et Sofia Marques da Silva tiennent une place
centrale dans la recherche.

On essaye de privilégier une analyse qualitative, basée sur deux recours
méthodologiques: des groupes de discussion ciblés et aprés des entrevues plus
profondes. Leurs complémentarités a permis d'approfondir et de comprendre
I'hétérogénéité et la confrontation des expériences individuelles et collectives, mais
aussi les régularités et les spécificités de certains contextes. L'écart de temps de deux
ans a également permis un examen de leurs parcours scolaires, dans le cadre de
I'établissement CEF et de suivre des cours afin de mieux comprendre comment ces
gargons font leur (re)construction tous les jouer, dans une situation de désaffection et
d’'abandon de I'école.

La recherche a permis de constater que les valeurs hégémoniques sont trés présents
dans le contexte de I'école, ou existe une référence normative aux comportements
appropries a la masculinité. Les différences entre les sexes sont appropriées et
justifiées, selon les conceptions essentialistes, car la défense de caractéristiques
«naturelles», apparait comme un discours normatif rarement remis en cause. Nous
entendons d’autres discours, minoritaires, se référant a de différentes fagons de vivre
fa virilité, plus lointaines des valeurs hégémoniques, mais il ya de difficultés a faire
entendre son point de vue en ce qui concerne la puissance d’'une régle de genre au

contexte scolaire.
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A Palavra aos Jovens - A construgio social das masculinidades e a desafetagdo escolar

Introdugéo

Ainda hoje em Portugal, como na maior parte dos paises ocidentais, existe a convicgdo,
profundamente enraizada, de que homens e mulheres s&o biolégica e emocionalmente
diferentes, sendo os primeiros mais fortes e racionais, menos emotivos e afetuosos,
sexualmente mais ativos, etc., ou seja, masculinidades e feminilidades apresentam-
se como categorias homogéneas diferentes entre si (Connell 1995a; Amancio, 2004;
Francis, 2010).

Apesar disso, na nossa sociedade, a perspetiva dominante recusa a existéncia de
discriminagoes de género, sendo os estudos, debates ou investigagdes desta area
considerados démodé, pois, para muitos/as, desde a democratizacao de 1974, as
discriminagdes foram resolvidas por uma legislagado que consagra a igualdade entre
homens e mulheres.

O estudo que me propus realizar, sobre a(s)masculinidade(s) no contexto escolar,
tendo como pano de fundo as questbes de genero foi, por isso, fora do meio académico,
olhado com uma toleréncia benevolente. A investigacao s6 desperta interesse quando
se explicita que se aprofunda o motivo porque os rapazes, de uma forma geral,
estdo a enfrentar maiores dificuldades na escola, face as raparigas. A comparagédo
dos resultados escolares, entre os jovens e as jovens merece, pelo contrario, uma
ampla curiosidade, comprovando, na linha de Connell o. conceito de género como
intrinsecamente relacional. De fato, s é possivel falar de uma problematica relacionada
com a masculinidade se a opusermos a feminilidade, e so é’ possivel falar de um modo
de ser rapaz ou homem tendo como contraponto uma forma de ser rapariga ou mulher
(Connell, 2001; 2002; Whelen, 2011; Mendick & Francis, 2011).

R. W. Connell é certamente uma figura de referéncjh no pensamento teérico dos
estudos sobre masculinidade e um autor central nésta investigagdo. Através dos
seus contributos teéricos aprofunda-se ¢ modo como se constroem, na atualidade,
as relagdes entre homens e mulheres, entre homens e entre mulheres, ou seja,
pretende-se perceber as dindmicas relacionais e as hiera?quias inter e intragénero
que sao também atravessadas por outras estruturas sociais, como a classe ou a etnia.
Contestando dualismos ou dicotomias defende-se a diversidade de viver e pensar a(s)
masculinidade(s) e também feminilidades, que ndo se esgota num modelo dominante
socialmente aceite como correto.
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O problema

Recentrando o problema desta investigagdo procura-se um entendimento- da(s)
masculinidade(s), no campo educativo, considerando este um espago especialmente
marcado por relagdes de poder € por uma heterogeneidade de identidades que vio
(re)negociando, aceitando ou contestando as normas impostas por um regime de
género pouco problematizado ou mesmo invisibilizado no contexto escolar (Connell,
2001; Araljo, 2010; Holfve-Sabel, 2011).

Tendo presente que as analises quantitativas dos nimeros do insucesso e abandono
escolares sdo claras na preponderancia da questido, no género masculino, qual o
papel da escola na formacéo e afirmag¢o de diferentes formas de ser e de se construir
como rapaz? E mais importante ainda: que rapazes estdo a ter insucesso e qual a
relagdo estabelecida entre a desafetagéo escolar e a afirmagao de uma masculinidade
tradicional assente em valores de virilidade e afirmacéao?

O discurso mediatico e politico tem colocado a énfase no sucesso escolar das raparigas
como se este facto fosse, por si s6, uma prova irrefutavel de que a desigualdade de
género se encontra definitivamente ultrapassada. Esta ndo é contudo a opinido de
muitos tedricos/as (Foster, Kimmel & Skelton, 2001; Fonseca, 2009; Araujo, 2010;
Silva, 2010; Saavedra, Loureiro, Silva, Faria, Araujo, Ferreira, Taveira & Vieira, 2011)

que apoiando-se em multiplas estatisticas, contrapdem que o maior sucesso escolar .

das jovens ndo encontra correspondéncia em igual sucesso profissional.

Por outro lado o menor sucesso escolar dos rapazes, também muito comentado e
analisado em contextos mediaticos, tem colocado a toénica na sua maior imaturidade
(biolégica e psiquica) necessitando estes, por isso, de medidas especiais no contexto
escolar. Assim, pretende-se protegé-los de um confronto diaric com o maior sucesso
feminino que, de algum modo, podera colocar em risco a sua “afirmacio pessoal e
social”. Nestes discursos, muito presentes nas agendas mediaticas e politicas mais
conservadoras, invisibiliza-se a heterogeneidade de percursos dos jovens e das
jovens e o fato de muitos rapazes, nomeadamente das classes médias, possuirem
alto rendimento académico, vindo a ingressar posteriormente em cargos politicos ou
econdmicos de elevado estatuto.

Torna-se, ainda importante sublinhar, a maior facilidade das jovens em entrar em
areas curriculares consideradas mais consonantes com uma suposta racionalidade
masculina, como a matematica ou as engenharias, enquanto os rapazes resistem efou
enfrentam especiais dificuldades de afirmagaoc em areas associadas a domesticidade
ou ao cuidar, como a geriatria ou a educagdo de criangas de tenra idade. A
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necessidade de evitar qualquer associagdo a um modo de ser feminino (Vieira, 2006),
que pode colocar em causa a sua integragao numa masculinidade dominante, leva
muitos rapazes a afunilar as suas escolhas, considerando muitas areas curriculares
e profissionais improprias de um verdadeiro homem ou, dito de outro modo, de um
homem com “H” maiudsculo (Griffin, 20035).

Nestas afirmacdes e contradi¢gdes enfatiza-se a importancia de um maior contributo
do campo cientifico que tem comegado a dar passos importantes, em Portugal, no
aprofundamento da investigagdo. Alguns estudos ja realizados sobre o modo como
o insucesso escolar influencia e é influenciado pelas questbes da masculinidade
(Améncio, 2004; Barbosa, 2004; Silva & Aradjo: 2007) tém deixado pistas importantes.

Como defendem Sofia Sitva & Helena Araujo (2007:114).

“Parece claro que as masculinidades estdo a mudar e que a propria compreensao dos
rapazes sobre as masculinidades esta ela propria em mudanga. Nesta compreensao nao esta
ausente o conflito com ideias mais tradicionais de reforgo de uma masculinidade hegemonica
e com as suas proprias experiéncias em contexto com outros e outras”

A investigagdo que nos propomos realizar pretende, por isso, aprofundar uma
visdo do modo como diferentes masculinidades se confrontam no espago escolar
condicionando e sendo condicionadas por esteredtipos e expetativas sociais. As
transformacdes ocorridas na sociedade portuguesa, nos (litimos 30 anos e um maior
equilibrio nas relagdes de poder entre géneros, tem contribuido para uma crise da
masculinidade? Quando falamos dos rapazes referimo-nqs a um grupo homogéneo
ou torna-se necessario cruzar outras condi¢gdes como a claése social ou a etnia? Estas
s&0 perguntas em aberto que urge responder e aprofundar, questionando a forma
como a instituigio escolar tem baseado os seus discursos na neutralidade e existéncia
de uma aluno-padrdo masculino, branco, heterossexgél, da classe média colocando
um manto de invisibilidade sobre outras masculinidadés (e também feminilidades) que

reivindicam ¢ seu direito de cidadania.

Opg¢des metodologicas

O estudo privilegia uma linha qualitativa de natureza interpretativa, procurando focar-
se na compreensio da conduta humana a partir do referencial do proprio sujeito e da

complexidade de circunstancias que o enquadram.
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Nao excluindo as analises quantitativas, especialmente relevantes na analise de dados
estatisticos relativamente a desafetagéo escolar dos rapazes e raparigas, em Portugal
e noutros paises da Europa, o objetivo central desta investigacdo ndo se prende com
a quantificagdo ou magnitude do problema, mas uma compreensao dos processos
que levam ao abandono escolar, centrado na perspetiva dos proprios sujeitos.

Nao se procura estabelecer correlacbes, mas compreender como determinados
processos, como o do insucesso escolar, para além das suas regularidades, revelam
as especificidades de determinados contextos. A intengdo € compreender o significado
do que se diz, mas também as emogdes, sentimentos e valores que se desejam
partilhados, entre os diferentes atores implicados na investigagao. Torna-se, por isso,
necessario aprofundar as questdes da masculinidade no sentido de perceber como,
No espaco escolar, os jovens conciliam os valores de poder e afirmagdo com o menor
sucesso masculino.

Pretende-se acentuar a relevancia de uma abordagem que evite uma vis&o dicotémica,
simplista ou universal da masculinidade, que seria redutora relativamente a autonomia
e capacidade de reflexdo dos sujeitos. Parece assim fundamental ouvir os jovens,
procurando captar, na interagdo do grupo, a diversidade de perspetivas, confrontos e
experiéncias individuais e coletivas.

Tendo em conta que esta investigacdo se centra na relagdo entre a construgao social
da masculinidade e a desafetagéo escolar, estabeleceu-se como principio orientador,
na selecdo dos participantes, o fato de serem rapazes com experiéncia de insucesso,
ou seja, com uma ou varias retengdes na escolaridade obrigatéria’. A procura de jovens
que se enquadrassem neste perfil e o fato de pretender constituir grupos de discusséo
teve como consequéncia o encaminhamento, por sugestido dos diretores de turma,
para os cursos de educagdo e formacdo (CEF’s), especialmente vocacionados, de
acordo com a legislag&o em vigor, para alunos com insucesso e em risco de abandono.
Procurando evitar a homogeneizagéo de situagdes, que seria restritiva relativamente
a uma amplitude de vozes, optou-se também pela constituicdo de outros grupos de
rapazes, vivendo em instituicdes de acolhimento, mas frequentando diversos cursos
€ opgodes profissionais da escola publica. Também para estes o perfil requerido foi a
pertenga ao género masculino e insucesso na educagdo basica.

1 No momento em que foram realizados os GDF (2009/2010) a escolaridade obrigatéria situava-se ainda no 9.° ano de
escolaridade, sabendo-se contudo que iria ser alargada, brevemente, para os 12 anos de escolaridade. Este fato suscitava
ja. aos participantes, algumas preocupages pois percecionavam gue o 9.° ano de escolaridade que ja tinham, dificuldade em

alingir, rapidamente se tomaria insuficiente em muitos contextos pessoais e profissicnais.
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A opgao por estas duas situagbes ndo pretendeu estabelecer comparagdes entre
elas, mas apenas diversificar os contextos, no sentido de evitar a uniformidade
de situagoes e de percursos escolares.

Na obtengao de dados recorreu-se a uma metodologia compésita (Fonseca, 2009),
atraves de grupos de discusséo focalizada (GDF) e entrevistas em profundidade.
Com a primeira procurou-se uma discussao marcada pela horizontalidade, com
a investigadora em “sombra”, intervindo pontualmente em acesas discussdes. As
entrevistas, com uma dimensao de menor horizontalidade entre os intervenientes
(entrevistadora do sexo feminino € entrevistado do sexo masculino), foram
marcadas por alguma verticalidade, possibilitando, contudo, um aprofundamento
das questdes em analise e um material mais denso e objetivo.

A analise dos contextos familiares e dos percursos de vida destes jovens permitiu
perceber que a procura de condigbes de insucesso e/ou miltiplas repeténcias
dirigiram este estudo para uma investigagdo em que o género se cruza com a
classe social, ja que o perfil de partida estabelecido, rapazes com insucesso, fez
emergir um conjunto de participantes oriundos de classes mais desfavorecidas.
Com efeito, com o levantamento de dados do agregado familiar verificou-se
que os jovens participantes na investigagdo eram oriundos de familias cujos
progenitores possuiam empregos nao qualificados e uma baixa escolaridade,
em alguns casos ao nivel do 4.° ano, e mesmo uma situagéo de analfabetismo
parental, num jovem de etnia cigana.

O fato de valorizarmos as suas opiniées, interesses, hesejos ou revoltas
contribuiu para uma colaboragdo, por vezes entusiastica, tendo em conta que
estes jovens, situados nas margens da escola, possuem pouco espago e raras
oportunidades em que as suas vozes e opinides sdo,efetivamente valoradas.
Com esta investigacao nao se pretendeu glorificar as stas vidas (Araujo, 2001b),
alguns deles com comportamentos transgressores e agressivamente rebeldes,
mas antes dar visibilidade a uma masculinidade frequentemente marginalizada
(Connell, 2001) pelas estruturas escolares, pela sociedade € até pelo grupo de
pares. Nao se procurou generalizagdes nem verdades absolutas, mas antes
entender subjetividades, questionando uma masculinidade que, até ha pouco
tempo, se posicionava como representante neutro da humanidade e, por isso,

acima de qualquer problematizagéo.
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Estrutura da tese

A tese encontra-se dividida em trés partes, sendo a primeira mais centrada em
preocupagdes tedricas, a segunda em questdes metodolédgicas e na apresentagdo dos
participantes no estudo e a terceira parte dedicada as palavras dos jovens, procurando
compreender a sua procura de reconhecimento e afirmagéo, num ambiente escolar
que nem sempre compreende as especificidades e/ou subjetividades de uma cultura
associada a classe trabalhadora.

No capitulo I, que da inicio a primeira parte, percorrem-se distintas perspetivas sobre
o abandono e desafetagdo escolar, fazendo emergir a heterogeneidade de concegées
tedricas e os diferentes sentidos que lhes sdo atribuidos. No contexto sécio histdrico
portugués, importa perceber as continuidades e ruturas das politicas educativas no
combate a um problema, que sé a partir da década de 70, com uma nova agenda
democratica e os contributos das teorias de reproducio, comeca a ser refletido e alvo
de preocupagdo. Destacam-se como pioneiros/as na investigacdo sobre abandono
e insucesso, em Portugal, os trabalhos de Luiza Cortesdo (1991), Ana Benavente
(1990) e Raul Iturra (1990), entre muitos outros.

No sentido de encontrar respostas para os padrées mais elevados de desafetacao
escolar dos rapazes, ainda no &mbito deste capitulo, elabora-se-se uma revisdo dos
contributos tedricos que, ao longo do século XX e inicio do século XXI, tém debatido e
refletido sobre a igualdade de oportunidades no acesso a educagéo. Aprofunda-se a
perspetiva funcionalista que, na sua vis&o otimista do papel da escola, acreditou numa
efetiva igualdade de oportunidades, com o acesso de todos/as os/as jovens ao mesmo
espago e as mesmas condicdes educativas. Esta visdo liberal de pensar a educagéo
& colocada em causa pelas teorias de reproducgdo social e cultural e posteriormente
pelas teorias criticas que colocaram a toénica ndo s6 na igualdade de acesso, mas
principalmente na igualdade de sucessc numa escola aberta a todos/as, mas onde
muitos parecem permanecem indesejaveis.

O capitulo Il pretende trazer ao debate uma visdo macro da desafetagdo escolar
no contexto europeu, situando Portugal como pais da semiperiferia europeia (Stoer
& Aratjo, 2000). Neste capitulo, mais centrado em evidéncias estatisticas, procura-
se, com um olhar mais distanciado, abranger os aspetos comuns e as diferengas
relativamente aos numeros da desafetagéo escolar masculina e feminina em diferentes
paises. Sublinha-se uma especial prudéncia na analise dos dados, tendo em conta
os contextos e sistemas educativos marcados por culturas diferentes. Procura-se
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privilegiar uma selec&o de fontes que releve a perspetiva de género, ja que nem todos
os documentos nacionais e internacionais lhes atribuem a mesma importéncia.

O capitulo/ 11l conduz, de uma forma mais clara, a perspetiva de género para o debate
teérico, questionando o posicionamento de neutralidade que tem sido atribuido ao
masculino como representante da humanidade. Sublinha-se a existéncia de um
discurso, no espago escolar, direcionado a um aluno neutro que tem subjacente
um ideal de rapaz branco, heterossexual e da classe média. Este capitulo recebe
uma forte influéncia do conceito de masculinidade(s), introduzido por R. W. Connell
(1995a; 2001), permitindo perceber as relagdes de hegemonia e subordinagéo inter e

intragéneros, que se cruzam e afirmam nas institui¢des educativas.

Na segunda parte deste trabalho, o capitulo IV & dedicado ao desenvolvimento
metodolégico e desenho da pesquisa, privilegiando-se umalinha qualitativa de natureza
interpretativa. Procura-se rever as questées e dilemas que atravessam e sustentam
este trabalho, explicitando os procedimentos e opgOes que foram (re)orientando
e (re)conduzindo a investigagdo, na procura de um procedimento metodologico
cientificamente rigoroso e adequado.

No mesmo bloco, o capitulo V faz uma apresentagao dos participantes e dos contextos
em que se inserem, com relevancia para a sua situagéo escolar. Apresenta-se uma
perspetiva diacrénica dos seus percursos atribulados, nomeadamente entre a sua
participacdo nos grupos de discusséo focalizada (GDF) e a sua situagao posterior,
dois anos mais tarde, quando foram novamente contatadoi; e convidados a participar

numa entrevista.

Iniciando a terceira parte desta investigagdo, no caeitulo VI a palavra € dada aos
jovens, tentando, numa postura de escuta, encontrar’os sentidos das suas palavras
(Fonseca, 2009). Procura captar-se a singularidade das suas vidas € o modo como
vivenciam a masculinidade em contexto escolar, bem como as formas de exclusdo e
normatizacio que, frequentemente, a escola lhes imp6e enquanto jovens da classe
trabalhadora. Aderem a uma masculinidade hegemédnica que lhes permite assegurar
um lugar privilegiado na hierarquia social da escola ou assumem uma atitude de

resisténcia aos valores dominantes?

2 No sentido de uma simplificacdo da leitura optou-se, nas paginas seguintes, pela utilizacio das iniciais GDF para denominar os

grupos de discussaoc focalizada.
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Privilegia-se, nos discursos, uma especial atengdo a vozes dominantes e silenciadas,
aos ditos e ndo ditos que ficam implicitos, a linguagem verbal e ndo verbal, mas,
também, o modo como gerem a entrada de uma estranha (investigadora-mulher) na
relagéo entre dominantes e subordinados (Connell, 1995a; 1997; 2001).

No capitulo VII, escutam-se os seus projetos escolares condicionados pela situagao
de insucesso, excluidos, por isso, dos grupos de exceléncia e acantonados em cursos
e turmas situadas na base da hierarquia escolar. Face a fragilidade e imprevisibilidade
dos seus caminhos, procura-se entender o sentido que déo as suas vidas e aos seus
projetos futuros (Silva, 2011), bem como o modo como conciliam uma identidade
masculina socialmente dominante com um quotidiano de estudantes desvalorizados
numa escola meritocratica.

No capitulo VHI, deslindam-se os percursos de vida dos jovens dois anos mais
tarde. Que experiéncias marcaram as suas vidas durante esse periodo? Os jovens
estdo agora mais maduros com outro olhar reflexivo sobre as suas vidas passadas,
presentes e futuras. Como se (re)construiram engquanto rapazes quase adultos?
Resistiram e permaneceram num contexto escolar que subtiimente os abandona ou
simplesmente abdicaram, conformando-se a um lugar na base da piramide social que
parecia ha muito estar (pré)determinado? Nas suas palavras visiumbra-se, por vezes,
uma capacidade retrospetiva, refletindo sobre 0 modo como os comportamentos de
confronto ou oposig&o condicionam a sua vida académica. Nesta reflexdo, evidencia-
se o carater intrinsecamente relacional da masculinidade, ou seja, define-se um modo
de se comportar como rapaz, em contraponto com atitudes e comportamentos proprios
da feminilidade.

No capitulo IX, os jovens, refletindo ainda sobre as fragilidades da sua vida escolar,
revelam outros interesses e preocupacdes da sua vida presente e futura. Numa
etapa da vida em que ter um trabalho é uma realidade presente ou cada vez mais
desejada, elaboram discursos que oscilam entre a profissdo sonhada e o trabalho
possivel. A expetativa relativamente a um futuro a dois é igualmente tema recorrente
e amplamente explanado com o confronto e tensdes decorrentes de um passado
marcado por resquicios patriarcais e um presente desejavelmente mais igualitério.
Nestasreflex6esconfrontam-sediferentesmasculinidades, emergindo posicionamentos
de rutura com o ideal hegemonico, que assumem formas alternativas e/ou dissonantes

de ser e comportar-se como rapaz.

PARTE |
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Capitulo | - A Desafetacdo escolar: contributos da sociologia da
educagéo

Ao iniciarmos uma reflexdo sobre a desafetagdo escolar, nos jovens do sexo masculino,
importa perceber como esta questdio & percecionada, no &mbito da sociologia da
educagao, vindo a constituir-se como um problema de uma escola aberta a todos/as.
As questbes de género® sdo cruciais para esta reflexao, tendo em conta os numeros
dispares e recentes que distanciam o rendimento escolar de rapazes e raparigas, com
claro prejuizo dos primeiros.

Sendo este o foco de preocupacio, torna-se relevante aprofundar o que atualmente
é designado por insucesso e abandono e, principalmente, refletir sobre a sua origem
e possiveis consequéncias na vida dos/as jovens. Estes dois conceitos aparecem,
frequentemente, em documentos oficiais ou outros, agregados em dados estatisticos,
tornando-se geradores de definicdes concetuais pouco claras. Embora na pratica
estejam interligados, sendo o insucesso um dos maiores potenciadores do abandono

escolar, tém subjacentes concegbes tedricas bem distintas gque importa clarificar.

Abandono escolar

De acordo com a terminologia usada pelo Ministério da Educagéo, o abandono escolar
diz respeito aos individuos entre os 10 € 15 anos que néo tconc:luiram o terceiro ciclo
e ndo se encontram a frequentar a escola, enquanto a saida antecipada refere-se
aocs jovens entre os 18 e 24 anos que nao concluiram o0 .3° ciclo € ndo se encontram
a frequentar a escola. A saida precoce refere-se aos/as jovens entre os 18 e 24 anos
que ndo concluiram o ensino secundario € ndo se enf!ontram a frequentar a escola.
Este conceito, oriundo do inglés /evel scholl living, foi traduzido e tem sido usado em
portugués como abandono escolar precoce.

Em Portugal, os nimeros incontornaveis que apontam para a existéncia, ainda hoje,
de elevadas taxas de saida precoce da populagdo estudantil portuguesa, apesar
da evolugdo positiva tém confrontado os dirigentes politicos e educativos com a

necessidade de encontrar respostas a um problema, que se torna cada mais incomodo,

3 Num trabalho gue se pretende herdeiro dos estudos feministas e dos contributos da sociologia da educacao, assume-se
como aspecialmente relevante o combate ao uso discriminatério da linguagem nao considerando o masculino como referente
da humanidade, ou seja, como representante de homens e mulheres. Rejeita-se, por isso, a neutralidade das palavras dando
visibilidade ao feminino, com o uso gramalical dos dois géneros, e adota-se o terme masculino quando nos referimos apenas a

individuos desse sexo.
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face a divergéncia dos restantes paises europeus.

O debate em torno do elevado numero de jovens em situagdo de abandono escolar
desloca-se, contudo e com alguma frequéncia, de objeto das Ciéncias da Educacéo
para se converter em tema de amplos debates publicos, em que agentes sociais
oriundos dos mais diferentes contextos, muitas vezes através de juizos “acidos e
intolerantes” (Matos, 2009: 35), apresentam diferentes solucées para a resolugéo do
problema. Na comunicagdo social, jornalistas, economistas, gestores, empresarios
defendem as suas ideias sobre a educagdo em geral e as fraquezas e potencialidades
do sistema educativo em particular, com total auséncia dos especialistas das varias
areas da educagdo, o que ndo deixa de ser preocupante e significativo.

Apesar disso, investigagdes no ambito da sociologia da educagdo tém procurado
analisar esta questao, como um fendmeno sistémico que importa complexificar. Para
Benavente, Campiche, Seabra & SebastiZo (1994) “um aluno deixa a escola sem
concluir o grau de ensino frequentado por outras razées que n&o sejam a transferéncia
de escola ou... a morte” (lbidem: 25-26).

Outro significado para a mesma problematica é apresentada por Justino & Rosa
(2007), segundo o qual:

‘a nogéo de abandono escolar estd geralmente identificada com a interrupgéo da frequéncia
do sistema de ensino por um periodo considerado suficiente para que esta auséncia possa
transformar-se num afastamento praticamente irreversivel” (Justino & Rosa, 2007: 3).

Estes autores enfatizam que esta definicdo deve ser contextualizada pela escolaridade
obrigatéria, que confere ao abandono um carater ilicito com maior ou menor eficacia
sancionatoria. O fato de se constituir como uma realidade persistente, sem que
se conhec¢a qualquer penalizag@o, apesar da legislagdo impositiva da frequéncia
obrigatoria, pressupde um fechar de olhos a um fendémeno recorrente, conhecido e
aceite, que tem como consequéncia relegar Portugal para uma situagéo de atraso
face aos restantes paises europeus (Azevedo, 2002).

Embora, na maior parte dos casos, seja assumido como uma decisdo individual dos/as
jovens, conta frequentemente com o desinteresse da instituicdo escolar, a tolerancia
do Estado e outras instituigdes locais que revelam dificuldades em acionar medidas
sancionatorias, face a uma decisdo que, segundo a legislagéo vigente, assume carater
ilegal (Benavente et a/, 1994). Sobre este assunto, Raul lturra (1990), referindo-se
de uma forma critica ao abandono escolar das criangas oriundas das classes mais
desfavorecidas, especialmente afetadas por este fenémeno, defende:
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“parece haver um calculo politico para que a crianga, filha de iletrados, ou se adapte
absolutamente ao saber da burguesia que triunfou na revolugao Francesa, ou acabe por n&o
aprender, desista, e passe a ser mao de obra que produz privadamente nesta época pos-
liberal, para um mercado também privado, sem que o Estado tenha de investir muito neles”
{lturra 1990: 23).

O abandono pode, também, ser incentivado pelas proprias familias, oriundas
principalmente das classes trabalhadoras, para quem a escola da vida pode ser bem
mais importante, para os/as seus/suas filnos/as, do que os saberes dos livros. Este
posicionamento é potenciado por um insucesso recorrente que, para muitos pais,
pode significar poucas capacidades cognitivas ou pouco empenhamento dos/as seus/
suas filhos/as nas oportunidades que lhes sé&o dadas, e a que eles préprios nunca
tiveram acesso. Neste caso, a saida da escola pode assumir um carater punitivo e a
entrada precoce no mercado de trabalho encarada como uma forma de preparagéo
para as dificuldades da vida.

A decisao de abandonar, embora especialmente acentuada nas transi¢des de ciclo
(Abrantes, 2005; 2009), pode também aparecer na sequéncia de um absentismo
reiterado, podendo ofa aluno/a tomar a resolugéo final apds um qualquer episédio
de conflito com docentes, com funcionarios/as ou colegas. Muitos dos/as alunos/
as abandonantes tém problemas ao nivel comportamental ou cognitivo e sé muito
raramente se encontra um/a jovem com sucesso, bem integrado/a e com projetos
escolares, que decide deixar a escola antes da escolaridade obrigatéria.

A relagdo entre abandono escolar e mercado de trab?lho tem sido igualmente
analisada por diferentes autores (Justino & Rosa, 2007), considerando que em
contextos de crescimento econdmico e baixas taxas de desemprego existe uma maior
pressao do mercado, potenciador de taxas de abandono precoce. Contudo, verificam-
se atualmente novos e complexos fatores, como a d. svalorizagao das certificagdes
escolares, que podem gerar um maior abandono, néo sendo linear a relagdo entre
baixa taxa de desemprego e uma entrada precoce no mercado de trabalho.

Luis Capucha (2010b: 7) salienta que “a escola, o mercado de trabalho e as familias
formam um tridngulo de reforgo matuo que, em certas circunstancias apela para o
abandono precoce”. Para este autor, rhuitas empresas com estratégias conservadoras
usam a maoc de obra pouco qualificada, nomeadamente “jovens com baixas
qualificagbes, funcionando como ‘atragédo’ alternativa a percursos formativos mais

prolongados e qualificantes” {(ibidem: 49).
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Insucesso escolar

Ao fatarmos de insucesso, estamos colocadas perante um vocabulo com contornos
complexos e nem sempre bem definidos. Embora o insucesso aparega associado,
“no senso comum”, a uma ou varias reten¢des no mesmo ano ou em anos diferentes,
refere-se a alunos/as que ndo conseguem obter uma aprendizagem considerada
suficiente para determinado percurso escolar, ficando em atraso relativamente 3 “idade
ideal” (Azevedo, 2002: 63) para o ano ou nivel que efetivamente deviam frequentar.
Pode ainda considerar-se com insucesso um/a aluno/a cujas avaliagdes s&o
sistematicamente inferiores a média da sua turma ou ano, sendo este problema,
na maior parte dos casos, “inversamente proporcional aocs recursos da sua familia”
(Capucha, 2010b: 48). Sao estes/as jovens que, repetindo um ano, tendem a acumular
a mesma dificuldade em diferentes ocasides do seu percurso.

Se os fatores explicativos e as medidas para combater o insucesso s&o controversos,
mutaveis e nem sempre consensuais, diversas investigagbes vém mostrando que
a repeténcia € uma solugdo dispendiosa e ineficaz. Constitui-se como uma solugédo
do sistema educativo para lidar com um problema de ndo aprendizagem ou de ma
qualidade dessa aprendizagem, para a qual ndo encontra outras solugdes (Justino &
Rosa, 2007; Rodrigues, 2010).

Apesar de um certo consenso sobre o insucesso como problema sistémico, cuja
resolugdo deve envolver multiplos parceiros e diferentes solugdes, as atitudes com
vista a sua resolugdo permanecem centradas nos alunos, fazendo depender o fracasso
de concegBes meritocraticas que enfatizam as capacidades cognitivas e motivagéo
individual. De fato, nas medidas tomadas para a resolugao do problema, prevalece
a ideia de um deficit individual do aluno e mais raramente é invocada uma visio
sistémica que exige mudangas no sistema escolar e nas definigdes politicas que o
orientam.

E igualmente um problema n3o assumido por muitos/as agentes educativos/as,
que tendem a ver as causas da repeténcia, fora da escola, ou seja, extrinseco ao
sistema, com origem principalmente no contexto familiar e social e no desinvestimento
individual. Implementam-se, por isso, medidas direcionadas para o reforgo da atividade
escolar: mais tempo de aprendizagem, maior nimero de horas de componente letiva,
mais tempo com os professores, mas, também, os mesmos métodos de ensino e os
mesmos critérios de avaliagdo. O enfoque no individuo contribui, por isso, para evitar
um questionamento mais ampio sobre as condi¢cbes que levam a uma repeténcia

sistematica dos mesmos alunos onde se vislumbra “uma clara correlagio com
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desigualdades econdmicas, culturais efou sociais” (Abrantes, 2009: 42).

‘Com efeito, ao colocar a ténica no carater exdgeno, muitos responsaveis

educativos sugerem que “a escola nada pode fazer para remediar uma situagéo
que & eminentemente estrutural e gerada fora dela” (Pais, 2008: 15), ou seja, para a
comunidade educativa, o insucesso, que se traduz, geralmente, por um nivel elevado
de repeténcias, € algo inevitavel e até “natural” para muitos dos seus alunos. Em
muitos paises, como Portugal, a repeténcia &, ainda, socialmente percecionada como
benéfica e uma segunda oportunidade que € oferecida aqueles que de qualquer
maneira, ndo sdo aptos ou nac estdo maduros para corresponderem as exigéncias do
nivel escolar que estao a frequentar.

O fenédmeno do insucesso surge, ainda, como realidade subjetiva, jogada como “bola
de ping-pong” entre as familias e a escola. Enquanto a escola atribui, frequentemente,
como principal responsabilidade do insucesso a existéncia de alunos/as oriundos de
familias “disfuncionais”, inseridas em contextos sociais problematicos, as familias,
muitas vezes, consideram que a escola e os/as docentes sdo os principais responsaveis
pelo que se passa no contexto escolar e, consequentemente, pelo (in)sucesso dos/
as seus/suas alunos/as (Payet, 2005). Na prépria classe docente imputa-se também
o insucesso a uma deficiente preparacéo no ciclo anterior, ou seja, culpabilizam-se
outros/as professores/as ou outras escolas pela ma preparacéo ou falta de bases com
que os/as jovens chegam ao nivel seguinte (Abrantes, 2009).

Uma outra contradicdo prende-se com uma visdo baseada na meritocracia, que
associa as reprovagdes a qualidade da aprendizagem é exigéncia, ou seja, um/a
docente ou uma escola que acumula repeténcias entre os/as seus/suas alunos/as &
percecionado/a e, por vezes, reconhecido/a como exigente, que apenas e s6 admite a
passagem dos/as mais aptos/as. Com efeito, para mu"loslas docentes “a reprovagéo
mantém-se como derradeiro instrumento de autoridadde pedagdgica e de violéncia
simbélica, aplicado como penalizagdo por infragdes sistematicas a ordem escolar”
(Abrantes, 2011: 278).

Pedro Abrantes (2009) argumenta, que apesar de uma retérica muito frequente que
coloca a ténica no facilitismo do atual sistema educativo e de uma critica a inexisténcia
de reprovacgtes, de fato, em 2005,

“a reteng&o foi uma medida aplicada a um quinto dos alunos do terceiro ciclo, um em cada oito
alunos do segundo ciclo € um em cada dezoito alunos do primeiro ciclo, num total que ronda
os 138.000 alunos (s0 no ensino basico) e que praticamente ndg se alterou desde 1995,
descendo no primeiro ciclo mas inclusive subindo nos dois restantes ciclos da escolaridade
obrigatéria® (Abrantes, 2009; 33).
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Searepeténciaescolarévista, por muitos/as agentes no sistemaeducativo e também por
muitas familias, como uma oportunidade e um fator potenciador de melhor rendimento
escolar®, no ano seguinte, a realidade estatistica contradiz essa ideia do “senso
comum” pois sdo estes/as jovens que apresentam maior nimero de comportamentos
de indisciplina, baixa autoestima e fracasso escolar reiterado. S&o igualmente estes/
as alunos/as, que numa fase de conflito com o sistema escolar, assumem-se como
lideres, em turmas constituidas por jovens de menor idade, constituindo “modelos de
referéncia” (Abrantes, 2005: 31) para uma eventual desestabilizacdo do quotidiano
escolar. Possuem “um capital de experiéncia e, portanto, ‘a vontade' no novo contexto
que os seus colegas novatos ndo dominam e no qual ndo podem pois competir”
(Ibidem: 31).

As taxas de repeténcia apresentam trés carateristicas: i) tendem a aumentar a
medida que os/as alunos/as progridem no sistema escolar, com especial incidéncia
a partir dos 13 anos de idade; ii) sdo sempre mais elevadas nas transicées de ciclo
(Abrantes, 2005); iii) e, predominam, nos/as alunos/as oriundos/as das classes com
menos recursos econdmicos e culturais (Saavedra, 2001; Justino & Rosa, 2007),
demonstrando as dificuldades da escola em conseguir “apagar o peso do nascimento
sobre as performances escolares dos alunos” (Dubet, 2008: 384).

Apesar do processo de democratizagdo do ensino em Portugal, apés o 25 de abril de
1974, e de um novo discurso, baseado na iguaidade de oportunidades para todos/
as, verifica-se que a escola, em muitos casos, perpetua uma fungéo legitimadora na
manutenc¢do das desigualdades sociais, pois o estatuto social da familia continua a
influenciar as trajetdrias escolares, o prolongamento ou abandono dos estudos ou
o grau de instrugdo que os/as jovens atingem. S&o claramente os/as alunos/as dos
meios mais desfavorecidos que, ainda hoje, permanecem menos tempo na escola, tém
taxas mais elevadas de reprovagéo e sugerem maior satisfagdo por a abandonarem,
pelo que se pode concluir que “a escola construida para todos afinal ndo esta a dar
resposta a todos” (Baptista, Freire, Carvalho, Freire, Azevedo & Oliveira, 2011).

A existéncia de uma ampla diversidade de alunos/as persiste mal resolvida no espago
educativo (Pais, 2008), o que nos deve levar a questionar se estamos a construir
uma sociedade onde o direito a educag¢do permanece limitado ao direito de acesso a
educagao.

4 “Ataxa de frequéncia da escola tem vindo a aumentar de forma lenta mas sustentada, pelo menos para 0s menores de 17 anas.

Isso tem feito transferir a evidéncia do insucesse para niveis superiofes do sistema escolar” {Capucha, 2010b: 48).
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Se diferentes tedricos oriundos das ciéncias da educagdo vém gquestionando
a persisténcia do insucesso, as politicas educativas refletem igualmente essa
preocupagdo? Que medidas foram tomadas para o seu combate? Que discursos sdo
mobilizados para fundamentar diferentes opgdes?

Contributos de uma visao soécio historica

O sistema educativo portugués funcionou durante o periodo salazarista como um
sistema conservador e elitista, garante de uma estrutura social que se pretendia
imutavel. O isolamento cultural e o desinvestimento na educagio de uma percentagem
largamente maioritaria da populagido portuguesa contribuiram para alargar o fosso
educacional que separava Portugal dos restantes Paises Europeus (Garcia ef al,
2000).

Apesar de Portugal ter sido um pais precoce a instituir a escolaridade obrigatéria, ainda
no século XIX, a taxa de analfabetismo no inicio do século XX rondava os 74% e, em
1960, atingia ainda o preocupante nimero de 34% da populagao portuguesa (Teodoro
& Anibal, 2007). Ao ensino superior chegava “uma faixa extremamente minoritaria da
populag&o, constituindo o diploma garantia inquestionavel de um status social de elite”
(Machado, Costa, Mauritti, Martins, Casanova & Almeida, 2003: 75).

Na final da década de 70, com a conhecida Reforma de Veiga Simé&o, foram dados
alguns passos no sentido de um maior investimento na escolarizagédo da populagéo
portuguesa, tendo ja sido anteriormente o alargamento de escolaridade obrigatéria,
em 1964, de 4 para 6 anos (Pintassilgo, 2003; Caetano, 2005), resultado também da
pressdo exercida por algumas instancias internacionais como a OCDE.

A partir de 1974, os novos discursos democratizanteg e as politicas educativas que
surgiram nos anos subsequentes, trazem ao debate publico a necessidade de a
escola se constituir como um espaco de igualdade no acesso acs saberes escolares,
encarados como bens universais (Correia, 2000). A educagdo € entdo considerada
“‘um campo privilegiado de legitimagdo da nova situagdo democratica” (Teodoro &
Anibal, 2007: 17).

A abertura da escola a novos publicos, que anteriormente nao lhe tinham acesso,

aparece associada a

“uma perspetiva otimista que assinala a passagem da escola das certezas para aescola das
promessas; uma promessa de desenvolvimento, uma promessa de mobilidade social, uma
promessa de mais igualdade e justica social” (Alves & Canario, 2004: 982).
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Esta & sem davida uma época de grandes mudancgas, em que se acentuam os discursos
reclamando a abertura da escola a comunidade, a defesa de métodos pedagoégicos
nao autoritarios e a unificagdo do ensino até ao 9.° ano, com a extingdo das duas vias
de ensino, muito marcadas pela diferenciagdo social (Abrantes, 2011).

Nos anos 80, a integragao de Portugal na Unido Europeia transforma o pais num
mercado aberto, desiocando ajudas financeiras para a sua modernizagdo. O debate
em torno da educag&o comec¢a a refletir novas preocupagdes, com a utilizagdo de
nogdes como eficacia, qualidade e competitividade, substituindo as preocupacgoes da
década anterior, muito centradas no papel da educacdo como motor de uma maior
igualdade social. Esta nova ideologia da modemizagdo (Correia, 2000) desloca-
se para novos ideais, que tém como referente o modelo empresarial, com a logica
de mercado e as influéncias neoliberais a contribuir para um reforco das politicas
educativas, menos preocupadas com a inclusdo e a igualdade de oportunidades e
mais centradas na competitividade e na eficacia dos resuitados (Sarmento, 2005).
A linha discursiva assenta agora num “conceito de educagéo intimamente ligado ao
mundo da economia e do trabalho” (Teodoro & Anibal, 2007: 18).

Teodoro & Anibal (2007), identificando a homogeneidade das politicas e a convergéncia
discursiva no seio da comunidade europeia, consideram que esta tem vindo a assumir
um papel cada vez mais influenciador dos sistemas educativos nacionais, através
de uma regulagdo constante. Enfatizando a necessidade de modernizacdo e maior
competitividade econdémica,

“Discursos como a da valorizagao das competéncias, da avaliagao externa como garantia de
qualidade e instrumento de controlo, da desestabilizagdo das escolas, ou da regulagao social,
evidenciam uma progressiva internacionalizagio das politicas” (ibidem: 19).

A avaliag&o de todos os intervenientes no processo educativo — alunos/as, docentes e
escolas — torna-se uma bandeira desta nova ideologia fundamentada na competicéo,
meritocracia e na logica de mercado. Contrastando com a visdo anterior de éducagéo
como bem publico, surge um novo conceito de educacio, de carater globalizante,
baseado na frilogia “mercado, gestdo, competitividade”, onde a pedagogia da
competéncia é substituida pela pedagogia da performance (Stoer, 2002: 40). Assim,

“A preocupacéo com a uniformizacgao dos processos escolares em uma Europa unificada em
contexto de globalizagdo e cada vez mais orientada pela competitividade ¢ clara” (Esteban,
2008: 8).
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A publicagdo da Lei de Bases do Sistema Educativo, em 14 de outubro de 1986,

‘vem consagrar a importancia do ensino profissional, invertendo uma tendéncia de

extingdo das escolas técnicas desde os tempos da revolugéo de 1974. Refletindo as
recomendagdes da Unido Europeia, procura-se incentivar a formagédo de técnicos/
as com qualifica¢do intermédia, proporcionando aos jovens um leque mais amplo de
ofertas formativas.

Nas décadas seguintes, diferentes governos confrontam-se com os baixos niveis
de habilitagdo escolar, visiveis nos dados do recenseamento geral da populagio,
onde se afirma que 9% da populagdo, em 2001, é ainda analfabeta e cerca de um
quarto da populacéo juvenil, entre os 18 e os 24 anos, abandona a escola sem a
escolaridade obrigatéria. Face a esta realidade, tenta-se uma rutura com os modelos
educativos anteriores, centrando-se na redugio das desigualdades e na procura de
um consenso nacional relativamente a educagao, considerada, agora, uma prioridade
governamental (Alves & Canario, 2004).

Com esta nova orientagé&o politica, vem a sobressair a chamada ideologia de excluséo
(Correia, 2000) que, sem se distanciar das légicas de mercado, procura respostas
para a exclusdo social de muitos/as alunos/as, com recurso a varios programas como
os curriculos alternativos® (Silva, 2003), os TEIP (Territérios Educativos de Intervencéo
Prioritaria)® ou o Programa “Educagio para Todos™.

A diferenciagdo curricutar que esteve na base da introdugdo dos curriculos
alternativos foi fortemente contestada por muitos especialistas de varios quadrantes,
nomeadamente das ciéncias da educagéo, pelo fato de sel potenciadora de exclusao
dentro da prépria escola publica, mas igualmente defendida por outros, que a
preconizavam como solug&o de dltimo recurso (Silva, 2003: 191) no sentido de evitar
os preocupantes indices de abandono da escolaridad? obrigatdria.

Apesar da instituicdo destes programas e de um diécurso baseado numa ética de
respeito pela diferenca, a escola mantém, de acordo com Correia (2000: 23), “as
componentes nobres do sistema e o papel que elas desempenham, tanto na avaliagdo
dos/as alunos/as como na hierarquizagdo social dos saberes”. Com efeito, estes

programas alcangaram apenas ligeiros progressos, apesar da énfase colocada na

5 Criados pelo Despacho n® 22/SEEI96 destinam-se a “criar condigbes para o desenvolvimento de pedagogias diferenciadas

adequando a estratégia pedagogica as necessidades de cada aluno ou grupo de aluncs” (PNAPAE. 65).

6  Os Territorios Educativos de Intervencéo Prioritaria foram concebidos come espagos comunitaries para o desenvolvimento
cultural de populagdes social € economicamente carenciadas, numa perspetiva de educagdo permanente

7 O Programa Educagdo para Todos. enquadra-se nas recomendagbes da Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos,
realizada em marge de 1990, sob os auspicios da UNESCO, UNKCEF, PNUD. 8ance Mundial e da Conferéncia dos Ministros
da Educagéo da OCDE, realizada em novembro de 1990, em Paris (Alves & Canario, 2004).
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importancia da educag&o como fator determinante da valorizagao individual e redugédo
de desigualdades (Alves & Canario, 2004). De fato, o anaifabetismo em Portugal na
década de 90 possui dados semelhantes aos paises do norte da Europa no inicio do
século XX (Garcia et al, 2000).

Com os governos posteriores, nomeadamente com o Ministro da Educagéo David
Justino, a questédo da avaliagdo das escolas e respetivos rankings, bem como os
exames nacionais sé&o implementados, alicergados num discurso que valoriza a
regulacdo, a avaliagdo externa (Haecht, 2005; Macedo, 2012) e a publicitacdo de
resultados de cada escola (Teodoro & Anibal, 2007; Rodrigues, 2010). Centudo,

“As avaliagBes externas que permitem comparagao podem-se ater aos dados mais faceis de
definir e de medir, mas ¢ dificil avaliar o raciocinio, a imaginagao, a autonomia, a solidariedade,
a cidadania, o equilibrio corporal ou o0 ouvido musical através de provas padronizadas, que
sao, na maior parte do tempo, testes de lapis e papel. Avaliar aprendizagens complexas em
larga escala exige uma criatividade metodolégica consideravel e induz a custos importantes
de aplicagdo e tratamento de dados. E mais rapido e mais barato ater-se a provas escritas,
reduzindo, desse modo, as aprendizagens escolares as aquisigdes cognitivas, dando
prioridade as disciplinas principais e as operagdes técnicas” (Perrenoud, 2003: 12).

Apesar de muitos especialistas em educagao apontarem as imperfeigées e limitagdes
destes instrumentos, oriundos de outros contextos e importados para a realidade
portuguesa (Rodrigues, 2010; Macedo, 2012), este fato ndo tem impedido a sua
utilizagéao e publicagdo, ja que a “cultura de avaliagdo’ (...) exige dados a todo o custo”
(Perrenoud, 2003: 12). Assim, as criticas rapidamente sio esquecidas e os resultados
utilizados de acordo com diferentes interesses.

A governacio socialista, iniciada em 2009, é muito marcada, na area da educagdo,
pela luta institucional com docentes (liderada pelos seus sindicatos e associacdes
profissionais), devido ao polémico processo de avaliag&o. E importante realgar que a

fungdo docente sofreu grandes alteragdes, nas lltimas décadas, sendo muito marcada,

na atualidade, por uma desconfianga reciproca entre os profissionais da educacéo

e a Administrago Central. Apesar de um discurso mais ou menos valorizador da
fungdo docente, de acordo com sucessivas politicas educativas, a implementagéo
da formacdo continua com carater obrigatério e a introdugdo de um processo
avaliativo, mais penalizador que formativo, constituem-se como indicios claros da
desqualificagdo profissional e social da docéncia e de um controlo cada vez mais
presente da hierarquia institucional. A énfase nos processos de avaliagéo (Sarmento,
2005) de todos os agentes educativos e da prépria escola fica no entanto, marcada
de acordo com Almerindo Afonso (2001), por pressdes da prépria Unido Europeia,
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sem se deter contudo no que parece essencial — a avaliagao das proprias politicas de

‘educacdo e formagéao (Esteban, 2008).

Torna-se importante sublinhar que esta &, igualmente uma época de investimento na
inclusdo, com a ténica na escola publica e na igualdade de oportunidades para todos/
as. Para isso sdo instituidos os TEIP2, “com um programa de discriminagao positiva”
(Rodrigues, 2010: 21) para as escolas inseridas em contextos desfavorecidos e
recursos proporcionais as suas necessidades. O Plano Tecnoldgico e o Programa
Novas Oportunidades s&o outras distingdes que marcam um programa educativo que
procura, modernizar as condigbes de ensino e aprendizagem e a “qualificagio de

recursos humanos dirigido aos adultos” (ibidem, 27).

O acesso de todos/as e o (in)sucesso de alguns

A democratizagao escolar tem vindo a ser colocada em causa, face a niUmeros que
provam, sem margem para duvidas, que a desafetag¢o escolar das criangas e jovens
oriundos das classes trabalhadoras é claramente superior ao das classes médias.

Nesta linha Teresa Seabra afirma,

“tem-se assistido a um conjunto de estratégias desenvolvidas pelas classes médias, de
modo a garantir e consolidar as ‘conquistas alcancadas’ que o alargamento de uma escola
para todos - ‘segundo periodc da massificacdo escolar’ — e a crescente desvalorizagao dos
diplomas pareciam ameacar” (Seabra, 2009: 79).
3
A autora refletindo sobre as desigualdades escolares e sociais que atravessam ainda
hoje o sistema educativo portugués, defende que as desigualdades vao para além
da classe social, abrangendo outras categorias como a etnia, género ou situacgao

geografica. De fato,

“a escola tem penalizado os alunos cujas familias sdo pouco escolarizadas e desempenham
profiss@es consideradas socialmente como subalternas, os alunos negros, os que vivem em
meios rurais e do interior ou em condigdes de habitagdo degra_dada (no centro das cidades ou
nas periferias destas, conforma a dinamica urbana dos paises em causa) e, ainda, os alunos
do sexo masculino” (Seabra, 2009: 81-82).

A crenga na escolarizagdo, como fator potenciador de igualdade de oportunidades,
esbarra, nos nossos dias, em dois fatos incontornaveis: por um lado a abertura da
escola a todos/as levou a uma inflagdo dos diplomas, ou seja, tendo em conta a
depressé&o econdmica global, a obtengdao de um diploma nao garante, per si, o acesso

a um emprego compativel. Assim, a visdo otimista do papel da escola, como promessa
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de igualdade de oportunidades e/ou de mobilidade social, vai-se assim transformando,
para muitos/as jovens, principalmente das classes desfavorecidas, em desencanto
pois, mesmo com um diploma académico, confrontam-se com um mercado de trabalho
que apenas lhes garante um futuro de incertezas (Alves & Canario, 2004; Derouet,
2004).

Por outro lado, o abandono escolar sem um diploma potencia as chances de
desemprego e precariedade, pois os mais desqualificados tém mais possibilidades de
nao conseguirem afirmar-se no mercado de trabalho, assumindo a exclus3o escolar
uma linha de continuidade com a exclusdo social (Alves & Canario, 2004; Seabra,
2009). Esta é talvez uma das razées por que as familias das classes trabalhadoras
continuam a investir na escolarizagéo dos/as seus/suas filhos/as, tentando protegé-
los/as dos piores trabalhos em que elas proprias se mantiveram ao longo da vida
devido as baixas escolarizagdes (Connell, Ashenden, Kessler & Dowsett, 1995).
Embora os percursos escolares assentem teoricamente na livre escolha dosfas
alunos/as, frequentemente “as escolhas e os percursos escolares tendem a ser
fabricados” (Vieira, ef al, 2012: 67) através de constrangimentos que podem advir de
opgoes € cursos ndo disponiveis na area de residéncia ou a promessa de emprego,
num futuro proximo, através da frequéncia de determinados cursos e opgdes. Com
efeito, as orientagdes vocacionais aparecem “socialmente construidas, apoiadas em
assimetrias de recursos e estatutos tendencialmente reprodutores dessas mesmas
desigualdades” (Abrantes, 2005: 41).

Mesmo no seio das escolas publicas percecionam-se “mecanismos informais”
(Abrantes & Sebastido, 2010: 84) que tendem a agregar, em determinados centros
educativos, alunos/as provenientes de familias com maiores recursos sociais,
economicos e culturais. Com efeito, “num tempo altamente competitivo e incerto, os
medos das classes favorecidas levam-nas a buscar, dentro de uma escola para todos,
uma certa proteg¢&o e vantagem para os seus descendentes” (ibidem: 91). As manobras
familiares de selecdo dos estabelecimentos de ensino e areas mais prestigiadas sdo,
igualmente, percetiveis na selegéo de turmas, dentro das escolas publicas, garantia
de seletividade social e também de afastamento de publicos escolares considerados
indesejaveis (Abrantes, 2003a; Derouet, 2004; Aimeida, 2005; Seabra, 2009; Abrantes
& Sebastido, 2010). Com efeito,

‘A escola da modernidade universalizou-se no acesso, prolongou o tempo de permanéncia
para todos, criou a ‘escola Unica’, mas s6 muito parcialmente se democratizou ~ adiou-se a
exclusdo escolar explicita para momentos mais tardios, criaram-se novas modalidades de
distin¢ao e hierarquizagéo dos publicos escolares, em suma, as desigualdades escolares
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sofreram umna translagdo nos tempos € nos espagos em que ocorrem, sem nunca terem
deixado de assumir a intensa marca das diferencas sociais” (Seabra, 2009: 88).

O processo de abertura da escola a diferentes publicos € acompanhado, em muitos
paises, por uma desqualificagdo dos diplomas que as classes mais privilegiadas
tentam combater através do recurso a areas e escolas mais elitistas e melhor situadas
em termos avaliativos (Justino & Rosa, 2007; Dubet, 2008). Nas décadas de 80 e
90 inicia-se, em Portugal, um debate que se vai arrastar pelas décadas seguintes,
centrado na livre escolha das familias e na dicotomia ensino publico versus ensino
privado. Verifica-se, assim, uma clara opgao das classes médias® pelo ensino privado,
na perspetiva deste setor proporcionar uma maior qualidade a educacio dos/as filhos/
as, assegurando melhores condigcdes de acesso a areas de maior prestigio (Derouet,
2004; Sarmento, 2005; Resende & Dionisio, 2005; Magalhaes & Stoer, 2006; Abrantes,
2011).

A nocdo do “‘jovem abstracto” (Pais, 2008: 8), em gue se baseia o discurso escolar,
corporizado pelo aluno-tipo oriundo da classe média “supée uma homogeneizagéo,
uma uniformidade” que, por si s6, é geradora de exclusdo (Aradjo, 2007: 110). Com
efeito, diferentes vozes vém defendendo a ideia de que para garantir uma igualdade
de oportunidades ndo & “suficiente, nem desejavel, dar ‘tudo igual a todos™ e que
esta politica tem “como efeito perverso potenciar a desigualdade de oportunidades”
(Seabra, 2009: 77).

Questionando a neutralidade do sistema escolar e a vis&o da escola como instrumento
de promogéo da igualdade de oportunidades, autores comé Justino & Rosa (2007: 16)
defendem que esta “néo esta concebida nem é a sua cultura encontrar instrurnentos

que possam concretizar esse principio”. Para estes autores,

‘0 que é verificavel, ndo s6 em Portugal, como em tantos outros paises que se confrontaram
com a experiéncia, & que o processo de massificagdo rapida do acesso a escolarizagao é
geralmente acompanhado de uma desqualificagdo ndo s6 dos diplomas, mas também da
prépria qualidade de ensino” (ibidem: 16).

8 A partir do seculo XX a classe média “passou a ser vista como correspondendo aos diversos setores da forga de trabalho
qaue ndo fazem parte nem dos colarinhos azuis {blue collars} como a literatura consagrou a velha classe operaria manuai.
nem, evidentemente, dos estraios superiores da sociedade. Assim, a classe média refere-se a camadas socioprofissionais
muito diversas, como s empregados de escritdrio, os funcionarios, burocratas e tecnocratas dos setores publico e privado,
professores, médicos, profissdes técnicas, quadros intermédios, trabaihadores qualificados, etc. Trata-se ndo de uma classe em
sentido rigoroso, mas tao s¢ de uma mancha, algo nebulosa e internamente diversificada. que se situa algures entre as elites e

0 pova ou, se preferirmas, entre a classe dominante e os lrabalhadores manuais’ (Estanque, 2012: 35).
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Numa perspetiva diferente, Stephen Stoer (2008a) defendendo que os diplomas
ndo séo sindnimo de qualificagcdes, considera que as escolas concedem diplomas
descurando as qualificacdes e que “o seu papel como instituigdo de preparagdo dos
cidadaos para a democracia pode, e deve, ser muito importante” (Stoer, 2008a: 104).
Para o autor

“vale a pena relembrar que, a medida que os individuos da sociedade moderna alcangam
niveis de escolaridade mais elevados, o valor dessa educagéo € desvalorizado pelo aumento
de exigéncias de emprego (mais uma vez baseadas em diplomas, e ndo em qualificagtes(...).
Qu, por outras palavras, os diplomas académicos sofrem também de inflagdo!” (ibidem:
104-105).

O fato de os/as jovens, na sociedade atual, terem mais oportunidades de qualificagéo,
ou seja, maior acesso a um diploma escolar pode ser, igualmente, causador de
marginalizagdes, pois a falta deste assume-se como um critério de discriminagéo e,
sobretudo, de legitimacdo da mesma (Dubet, 2001; 2003; Capucha, 2010a). Com
efeito, “a raridade dos empregos passa entdo a articular-se com a inflagio dos
dipiomas, tornando-os, simultaneamente, menos rentaveis e mais necessarios que
nunca” (Alves & Canario, 2004: 982). Assim, como escreve Teresa Esteban:

“O sucesso escolar ndo garante a inclusdo socio-econémica gue, por sua vez, também nao
é suficiente para resolver os problemas sociais, porém, o fracasso na escola oferece uma
explicagéo convincente para a subalternidade e marginalizagdo” (Esteban, 2008:15-16).

Se a escola atual, apesar das possibilidades assimétricas que proporciona, pode ser
para alguns/mas jovens uma mola de mobilidade ascendente, para outros/as contribui
“para a conservagao, naturalizacao e legitimagao das desigualdades sociais, vividas
hoje de uma forma profundamente individualizada” (Abrantes, 2011: 271).

1.1. Cruzando perspetivas na sociologia da educagio

Tendo como foco a compreensdo do fenébmeno da desafetagéo escolar, na sua
interse¢@o com outras variaveis como 0 género ou a classe social assume-se como
relevante uma revisdo de diferentes teorias oriundas da sociologia da educacgao, no
sentido de perceber as suas preocupacdes no aprofundamento do tema.

Torna-se, por isso, importante rever o papel do Estado e de outros agentes envolvidos
no processo educativo, questionando nao apenas a igualdade no acesso a educacéo,
mas principalmente no sucesso, que pode proporcionar a todos/as a vivéncia de uma
cidadania plena.
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T. S. Marshall (1967), ainda na década de cinquenta do século passado, traz um

‘contributo importante para um novo olhar sobre as fungbes do Estado na construgao

de uma escola aberta a todos/as. Este autor, numa perspetiva de social-democracia,
defende a existéncia de um “Estado-Providéncia” como garante de uma igualdade
de oportunidades para todos os cidaddos, afirmando: “a educagéo das criancgas esta
diretamente relacionada com a cidadania, e, quando o Estado garante que todas as
criangas serao educadas, este tem em mente, sem sombra de davida, as exigéncias
e a natureza da cidadania” (Marshall, 1967: 73).

1.2. As correntes liberais funcionalistas

As teorias funcionalistas integram-se num paradigma sociologico do consenso e
da ordem colocando, por isso, a enfase na harmonia social. Surgem num contexto
de pos-segunda Guerra Mundial, com a emergéncia de um “Estado Providéncia
intervencionista como base necessaria para o controlo das tendéncias autodestrutivas
do crescimento capitalista” (Morrow & Torres, 1997: 66). Assumem-se como uma
referéncia obrigatéria no dmbito da sociologia da educagdo, pela sua visdo otimista
do papel da escola como garante de uma efetiva igualdade de oportunidades.

Influenciada pela teoria sociolégica de Durkheim, segundo a qual as sociedades,
tal como os sistemas biologicos, trabalham em conjunto para assegurar o correto
funcionamento organico, os funcionalistas considerami que o principal objetivo
da educacgéo consiste em promover o acesso de todoslaﬁs a escola, no sentido de
assegurar uma divisdo especializada do trabalho, respondendo as necessidades de
uma sociedade industrializada. Um dos seus mais imbortantes tedricos, Parsons,
constitui uma referéncia, vindo a assumir-se, na mo?ernidade, como um dos mais

importantes tedricos da sociologia da educagao. J

A perspetiva funcionalista de Parsons

Para Talcottt Parsons (1968), o Estado deve assegurar a todos/as uma escolaridade
basica, assente num curriculum comum, sendo responsabilidade dos/as jovens e suas
familias aproveitar os recursos disponibilizados de uma forma igualitaria. O acesso
universal a uma mesma educag¢do sobrepde-se, nesta perspetiva, as diferentes
origens socioecondmicas, constituindo o desempenho escolar e os resultados obtidos

“uma base de sele¢do para o futuro status na sociedade” (Parsons, 1968: 53).
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De acordo com a perspetiva funcionalista de Talcott Parsons (1968), o estatufo
herdado € nivelado pelo acesso as mesmas oportunidades, prevalecendo, entdo, um
estatuto conquistado, que néo se encontra dependente da origem social mas do mérito
individual. Encontrando-se todos/as os/as estudantes em igualdade de circunstancias,
devem ser valorizados/as os/as que vierem a alcangar um maior sucesso, sendo as
diferengas socioecondmicas esbatidas ou anuladas pela homogeneidade de condigdes
e de curriculum. O éxito escolar aparece condicionado nZo pelo “status de origem”,
mas pelo empenhamento e capacidades individuais, demonstradas através de uma
competicao justa entre todos (ibidem: 52).

Aescola aparece como importante instancia socializadora e a disponibilizagao de iguais
recursos pressupde que os/as jovens, na sua vida adulta, acedam a diferentes esferas
no mundo do trabalho, de acordo com as competéncias individuais evidenciadas no
percurso escolar (Parsons, 1968, Morrow & Torres, 1997). A avaliago é, para Parsons,
um elemento central nos mecanismos de sele¢éo mas, também, uma fonte de tensdo
que deve ser minimizada com a definigdo de normas universalistas, que visam garantir
a neutralidade do sistema escolar.

A professora (figura preferencialmente feminina) € um simbolo da continuidade
do papel expressivo materno tendo, contudo, a fungao profissional de legitimar as
diferengas na turma, partindo dos diferentes resultados alcancados pelos/as seus/
suas alunos/as. Com efeito,

“a professora representa uma continuidade do papel da mae (...) mas, ao mesmo tempo, é
essencial que a professora ndo seja uma mae para os seus alunos, mas que recorra sempre
as normas universalistas e ao sistema de recompensas pelo aproveitamento. Acima de tudo,
ela deve ser um agente que estimule e legitime uma diferenciagdo dentro da sala de aula,
segundo uma diretriz de aproveitamento” (Parsons, 1968: 61).

E nesta linha que o autor estabelece um ideal feminino de esposa e mae no espaco
privado e de educadora no espago publico, atribuindo-lhe um papel expressivo,
enquanto o elemento masculino é visto numa fungdo instrumental, associada ao papel
de provedor da familia (Parsons, 1970). Embora se defenda a complementaridade de
tarefas, néo parece haver dividas da desejabilidade social que diferencia assimétrica
e hierarquicamente os papéis e fungées atribuidos a homens e mulheres.

A neutralidade e a imparcialidade do Estado, a desvalorizagio das condigdes sociais
de partida e a ténica colocada nos individuos como unicos responsaveis pelo sucesso
ou fracasso académico, viriam a ser, posteriormente, colocadas em causa por outros
defensores da linha funcionalista e, de urma forma mais vincada, pelas perspetivas
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marxistas que consideravam o Estado um instrumento da classe dominante e do

‘modo de produgio capitalista.

James Coleman e o Conceito de lguaidade de Oportunidades

A ténica colocada na responsabiliza¢&o individual viria a ser contestada por James
Coleman (1968} que, contrariando alguns fundamentos de Talcott Parsons (1968),
defende que as criancas oriundas de classes sociais com maiores recursos se
encontram em vantagem comparativamente a outras com menores recursos, pelo que
o papel da escola deve ser ativo no atenuar dessas diferengas, ou seja, deve garantir
oportunidades iguais a todas as criangas (Coleman, 1968).

O pressuposto de que uma educacgdo gratuita € um curriculum comum & suficiente
para garantir igualdade de oportunidades é visto por Coleman como uma ideia
ingénua, pois ndo releva os recursos adicionais trazidos pelas criangas das classes
com maiores recursos. A responsabilizagdo pelo sucesso escolar desloca-se assim
dos/as jovens e suas familias, para a escola, atribuindo este autor a instituigdo escolar
um papel fundamental no sucesso e nos resultados alcangados pelos/as alunos/as
(Seabra, 2009).

Na perspetiva de James Coleman (1968), a igualdade de oportunidades apenas
se concretizara quando os resultados escolares forem semelhantes para todas as
criangas, independentemente da sua origem socioecondmica, racial ou religiosa.
Contrariando o funcionalismo de Parsons, que atribuia a instituicao escolar um papel
passivo, James Coleman (1968) considera que a igualdadéde oportunidades depende
também dos resultados, devendo a escola ser responsabilizada pelo desempenho

dos/as alunos/as.

/
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1.3. Os contributos das teorias de reprodugao cultural

Noinicio dos anos 60 do século passado, as criticas ao modelo funcionalista vao subindo
de tom, com o aparecimento de diferentes pesquisas sobre a realidade educativa.
Novas linhas de investigacdo comprovam que a escola nao garante igualdade de
oportunidades, pois os percursos escolares das classes mais desfavorecidas, mais
do que quaisquer outras, aparecem marcados por taxas elevadas de insucesso e

abandono. Baseado em conceg¢des ideoldgicas de cariz marxista,




Maria Manuela Ribeiro Carrito

“Bourdieu e Passeron estiveram na origem de uma critica da concepgéo de igualdade que era
a da escola da Republica: dar a mesma coisa a todos. Eles mostraram claramente que ‘esta
indiferenca a diferenca’ registava e legitimava as desigualdades sociais e constituia, portanto,
uma grande fonte de injustica” (Derouet, 2004; 133).

As teorias de reprodugdo social e cultural fazem surgir, novas leituras do papel do
Estado, visto agora como uma superestrutura que reflete as necessidades e orientagdes
de base econdmica e os interesses do grupo dominantes. Assim,

“por reproducdo cultural entendemos os modos como as escolas, conjuntamente com outras
instituigdes sociais, contribuem para perpectuar as desigualdades econémicas e sociais ao
longo de geragdes” (Giddens, 2010: 516).

Integrados no paradigma sociolégico do conflito, os tedricos da reprodugéo concebem
a sociedade como um sistema de forgas em desequilibrio, onde a escola assume um
papel importante na legitimag&o das desigualdades sociais.

Pierre Bourdieu: habitus e capital cultural

Um dos mais importantes teéricos das teorias de reprodugio, Pierre Bourdieu (1991),
defende que o Estado ndo € um arbitro neutro entre os varios grupos sociais, nem
representa o “bem comum”, mas um instrumento da classe dominante que detém
0s meios de producgado, impondo a sua cultura a toda a sociedade como a (nica
legitima. Considera que o capital econémico e cultural nas sociedades modernas & um
mecanismo de reprodugéo social, tendo a instituicdo educativa uma importante funcéo
no monopdlio dos grupos dominantes. Assim, “desempenha um papel determinante na
reprodugéo da distribui¢do do capital cultural, e, por isso, na reprodugio da estrutura
do espago social (...)", ou seja & “um dos fundamentos da dominagéo e da legitimagao”
das classes dominantes (Bourdieu, 1991: 117).

As diferencas culturais das criangas das classes baixas revelam um acentuado
desfasamento face & cultura imposta pela escola, visivel por exemplo no uso de uma
linguagem diferenciada que n&o se articula com uma comunicagdo mais elaborada
dos agentes educativos. Pelo contrario, os/as estudantes oriundos/as das classes
dominantes encontram-se numa posigéo vantajosa, pois possuem uma cultura e um
conjunto de saberes muito préximos dos exigidos pela instituigdo escolar (Abrantes,
2011).

A diferenciagéo entre eles & assegurada pela cultura dominante, que valida a ordem e
o poder ai estabelecidos através de crengas impostas como legitimas e verdadeiras.
Para Pierre Bourdieu (1982b: 102) “o poder simbdlico & um poder de construcdo da
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realidade” que contribui para a legitimagao da ordem estabelecida:

“Todo o poder da violéncia simbélica, i.e. todo o poder que consegue impor significagdes
e impd-las como legitimas, dissimulando as relagdes de forga que sdo o fundamento da
sua forga, junta a sua forga propria, i.e., propriamente simbélica, a essas relacoes de forga”
(Bourdieu & Passeron, 1970: 23).

Os mecanismos de selegéo no sistema educativo sdo denunciados pelos autores que
comprovam o numero maioritario de estudantes do ensino superior, provenientes dos
estratos sociais mais elevados. Com efeito, a eliminagao escolar de jovens da classe
operaria vai sendo feita, paulatinamente, ao longo do percurso escolar, com recurso a

um sistema de exames selecionadores ou através de “formas suaves de penalizagdo
quotidiana” (Abrantes, 2011: 269), mais acentuada na transi¢do dos diferentes ciclos
de escolaridade.

A responsabilidade pela desafetacdo escolar das criangas oriundas das classes
trabalhadoras é, de acordo com esta perspetiva, reproduzida na propria escola,
dissimulando-a através da atribuicdo de diferentes competéncias cognitivas dos/
as seus/suas alunos/as (Bourdieu, 1982a). Com efeito, autores gue analisam esta
linha, como Joéo Sebastido (2009), consideram que a escola ao eleger uma cultura
escolar semelhante & cultura das classes dominantes ““imp&e um arbitrio cultural que
se traduz numa forma de violéncia simbdlica sobre os estudantes de meios sociais a
quem é estranha” (ibidem: 59).

Bourdieu & Passeron (1970) advogam, por isso, uma anélise das relagdes de poder,
de dominagio e opressdo que operam, No espago escolarf funcionando como agente

reprodutor dos privilegios e desigualdades sociais.

Basil Bernstein: Socializagao f Codigo

Basil Bernstein (1982b) distancia-se de alguns pressupbstos das teorias da reproducéo,
pela sua visdo determinista relativamente a posigao social, evidenciando o modo como
a pedagogia, o curriculo e a avaliag&o s&o formas de controlo social.

Aprofundauma extensateoriabaseadanasrelagbes pedagdgicas e nos cédigos (ndo sé
linguisticos) usados pelas criangas de diversos estratos sociais vindo, posteriormente,
a seguir outras linhas de investigacao. Para Bernstein, a linguagem ndo é apenas uma

forma de comunicagdo mas também de construgdo da realidade pelo que

“certos grupos de criangas, através das suas formas de socializagio, estdo orientadas para
receber e oferecer significados universalistas em cerios contextos, ao passo que outros
grupos de criangas estéo orientados para significados particularistas” (Bernstein, 1982b: 26).
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A socializagéo das criangas na familia pode ser feita com uma orientacéo de discurso
mais restrita ou mais elaborada, dependendo esta, basicamente, da posi¢édo da
familia em termos sociais. Para o autor, a socializagdo das criangas oriundas das
classes trabalhadoras privilegia um cédigo restrito muito ligado a um contexto cuttural
especifico em que as normas e valores néo sdo explicitados, pois “sdo tidos como
evidentes” (Giddens, 2010: 515). Pelo contrario, as criangas oriundas das classes
médias s&o, desde o nascimento, socializadas com recurso a um cédigo elaborado,
ligado a contextos menos particularistas e com maior capacidade de abstracéo e
generalizacao das suas ideias.

Aescola enquanto instituigéo “cria uma estrutura particular de significagées” (Bernstein,
1982a: 276), recorrendo a um discurso e a uma pratica com significagdo universalista
e “implicita ou explicitamente” estabelece, como correto e aceitavel, o recurso a um
codigo elaborado. Este define-se como estando menos dependente do contexto, com
maior facilidade de verbalizag&o e de cariz universalista (Bernstein, 1982b), ou seja,
“a cultura escolar € a cultura do poder e os seus codigos linguisticos sdo os da classe
dominante” (Capucha, 2010b: 49).

O cadigo usado na escola é regulado pelas relagdes de classe através de diferentes
formas de interacdo como o curriculo, contetidos e sequenciagao de conhecimentos,
obviamente muito distinto, mas n&o superior, aos significados e cultura do mundo
familiar e comunidade da classe trabalhadora (Hoart, 1979). Tendo as criangas destas
classes, frequentemente, acesso a um codigo mais restrito, e por isso mais dependente
de um contexto particularista, podem ser menos sensiveis as ordens universalistas da
escola.

Isto ndo significa obviamente que o uso de um cédigo restrito transforme estas criangas
em linguistica e culturaimente carenciado (Bernstein, 1982b) ou que ndo possam
aprender e usar uma linguagem mais universalista. Torna-se, contudo, condicionador
da aprendizagem a (des)valorizagéo que a escola e os/as docentes fazem das culturas,
linguagens ou dialetos diferentes.

Para Basil Bernstein (1982b: 30), “deviamos comegar por saber que a experiéncia
social que a crianga ja possui é valida e significativa”, no significando que as criancas
da classe trabalhadora necessitem de uma “educagdo compensatoria” mas, apenas,
de educagdo. Mais importante é perceber como as relagées de poder existentes num
contexto social mais amplo penetram a organizagao escolar, influenciando a distribuigdo
e avaliagdo do saber de modo a favorecer os grupos dominantes (Domingos, Barradas,
Rainha & Neves, 1986; Leite, 2007; Stoer, 2008b).
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O conceito de codigo aparece como central na teoria de Bernstein, definido como
um regulador das relagdes dentro dos contextos (Bernstein, 1996), que esta na
base dos sistemas de mensagens como o curriculo, a pedagogia e a avaliagéo.
O caddigo linguistico aparece ainda articulado com os conceitos de classificagdo e
enquadramento que possibilitam a analise da “formula¢do de politicas educacionais
tanto a nivel macro de produgéo de texto, quanto ao nivel micro (escolas, salas de
aula)” (Mainardes & Stemel, 2010: 1).

Madeleine Arnot (2003), num artigo em que interroga a relagéo entre as teorias de
Bernstein, os estudos de género e o feminismo, conclui que as “relagdes de género e
a posicdo das mulheres no sistema educacional continuam pouco teorizadas na teoria
de Bernstein”, existindo ainda um espago amplo para “desenvolver a investigagao
feminista e a investigacdo sobre génerc no seio da problematica da sociologia da
pedagogia de Bernstein” (Arnot, 2003: 43-44).

A teoria de produgido cultural de Paul Willis

Paul Willis (1991) traz um contributo inovador as teorias de produgdo cultural com
a sua obra, Leamning to Labour. Baseada num estudo etnografico sobre rapazes da
classe trabalhadora, este trabalho, apesar das criticas de que foi alvo, representa
ainda hoje um marco simbélico no estudo das identidades de género e da justica
social em educagéo (Arnot, 2007; Giddens, 2010). Para os rapazes estudados por Paul
Willis, as credenciais académicas, oferecidas pela escola, ttm um carater duvidoso,
pois as qualificagbes concedidas “tenderdo, de qualquer f&rma, a ser baixas e a nao
afectar a escolha do emprego” (Willis, 1991: 160). Tendo em conta a prolifera¢édo das
certificacdes e as altas taxas de desemprego, o autor conclui que, para jovens da
classe trabalhadora, o conformismo exigido pela escola/representa um sacrificio muito
alto em troca do muito pouco que da, ou seja, as qualificagdes académicas significam
“algo” para muito poucos.

Resistindo a submissdo e obediéncia que a institui¢@o escolar impde, os rapazes
de Willis desenvolvem uma cuitura anti escola, baseada nos valores da classe
trabalhadora. A afirmag@o de uma identidade operaria passa pelo trabalho manual,
associado a superioridade social masculina, em contraponto com o trabalho mental,
desprezado e associado aos colegas déceis, conformistas, aplicados e, por isso,
rotulados de efeminados. O humor é um importante recurso nao oficial da cultura de
virilidade, assumindo-se como uma forma de poder sobre outras masculinidades e,

também, feminilidades. De iguai modo, o prazer que tiram do conflito constante com
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a autoridade escolar € conseguido com recurso a manipulacdo do sistema, usado em
proveito préprio.

Na linha dos estudos culturalistas, o autor afasta-se do determinismo da corrente mais
ortodoxa de reproducao social e cultural, defendendo a capacidade dos sujeitos de
se autoconstruirem, assumindo o controlo das suas vidas. Baseando a sua teoria e
investigagcdes em conceitos como resisténcia cultural, identidades e justiga social, o
contributo de Paul Willis revela-se, ainda hoje, crucial no estudo das masculinidades e

na compreensao do insucesso escolar nas classes trabalhadoras.

1.4. As Teorias criticas

Asteorias criticas, navaga posterior as correntes de reproduco social e cuitural, tiveram
a sua origem por volta da década de 70 do século XX na Escola de Frankfurt, vindo a
influenciar a sociologia da educag¢ado com os primeiros trabalhos de Habermas (Morrow
& Torres, 1997). Com esta linha, a ténica € colocada na importancia do pensamento
critico como base da “auto-emancipagdo” e “mudanca social”, considerando que a
racionalidade positivista € “uma ameaca a nogio de subjetividade e ao pensamento
critico” (Giroux,1983: 31).

“Em termos mais especificos, a Escola de Frankfurt enfatizou a importancia do pensamento
critico, argumentando que ele & uma caracteristica construtiva da luta pela auto-emancipacao
e pela mudanga social” (ibidem: 23).

No campo educativo questiona-se a legitimidade de uma cultura escolar sustentada
num “discurso socialmente neutro, universal e ndo arbitrario, indiferente a distribuigdo
de poder na sociedade” (Estevao, 2002: 121).

“De facto, para os tedricos da pedagogia critica, a educagao nao tem como finalidade principal
o desenvolvimento das potencialidades de cada pessoa, mas sim a libertagdo e emancipacao
de entidades coletivas enguanto minorias oprimidas” {Rocha, 2005: 178).

Advoga-se ainda a necessidade de analisar a forma como a escola desvaloriza a
existéncia de grupos sociais com menor poder social, centrando-se num discurso em
que todos/as s&o tratados/as de igual forma, com acesso a iguais oportunidades (Stoer
& Araujo, 2000; Abrantes, 2003a). A universalidade e obrigatoriedade de aplicagéo do
mesmo sistema educativo a todas as criangas e jovens, independentemente das suas
origens culturais e/ou étnicas, tem, de acordo com alguns autores (Stoer & Araljo,
2000), um efeito nefasto na preservagao cultural das minorias.
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Stoer & Magalhdes (2005) enfatizam a diferen¢ca como uma questdo determinante
para se perceber outras vozes e especificidades que repudiam padrbes dominantes,
definidos por um ideal de cidaddo branco, cristdo, masculino, classe média e

heterossexual.

Bernard Chariot e a relagdo com o saber

Bernard Charlot, ao centrar as suas investigagdes na relagdo com o saber, focalizado
principalmente em alunos/as de bairros suburbanos de Paris, distancia-se da teoria
de reprodugido de Bourdieu, ndo deixando, contudo, de considerar relevante na
aprendizagem a posigdo do sujeito na familia e na sociedade. Posicionando-se
criticamente face as teorias da reprodugado, considera que ndo deram a necessaria
atengdo as praticas na sala de aula e as politicas dos estabelecimentos que, na
sua opinido, podem provocar efeitos diferenciadores no sucesso ou fracasso dos/as
alunos/as.

Para o autor, as pesquisas ndo devem centrar-se apenas no que esta certo ou
errado, mas principalmente analisar as contradigbes (Charlot, 2009a), pelo que
importa perceber porque existem criangas das classes populares que tém sucesso
nos estudos ou, mais importante ainda, porque € gue o insucesso escolar atinge
principalmente estes/as alunos/as. Considera que embora a posi¢éo familiar e social
seja condicionadora dos percursos escolares é necessario ir mais longe nesta analise,
no sentido de perceber como a propria crianga se constrdi ao longo da sua histdria, ou
seja, qual a diferenga entre a posig¢éo objetiva social e a pésigéo subjetiva do sujeito
(Charlot, 2000; Tropia & Caldeira, 2011).

Um aspeto relevante na teoria de Bernard Charlot é a quéstéo da aprendizagem que,
na sua perspetiva, € assegurada desde o nascimento d7 crianca pela sociedade, para
esta se tornar um membro da espécie humana - homir_ﬂzar—se - ao mesmo tempo que
se torna um sujeito Unico - singularizar-se. Assim, a educagéo torna-se num movimento
de hominizagao, socializagao e singularizagdo (Charlot, 2009a; Souza, 2011), sendo

relevante, de acordo com o autor,

“Compreender como 0 sujeito categoriza, organiza seu mundo, como ele da sentido & sua
experiéncia e especialmente a sua experiéncia escolar (... ), como o sujeito apreende o mundo
e, com iss0, como se constrdi e transforma a si propric” (Charlot, 2007b: 41).
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Na atualidade, muitos/as jovens, mas também os seus pais, os média ou os politicos
consideram a escola ndo um /ocal de saber mas um lugar onde se vai aprender para,
no futuro, conseguir um bom emprego (Charlot, 2007a; 2007b; 2009a). Demasiadas
vezes a escola é, segundo o autor, percecionada por alunos/as como um local onde
se deve fazer o que os/as docentes mandam, ou seja, onde se cumprem as tarefas
que possibilitam passar de ano para vir a receber um diploma e ter um bom trabalho
mais tarde” (Charlot, 2009b: 95). Nesta linha, a pessoa docente geralmente ndo diz:
“Eu gosto desta disciplina, trabalhar com ela € um prazer, eu vou-te ensinar a ter esse
prazer. Ele diz: tem de estudar para passar de ano!” O problema &, entdo “a relagdo
institucional com o aluno de um lado, e a relagdo com o saber do outro lado” (Souza,
2011: 24).

Contestando o conceito de ‘fracasso escolar’, Bemard Charlot afirma que néo
existe insucesso, mas sim alunos/as que ndo aprendem, ou seja, alunos/as que néo
encontram sentido nem prazer no trabalho escolar, recusando-se a aprender o que a
escola se propde ensinar. Para o autor:

“0 “fracasso escolar’ ndo existe, o que existe sdo alunos fracassados, situagdes de fracasso,
historias escolares que terminam mal. Esses alunos, essas situagdes, essas histarias € que
devem ser analisadas e ndo algum objeto misterioso ou algum virus resistente chamado
‘fracasso escolar’” (Charlot, 2000: 16).

Assim, a relagdo com o saber s6 faz sentido quando os/as alunos/as se mobilizam
para a atividade, sendo que esta mobiliza¢do sé é possivel quando a atividade adquire
significado. O recurso a palavra mobilizagéo e ndo motivagdo advém da diferenciacdo
entre mobilizar-se como movimento intemo e motivagdo como algo externo aos/as
alunos/as. Com efeito, a motivagio consiste, geralmente, em inventar uns truques
para que os/as alunos/as estudem os assuntos que n&o lhes interessam, enquanto
um/a aluno/a mobilizado/a possui um objetivo intrinseco, que faz com que invista no
estudo e na procura de saber (Charlot, 2007).

O interesse do autor pelo sucesso escolar dos/as jovens das ‘classes populares’ leva-o
a refletir sobre o maior sucesso academico das raparigas, comprovado em miuiltiplas
pesquisas, de diferentes paises. De acordo com estas investigagdes, apesar dos
“valores masculinos ocultos que permeiam o universo escolar”, as jovens atualmente
"sd0 mais bem-sucedidas na escola que os rapazes” (Charlot, 2009b: 91). Para
Bernard Charlot (2009b), embora os estudos geralmente negligenciem ou silenciem
este fato, argumentando que o sucesso feminino ndo tem repercussao no mercado de

trabalho, este raciocinio corre o risco de vitimizar as mulheres mesmo numa area em
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que se mostram superiores.

Apesar dos valores masculinos que atravessam o contexto escolar, o autor considera
gue ha um discurso explicito, muito forte na escola, que assegura que qualquer
um pode ter sucesso desde que estude e se esforce. Embora concorde que para
os grupos dominados como as raparigas ou os/as jovens das classes trabalhadoras
seja exigido um maior investimento pessoal, para atingir os mesmos resultados de
outros grupos melhor posicionados socialmente, néo deixa de ser relevante que este
discurso se pode tornar um “self-fulfilling prophecy (profecia auto realizavel)’, ou seja,
um “fendmeno em que uma convicgao, objetivamente errada, acaba por gerar o que
foi previsto” (Charlot, 2009b: 91). Assim, “faz-se necessario, logo, um modelo de
analise outro que ndo o da Sociologia da Reprodugéo — sem, por isso, esquecer as
desigualdades social e de género” (ibidem: 92).

Ao aprofundar a perspetiva do autor parece importante colocar uma outra contradigéo
no mesmo problema, ou seja, questionar porque s$ao os rapazes das classes
trabalhadoras a apresentar, face aos rapazes da classe meédia, taxas mais elevadas

de insucesso.

Michael Young e o conhecimento poderoso

Michael Young (2007; 2011) trouxe a sociologia da educagédo novos contributos para
uma visdo diferente da escola, com especial relevancia na influéncia do curriculo
escolar na educacéo das classes trabalhadoras. A nova sogiologia da educagéo, como
foi denominada por muitos teéricos, centrou a sua ateng;éé na sele¢do e organizagao
dos contelddos transmitidos na escola e o0 modo como reftetiam a distribuigao de
poder numa sociedade mais ampla (Moreira, 1990; Young, 2007). Nesta perspetiva,
Michael Young (2007; 2011) reorienta as preocupagéﬁs da sociologia da educacéo,
‘desviando-a da preocupagédo com a estratiﬁcagéé social para a discussdo do
conhecimento escolar” (Moreira, 1990: 75).

Num primeiro estadio da sua teoria, foca a ateng&o nas interagdes pedagdgicas na
escola e na sala de aula, no sentido de perceber os processos de negociagao ai
realizados e © modo como o conhecimento é produzido e distribuido. Valorizando
a importancia do curriculo, advoga que este € influenciado por for¢cas poderosas da
sociedade, tornando-se necessario, para uma maior justi¢a social, a implementagéo de
um curriculo ndo hierarquico, uma avaliagao mais justa e democratica e preocupacgéo
pela cultura das criangas oriundas das classes trabalhadoras. Nesta perspetiva, o/a

docente assume um papel primordial na produg&o de um conhecimento especializado,
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potenciadora de uma atitude critica dos/as alunos face a realidade em que estdo
inseridos.

Mais recentemente, Michael Young (2007) vem refletindo sobre o papel das escolas
na aquisicdo de um “conhecimento poderoso”, defendendo que “néoc ha contradigéo
entre os ideais de democracia e justica social e o facto de as escolas promoverem
a aquisicdo do conhecimento” (Young, 2007: 1288). Para o autor, nesta fase das
suas reflexdes, parece mais importante perceber qual o papel das escolas e o que
€ realmente importante os/as jovens ai aprenderem. Aprofundando estas questdes,
introduz a diferenga entre dois tipos de conhecimento: “o conhecimento dependente
do contexto que se desenvolve ao resolver problemas especificos do cotidiano”,
adquirido de um modo inconsciente, nas nossas vidas diarias, para resolver “problemas
particulares em contextos particulares” (Young, 2011: 616), e um outro conhecimento, -
denominado “conhecimento independente do contexto ou conhecimento teérico”, que
fornece “generalizagbes e busca a universalidade” (Young, 2007: 1294). Sobre este
assunto Michael Young acrescenta: “E esse conhecimento independente de contexto
que €, pelo menos potencialmente, adquirido na escola e é a ele que me refiro como
conhecimento poderoso” (ibidem: 1294).

Num claro afastamento relativamente a posicionamentos anteriores, o autor
defende que, nas escolas, as criangas dos meios culturais mais desfavorecidos
devem ter oportunidade de ir para além dos seus conhecimentos quotidianos e das
aprendizagens locais e particulares (Young, 2007; 2010). O conhecimento escolar ou
conhecimento especializado pode, por isso, possibilitar a todos/as os/as alunos/as,
independentemente do seu contexto social, o acesso a um conhecimento mais amplo
que o da sua casa ou do seu meio. Pode, até, ser contrario “a sua experiéncia [pois}]
o conhecimento local € planejado para relacionar-se com o particular e ndo pode
fornecer a base para quaisquer principios generalizaveis” (Young, 2007: 1295).
Fundamental para a aquisi¢éo de um conhecimento poderoso & a definicdo do curriculo
que, para Michael Young (2011: 612), diz respeito ao conhecimento que em cada pais
se considera importante estar “ao alcance de todos os estudantes”.

Contudo, este pade ndo ter utilidade para as classes trabalhadoras se for apenas
construido sobre as suas experiéncias, pois dai resulta que as criangas ficam
limitadas apenas ao conhecimento disponivel no seu meio local, abdicando a escola
de promover uma maior igualdade social (Young, 2007).
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Considera, ainda, relevante ndo confundir curriculo com pedagogia, sendo o primeiro
da responsabilidade de decisores politicos e o segundo dos/as docentes. Estes,
embora n3o possam elaborar o curriculo, necessitam dele para fornecer a alunos os
conceitos importantes a que precisam de aceder.

Se frequentemente os/as docentes mobilizam os conhecimentos e as experiéncias
que alunos/as adquiriram no seu quotidiano, no sentido de os e as motivar, estes
conhecimentos ndo devem serincluidos no curriculo que deve funcionar primeiramente
como um guia de docente “e ndo um meio de motivar estudantes” ou “resolver
problemas sociais” (Young, 2011: 614). Nesta linha, defende que “o curriculo deve
excluir o conhecimento cotidiano de estudantes, ao passo que esse conhecimento é
um recurso para o trabalho pedagégico dos professores” (ibidem: 614).

Embora a escola seja frequentemente acusada de ser uma instituicdo demasiado
conservadora, assente no principio da “insularidade” disciplinar (Young, 2002: 91),
com origem no século XIX, a conservacgédo do stafus quo pode assumir um carater
positivo. Numa época em que a instabilidade e as pressdes dos mercados pretendem
empurrar a escola para a flexibilidade exigida pelas forgas econémicas, um curriculo
menos conservador € menos rigido na sua divisdo disciplinar pode, facilmente, ceder a
relevancia das competéncias e conhecimentos praticos, mais condizentes, de acordo
com algumas teorias, a uma economia global e competitiva (Young, 2010).

Por outro lado, o aparecimento recente de um mercado educacional em que as escolas
sdo posicionadas em rankings, com relevo nas notas e resyltados de alunos/as, pode
transformar o curriculo numa forma de prestar contas doitrabalho desenvolvido em
cada escola e por cada docente, € ndo como um meio de propiciar o desenvolvimento

inteletual e a igualdade social de todos/as os/as alunos/as (Young, 2011).

/

1.5. Em Sintese

N&o sendo possivel, nesta reflexdo, uma analise exaustiva das diferentes perspetivas,
dada a sua complexidade e abrangéncia, torna-se importante assinalar o contributo
fornecido por cada uma, para uma melhor compreenséo da tematica do insucesso e
abandono escolar.

Sublinha-se que muitas das perspetivas anteriormente referidas n&o priorizaram, nas
suas concegdes, 0s conceitos de insucesso e abandono, que constituem o foco deste
trabalho. De uma forma geral, a preocupagao centra-se naigualdade de oportunidades

e numa escola para todos/as que, na opinido de muitos/as investigadores/as,
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tem permanecido, ao longo dos tempos, ineficaz na resolugdo dos problemas de
desigualdade dos/as discentes.

Estes sdo, contudo, contributos fundamentais para um melhor entendimento do
fenémeno da desafetacéo face a escola que, s6 no final do século XX, adguire uma
maior visibilidade, transformando-se em problema a exigir debate e reflexao.

As questbes de género ndo parecem merecer especial preocupacio das diferentes
correntes que atravessam a sociologia da educagdo, com excecgédo para os trabaihos
de Bernard Charlot ou Paul Willis, sobre os rapazes, mais focado nos valores da
classe trabalhadora. Também, as teorias de reprodugdo, embora centradas nas
desigualdades sociais, foram apropriadas por outras investigagbes de tedricas
feministas, que analisaram o sistema educativo como um espago reprodutor ndo sé
de relagGes classistas mas também patriarcais (Fonseca, 2001; Araljo, 2001a; 2002).
Com efeito, a reprodugéo das desigualdades na socializag&o de rapazes e raparigas
inicia-se na familia, vindo a perpetuar-se na escola, sendo especialmente visivel nos
projetos vocacionais que, de forma subtil, empurram as jovens para profissdes menos
valorizadas socialmente, percecionadas como o natural prolongamento das tarefas
privadas.

De acordo com Luis Capucha (2010a: 26), “os estudos feministas e de etnicidade
vieram enriquecer a abordagem da desigualdade, até entdo monopolizada pela
problematica das classes sociais e de estratificagdo”. E principalmente com os
contributos das feministas, que desde o inicio do século XX reclamavam uma igualdade
de oportunidades no acesso a educagao das jovens, que o género se constitui como
categoria de analise a merecer reflex&o tedrica. Mais recentemente, o panico moral
que se instalou, nomeadamente nos paises anglo-saxdnicos, sobre a desafetacao
escolar masculina, trouxe ao debate outras perspetivas sobre a importancia do geénero
na analise do (in)sucesso.

Nas paginas seguintes, procurar-se-a contextualizar Portugal no panorama europeu,
no sentido de compreender como esta questdo tem sido debatida e analisada num
espaco mais amplo, transformando-se num problema a merecer reflexdo no ambito
dos estudos de género e, também, da sociologia da educagéo.
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CAPITULO Il - O Insucesso no contexto europeu: o género em analise

O presente capitulo procura examinar e refletir sobre os dados estatisticos do
insucesso e abandono escolares, em Portugal e nos diferentes paises que integram
0 espaco europeu. A analise do contexto europeu prende-se com a necessidade de
uma visao ampla, a um nivel macro, no sentido de perceber se 0s maiores niveis
de desafetagdo masculinos assumem um carater transversal em diferentes contextos
educativos. Procura-se, ainda, perceber os aspetos comuns e as diferencas que
atravessam paises como Portugal, situados na zona de semiperiferia europeia (Stoer
& Aradjo, 2000).

Na busca de informacées e dados estatisticos, as dificuldades encontradas prendem-
se com a diversidade de fontes, relativamente a interpretagao atribuida aos conceitos,
tendo em conta que o abandono e insucesso aparecem, em diferentes estudos,
interpretados de maneira distinta, como referido anteriormente.

Outros dados estatisticos considerados relevantes para esta investigacdo nao
contemplam a variagdo de género, ou seja, os numeros relativos ao abandono e
insucesso escolares aparecem desagregados em fun¢do do nivel de escolaridade,
classe social de origem ou assimetrias regionais (Sebastido, 2009), invisibilizando as
diferen¢as entre homens e mulheres como categoria de anélise.

Quando se procura comparar os dados a nivel internacional, o problema complexifica-
se, requerendo maior prudéncia, no sentido de se evitarem analises de contextos,
situacdes e culturas diferentes. Tendo em conta a di\i'lersidade de informacgdes
e os constrangimentos inerentes, optou-se por restringir os dados a um numero
limitado de fontes; uma maior diversidade de dados e opinides seria certamente
enriquecedor, proporcionando uma maior amplitude an}élitica e confronto de diferentes
posicionamentos, mas poderia iguaimente potenciar otisco de conclusdes incoerentes,

pouco fundamentadas ou incorretas.

2.1. Contextualizagdo sociologica da realidade portuguesa

Se na primeira metade do século XX uma larga maioria da populagdo portuguesa vivia
de uma agricultura de subsisténcia, a partir da década de 60 o trabalho assalariado vai
progressivamente invadindo o mundo rural. As classes camponesas, face a dificuldade
crescente de sobrevivéncia e a emergéncia de novos valores de consumo, procuram

acumular os rendimentos da agricultura com um trabalho assalariado em fabricas
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ou oficinas (Stoer & Araljo, 2000). Neste contexto social, marcado ainda por altas
taxas de natalidade e niveis elevados de pobreza, nomeadamente nas zonas rurais, a
maioria das familias necessitava dos/as filhos/as como méo de obra para os trabalhos
agricolas e outros, no sentido de colaborar na sobrevivéncia familiar®. Neste contexto,
Graga Pinto (1999: 101) observa que “regra geral, quanto mais estreitamente as
familias dependem da atividade agropecuaria mais necessitam do trabalho dos filhos”.
Apesar da instituigio da escolaridade obrigatéria de seis anos, a partir de 1964,
muitas criangas deixavam a escola apenas com uma escolaridade minima de trés ou
quatro anos, frequentemente incentivados a abandonar, ou impedidos de prosseguir
os estudos, pelos proprios pais, que possuiam uma perspetiva desvalorizante da
“importancia da escola e das competéncias por ela fornecidas” (Sebastisio, 2009 133).
Também o Estado, apesar de legislar no sentido de uma escolaridade minima de seis
anos demite-se da sua funcgéo fiscalizadora, sendo que, em 1990, 36 anos depois,
apenas 70% das criangas completavam o segundo ciclo (Benavente et af, 1994).

O trabalho infantil era ndo sé necessario num contexto de pobreza familiar, como
socialmente aceite e considerado util 8 educacio das criangas e jovens, assumindo-
s& como um meio de aprendizagem e integragéo das geragdes mais novas. Os jovens
do sexo masculino cedo eram encaminhados para uma participacdo quotidiana nas
tarefas agricolas e/ou na aprendizagem de uma profissdo manual; as raparigas
participavam igualmente nas tarefas agricolas, assumindo ainda os cuidados
domésticos e a vigilancia de irm&os e irmas mais novos/as. Os trabalhos agrarios
e domesticos aparecem distribuidos de forma semelhante, sem grandes diferengas
de género mas, a medida que os rapazes se aproximam da idade adulta, vdo-se
afastando de uma colaboragdo mais frequente nas “lides caseiras”, consideradas
desadequadas 4@ masculinidade, ou seja, “trabalhos de mulher” (Pinto, 1999: 110).
Envolvem-se, de uma forma mais intensa, nos trabalhos agricolas que exigem esforgo
fisico, percecionados como adequados a uma maior capacidade fisica masculina
(lturra, 1990; Stoer & Aralijo, 2000).

Os condicionamentos econémicos e os valores familiares parecem assim explicar a
maior percentagem masculina, no ensino secunddrio, nas décadas de 60 e 70 do século
XX pois, mesmo em familias com elevados recursos, o papel subalterno atribuido

as mulheres e o seu destino natural para a domesticidade e maternidade levava a

9 "Segundo J. Ferrdo & A. Neves (1991), a distribuicdo das taxas de abandono mais elevadas no 2° ciclo faz-se segundo trés
grandes situagdes: um primeirc grupo de concelhos, situados na zona norte do pais, basicamente de tipo rural; um segundo
grupo de concelhos, também com carateristicas rurais, situados no Baixo Alentejo e um terceiro grupo, com carateristicas de
transicdo situados na zona de influéncia dos centros urbancs (como a Azambuja, mas também Loures e Alenquer na Area

Metropolitana de Lishoa) ou mesmo na zona suburbana e urbana do Porto.

A Palavra aos Jovens - A construgdo social das masculinidades e a desafetagao escolar

um maior investimento académico nos filhos do sexo masculino, numa perspetiva de

mobilidade social.

De um regime ditatorial para uma nova realidade democratica

Aviragem politica, em 1974, com a passagem de um regime ditatorial para um regime
democratico, trouxe aiteragdes significativas nos valores sociais e familiares e também
a nive! legislativo, com a aprovagao da nova Constituicdo Portuguesa. Esta, no ano
seguinte, viria a consagrar a igualdade de oportunidades para homens e mulheres e o
direito de todos/as a uma escolarizagao gratuita.

A obrigatoriedade do 9.° ano de escolaridade, instituido com a Lei n°® 46/86, Lei
de Bases do Sistema Educativo, constitui um marco importante na passagem de
uma escolaridade basica de seis anos, frequentemente incumprida, para um maior
investimento na educagao escolar das geragdes mais novas.

No seio familiar assiste-se a emergéncia de valores mais igualitarios, com o
desaparecimento legal da figura de chefe de familia, uma maior proximidade afetiva
entre geragdes e uma integragio progressiva das mulheres no trabalho assalariado.
O aparecimento e generalizagao de métodos contracetivos contribuem para o controlo
da natalidade e a redugdo do numero de filhos, promovendo a entrada feminina
no mercado de trabalho. De igual modo, a diminui¢&o do nimero de elementos do
agregado familiar tem, como consequéncia, um maior investimento na educagao das
criangas, de uma forma mais igualitaria, contribuindo para uma inversao dos nameros
que evoluem de uma situagdo feminina significativamenteiminoritéria, no ensino
secundario, para uma maioria consideravel ao longo das décadas de 80 e 90. Como

defende Jodo Sebastido,

“Sistematicamente discriminadas por razdes culturais, Jociais ou politicas, assim que
enfraqueceram ou desapareceram a maior parte dessas barreiras, deu-se uma rapida
progressao da sua presenga em todos os niveis de ensino, sendo hoje maioritarias no ensino
superior. Este facto, com reflexos significativos na posigéo social ocupada pelas mulheres
na sociedade, & consequéncia, antes de mais, das medidas Eoliticas que eliminaram a
discriminagdo de género no acesso ao ensino superior’ (Sebastido, 2009: 282-283).

O quadro seguinte revela o nimero de alunos matriculados nos ensinos basico e
secundario’, em Portugal, desde a década de 60 do século passado, ou seja,
abrangendo 45 anos, no sentido de percebermos as diferengas, na representatividade

de rapazes e raparigas aoc longo de cerca de meio século.

10 As primeiras trés colunas dizem respeito & percentagem total de alunos matriculados em todos os niveis de ensing, incluindo o

pré-escolar e superior.
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Quadro 1 - Alunos/as matriculados/as": por nivel de ensino e sexo

Ano A
Total Homens Mulhergs fritiiat P
: Tata Homens

1985 X X X 100 52,9 47,1 100 58,7 413
1970 X X X 100 52,2 47,8 100 58,9 411
1975 X X X 100 51,8 48,2 100 54 1 459
1980 100 51,6 484 100 51,7 48,3 100 492 50,8
1985 100 50,9 49,1 100 51,6 48,4 100 48,3 53,7
1990 100 50,3 49,7 100 51,5 48,5 100 46,9 53,1
1995 100 497 50,3 100 51,6 48 4 100 47,6 52,4
2000 100 494 50,3 100 514 48,6 100 47.8 52,2
2005 100 49 5 50,5 100 51,5 48,5 100 47 4 52,6
2010 X X X 100 51 49 100 487 51,3

Fonte: GEPE/ME (Ensino Nao Superior); Pordata

Analisando os dados constantes no quadro 1, verificam-se alteragdes significativas,
na frequéncia de rapazes e raparigas, na segunda metade do século XX e na primeira
década do século XXI. No ensino basico, 0 niumero de rapazes € maioritario no periodo
analisado, ou seja, de 19652 a 2010, existindo, contudo, variagées ac longo do tempo,
que se tornam mais claras no grafico seguinte.

Grafico 1 — Alunos/as matriculados/as: nivel basico e sexo
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Fonte: GEPE/ME (Ensino N&o Superior); Pordata

11 X —valor ndo disponivel

12 Em 1956 a escolaridade obrigatéria era a 4 classe para o sexo masculing e a terceira classe para a sexo feminino e s6 em 1964
foi instituida uma escolaridade obrigatoria de 6 anos para os dois sexos com o decreto-lei n° 45 810 de 9 de julhe; em 1973, com
a conhecida Reforma de Veiga Siméao, a escolaridade obrigatéria & ampliada para os 8 anos com a Lein® 5 de 1973, e em 1986

a Lei n® 46/86 consagra uma escolaridade obrigatéria de 9 anos.

A Palavra aos Jovens - A construgio social das masculinidades ¢ a desafetagdo escolar

Em 1965, a diferenga de género nos alunos/as matriculados/as no ensino basico é
de 5,8% e, 45 anos depois, em 2012, essa mesma diferenga € de perto de 4%. Com
efeito, ao longo deste periodo, a percentagem de rapazes, neste nivel de ensino,
mantém uma tendéncia de descida, que € minima mas constante, sendo a partir de
1975 de cerca de uma décima de 5 em 5 anos. Excetua-se ¢ periodo que vai de 2005
a 2010, em que essa diferenga é de 5 décimas e uma inversdo muito recente nos dois
ultimos anos.

A frequéncia feminina deste mesmo nivel de ensino revela uma tendéncia inversa,
embora de forma mais inconsistente. De 1965 a 1975, num periodo de 10 anos,
o aumento do nimero de raparigas atinge um valor significativo, de cerca de um
ponto percentual, vindo posteriormente a aumentar, na raz&do inversa dos rapazes,
uma décima de 5 em 5 anos. A maior diferenga reporta-se ao periodo de 2005 a
2010 em que o numero de raparigas, no ensino basico aumenta cinco décimas,
enquanto os rapazes, como referido anteriormente, nesse mesmo periodo, decrescem
numericamente o mesmo valor.

As diferengas de género mais significativas s@o percetiveis no ensino secundario

analisadas no grafico 2.

Grafico 2 — Alunos/as matriculados/as: nivel secundario e sexo
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Fonte: GEPE/ME (Ensino N&o Superior); Pordata

Neste grafico fica claro que os rapazes s&o largamente maioritarios no ensino
secundario, em meados da decada de 60 e durante a decada de 70, relativamente as
jovens. Esta diferenga vai diminuindo a partir de 1980, verificando-se uma inversao,
com as raparigas a passar de grupo minoritario, no ensino secundario, para uma
vantagem significativa. Esta vai sendo consolidada com o passar dos anos, até

final da década de 80, chegando a uma diferenga percentual de 7,4 pontos a favor
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das raparigas. A partir da década de 90, embora as jovens continuem a frequentar
maioritariamente o nivel secundario, a discrepancia entre rapazes e raparigas diminui,
chegando a 2010 com cerca de 2,6 pontos percentuais de diferenca.

Almeida et al (2005), analisando as assimetrias de género dos jovens, em diferentes
escalbes etarios, verificam que é a partir do 2° ciclo de escolaridade que se comeca
a desenhar uma relagdo masculina mais problematica com a escola. Na faixa etaria
dos 10-14 anos, o insucesso escolar & de 23,8% nos rapazes e 20,1% nas raparigas
mas, entre os 15-18 anos, esta assimetria vai acentuar-se com uma taxa de insucesso
de 26,5% e 18,3% respetivamente para os jovens e as jovens. Finalmente no espaco
entre 20 e os 24 anos a disparidade volta a diminuir com 15% nos rapazes e 19,3% nas
raparigas mas torna-se importante assinalar que é nesta faixa etaria que se acentuam
os numeros do abandono escolar com 25,6% nos rapazes e 12,6% nas raparigas. Com
efeito, € na idade em que se abrem maiores possibilidades no mercado de trabalho
que o abandono dos alunos do sexo masculino se distancia claramente dos nimeros
femininos.

Com uma perspetiva diferente Pedro Abrantes (2008) advoga que, na transi¢éo do 1°
para o 2° ciclo, as raparigas revelam uma subida acentuada nas taxas de retengéo,
comparativamente aos rapazes, que apresentam um nivel de retengdo mais baixo.
Esta inversdo dos nimeros, com a predominancia feminina no insucesso, é igualmente
visivel em Espanha na passagem da escolaridade primaria para o ensino secundario
obrigatério. De acordo com o autor, a transigéo para o 2° ciclo exige uma adaptagao a
um espago fisico e relacional mais amplo “reclamando competéncias de autonomia e
participagdo em dominios publicos, mais conformes aos mecanismos de construgdo
da masculinidade” (Abrantes, 2008: 99). Contudo na transicdo para o 3° ciclo as
jovens, de acordo com os dados estatisticos, recuperam nas taxas de sucesso vindo
0s numeros de repeténcia a serem de novo desfavoraveis aos rapazes.

Sublinha-se ainda que, quando se cruzam os dados do insucesso com a classe social
de origem, encontram-se nas classes trabalhadoras as maiores disparidades entre os
jovens e as jovens, sendo a posigdo social da mae, mais do que a do pai, a assumir
uma maior influéncia no percurso escolar dos filhos. Com efeito, a reprodugéo social
e cultural parece influenciar, ainda hoje, o percurso escolar dos/as jovens mas, sdo
0s rapazes mais do que as raparigas, que parecem especialmente vulneraveis a um
posicionamento social desfavoravel das familias, nomeadamente quando se introduz a
variavel de baixa escolaridade materna (sem a conclusao da escolaridade obrigatéria)
(Almeida et al, 2005).

A Palavra aos Jovens - A construgao social das masculinidades e & desafetagdo escolar

A inversdo de numeros de rapazes e raparigas no sistema educativo portugués, ao
longo de varias decadas, resultado entre outras variaveis, do contexto social, leva-
nos a questionar os aspetos comuns e as diferengas relativamente aos paises que
compdem o espaco europeu. A disparidade na frequéncia de género € um fato
exclusivamente portugués ou estende-se a outros paises? Quais as diferengas nos

resultados escolares, de alunos e alunas, nos diferentes sistemas educativos?

2.2. Trajetorias escolares de rapazes e raparigas: uma perspetiva europeia

Diferentes autores vém afirmando que o elevado nimero de alunos/as cominsucesso é
demonstrativo da dificuldade dos sistemas educativos a responder a heterogeneidade
de uma escola para todos/as, utilizando, frequentemente, a repeténcia como forma de
resolver o problema da impreparagéo dos/as jovens.

No sistema educativo nacional, como na maioria dos paises que integram o espacgo
europeu, as notas de final de ano sdo decisivas para determinar a progressao para
0 ano seguinte ou a retencéo do/a aluno/a no mesmo ano. Esta é, contudo, aplicada
com muitas restrigbes nos primeiros anos de escolaridade, pelo que a progressao
automatica € a regra mais comum, neste nivel, na maioria dos paises que constituem
a Unido Europeia. Os paises que preveem a retengdo, nos primeiros anos de
escolaridade, consideram-na uma oportunidade para os estudantes com dificuldades
melhorarem as suas competéncias. Exemplos deste sisterq_a encontram-se em paises
como a Alemanha, Hungria, Austria e Portugal, apenas no pﬂmeiro ano de escolaridade
(Eurydice, 2011a)™.

As diferengas culturais relativamente a progressdo ou reten¢do dos alunos/as
evidenciam dois posicionamentos diferentes sobre a fo,ma de resolver o problema da
nao aquisigdo, por alguns e algumas estudantes, das tompeténcias minimas: por um
lado a crenga de que a repeti¢@o de ano pode contribuir para resolver o insucesso, ou
seja, um/a aluno/a que repete pode adquirir, no ano seguinte, maiores competéncias.
Defensores desta convicgdo s@o paises como a Bélgica, Espanha, Franga,
Luxemburgo, Holanda e Portugal; com um posicionamento diferente encontram-se 0s
paises situados mais a norte e centro da Europa, que preferem a existéncia de exames
ou trabalhos complementares a que ofa aluno/a é sujeito/a, no sentido de recuperar o

atraso e progredir normalmente no seu percurso escolar (Eurydice, 2011a).

13 Eurydice (2011a) A Retengdo Escolar no Ensino Obrigatorio na Europa: Legislacio e Estalisticas. Bruxelas: Eurydice.
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O género como categoria de analise

Se diferentes discursos e politicas tém demonstrado preocupag¢do, nem sempre
traduzida em resultados, relativamente aos elevados numeros de insucesso e
abandono, nomeadamente nas classes mais desfavorecidas, ndo parece visivel
idéntica preocupagéo no que respeita ao modo como outras variaveis, particularmente o
género, condicionam este fendmeno. Nas Gltimas décadas, as estatisticas demonstram
maiores dificuldades de mobilidade ascendente, dos jovens do sexo masculino,
mantendo-se maioritariamente na mesma posigéo social dos pais (Saavedra, 2001).
Pelo contrario, a estrutura social parece ser mais permeavel a uma ascensao social
feminina, conseguindo as raparigas ultrapassar melhor os efeitos da origem social
(Baudelot & Establet, 1992; Saavedra, 2001) e étnica. De fato, também as raparigas
de origem africana atingem niveis mais elevados comparativamente aos seus colegas
do sexo opostc (Machado, Costa, Mauritti, Rosario, Martins,Casanova, & Almeida,
2003).

Apesar disso, torna-se importante reafirmar que o maior sucesso escolar das jovens
transforma-se “na maior parte das vezes num ‘jogo de soma zero’ ao escolherem
profissées que as reconduzem a lugares sociais de subalternidade relativa” (Seabra,
2009: 95). Qutras investigagbes (Martino & Meyenn, 2001; Connell, 2001; Foster et
al, 2001; Aradjo, 2001a; Silva et al, 2008b) defendem que, apesar invisibilidade de
um discurso que tende a apresentar os rapazes como as novas vitimas do sistema
educativo, ndo se tem dado a devida importancia ao fato das jovens, apesar do seu
sucesso académico, continuarem a ser preteridas no mercado de trabalho (Fonseca
et al, 2003).

Nesta linha, Frangois Dubet (2001), refletindo sobre os resultados das raparigas,
defende que o ganho é gerador de novas desigualdades, pois “ac mesmo tempo em
que obtém melhores resultados que os rapazes, elas ndo se orientam para carreiras
mais rentaveis, sobretudo as de formacéo cientifica” (Dubet, 2001: 11).

Almeida, André & Cunha (2005) trazem uma perspetiva diferente a este debate
acrescentando que, embora os/as jovens associem, frequentemente, o insucesso
escolar a faita de esforgo e de métodos de estudo, o género aparece igualmente como
elemento condicionador das avaliagdes individuais. Com efeito, os rapazes associam
0 sucesso as suas capacidades cognitivas enquanto as raparigas fazem-no depender
mais do seu esfor¢o, empenhamento e método de estudo.

A Palavra aos Jovens - A construgae social das masculinidades e a desafetacio escolar

Resultados semelhantes em diferentes realidades

Em Portugal, a comparacédo entre a idade “real” e a idade “ideal”*, cruzada com a

variavel género, nos diferentes niveis de escolaridade, mostra-nos que o desfasamento
etario afeta todos os niveis, atingindo valores mais significativos nos ciclos mais
elevados e de uma forma mais acentuada nos estudantes do sexo masculino.

No grafico seguinte visualiza-se a percentagem de estudantes gue se encontram no
10.°, 11.° e 12.° ano na idade “ideal’ e a percentagem dos que possuem um, dois, trés
anos € mais de atraso. Estes dados permitem-nos uma leitura mais abrangente das
trajetorias escolares de rapazes e raparigas, bem como o numero de retengdes a que

foram sujeitos até atingirem o ensino secundario.

Grafico 3 — Aluno/as matriculados/as (%) com idade “ideal” de
frequéncia e com “desvio etario”, no ensino regular (2008/09)
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De acordo com os dados constantes no grafico 3, apenas 45% de alunos e 55% de
alunas portugueses, frequentam o 12.° ano na idade “ideal” de 17 anos, ou seja, com
um percurso escolar sem retengdes.

Nas paginas seguintes procura-se aprofundar os nimeros de rendimento escolar de

rapazes e raparigas na Europa, bem como as disparidades entre os diferentes paises.

14 |dade “ideal" & a idade gue corresponde & frequéncia de determinado ana de escolaridade se ¢ aluno progredir sempre, ou seja,

se ndo tiver retencdes.
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Grafico 4 - Rapazes (chicos) e raparigas (chicas) que estdo ainda no nivel CINE" 1
com a idade com que pelo menos 80% dos seus pares estido no nivel CINE 2 (%), 2007
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Através dos dados apresentados podemos ver a percentagem, por género, de alunos/
as que se encontram ainda no CINE 1 quando 80% dos seus pares se encontram ja
no CINE 2. Assim, numa primeira analise, verifica-se que o insucesso masculino &, em
todos os paises'® que integram este estudo, superior ao das raparigas.

15 CINE t: Educagao primaria; Este nivel comeca entre 0s 5 & 7 anos de idade, é obrigatorio em todos os paises e dura de quatro
a seis anos.

CINE 2: Educacao secundaria inferior: Este nivel completa a escolaridade basica que comega na primaria. Geralmente, o final deste
nivel coincide com o término da educagao obrigatdria.

CINE 3: Educagio secundaria superior. Este nivel sd se inicia quanda termina a educagac obrigatéria. A idade de acesso comum é
aos 15 ou 18 anos. Para aceder a este nivel geralmente & exigida a posse de um titulo (finalizacdo da educagaa obrigatéria) e

o cumprimente de outros requisitos minimos. A duragéo tipica do nivel CINE 3 oscila entre dois e 0s cinco anos

16 UE-27 U. Europeia; NL Paises Baixos; AT Austria; BE Bélgica; PL Palonia BE Fr Bélgica-Comunidade francesa; PT Portugal;
BE Beélgica-Comunidade germanofila; RO Romeénia; BE nl Bélgica — Comunidade flamenca; $1 Eslovénia; BG Bulgaria; SK
Eslovaquia; CZ Republica Checa; FI Finlandia; DK Dinamarca; SE Suécia; DE Alemanha; UK Reino Unido; EE Estonia UK-ENG
Inglaterra; EL Grécia UK-WLS Gales; ES Espanha; UK-NIR Irlanda do Norte; FR Franga; UK-SCT Escacia; |E Irlanda; IT Italia;
CY Chipre: LV Leténia; LT Lituania; LU Luxemburgo; |5 Islandia, HU Hungria: Lt Liechtenstein; MT Malta; NO Noruega.

A Palavra aos Jovens - A construgao social das masculinidades e a desafetogo escolar

As maiores diferengas de género coincidem, na maioria dos casos, com os paises que
apresentam também maiores indices de insucesso, ou seja, quanto maior € o indice
de reténgdes de um pais, maior é a diferenga entre rapazes e raparigas, com claro
prejuizo dos rapazes. '

Através de uma observagdo mais detalhada, podemos verificar que a Letdnia se
destaca nos numeros de insucesso escolar masculino (22,2%), de acordo com o0s
critérios que servem de base a este estudo; numa segunda linha de preocupante
insucesso masculino, acima dos 15%, encontram-se os alunos oriundos da Dinamarca
(20,3%), Portugal (19,9%), Espanha (19,2%), Liechtenstein (17%) e Roménia (15,4%).
Embora estes cinco paises tenham em comum uma taxa de insucesso masculino
elevado, apresentam diferencas de género entre eles. Portugal e Dinamarca destacam-
se na divergéncia entre raparigas e rapazes, pois o nivel de insucesso masculino
quase duplica o das jovens; no caso da Espanha, a diferenga de género relativamente
aos niveis de repeténcia é de cerca de 6 pontos percentuais, enquanto a Roménia e o
Liechtenstein, embora com valores de retengao elevados, ndo apresentam diferengas
significativas de género no insucesso escolar.

De acordo com o mesmo estudo, o maior atraso dos rapazes pode ter origem num
ingresso mais tardio na escolaridade. Como exemplo refira-se os casos da Republica
Checa, Alemanha ou Poldnia, onde esta prevista a possibilidade de aferir, atraves
de uma prova, se uma crianga tem a maturidade necessaria para iniciar a sua
escolaridade. O adiamento da escolarizagdo pode ser assumido pelos proprios pais
que, por vezes, possuem dlvidas sobre a capacidade dos ﬁli‘nos para manter um nivel
de concentragédo necessaria a frequéncia da escolaridade obrigatoria.

No gréfico 5 analisa-se a evolugio dos nimeros de retengao no nivel escolar seguinte,
ou seja, quantos alunos permaneciam ainda no CINE 2/quando 80% dos seus pares

ja se encontravam no CINE 3. ;
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Grafico 5 - Rapazes (chicos) e raparigas (chicas) que estdo ainda no nivel CINE 2 com
a idade com que pelo menos 80% dos seus pares estdo no nivel CINE 3 (%), 2007
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Fonte: Eurostat

Estes dados assumem especial relevancia por permitir compreender que entre o
CINE 2 e o CINE 3 acentuam-se ndo sé os niveis de desafetagdo masculino mas
também as discrepancias de género. Com efeito, se no grafico anterior apenas a
Letonia apresentava numeros de insucesso masculino superiores a 20%, neste grafico
verifica-se que o nivel de insucesso, acima dos 20%, abrange os rapazes da Letonia
(23,8%), Estonia (22,6%) e Espanha (21,1%). Com numeros de insucesso masculino
igualmente preocupantes, entre 0s 15% e 20%, encontram-se os alunos oriundos
da Alemanha (20%), Portugal (20%), Roménia (198,5%), Luxemburgo (19,4%), Grécia
(17%), Paises Baixos (15,6%) e Hungria (15,3%).

As diferengas de género relativamente ao insucesso escolar sdo particularmente
relevantes, neste nivel de escolaridade, em paises como a Esténia (11,4%), Lituania,
(9.2%), Letonia (8,1%) e Portugal (7,6%). Um poucc menos graves, mas acima dos

5% de diferenga entre alunos e alunas, encontramos um namero significativo de
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paises, como a Grecia (5,7%), Bélgica Flamenga (5,7%), Polénia (5,7%), ltalia (5,5%),
Hungria (5,5%) € Roménia (5,1%).

Mesmo nos casos em que as diferengas entre os géneros apresentam dados
irrelevantes, s&o ainda os rapazes que possuem maiores niveis de insucesso, como
é o caso de paises como a Islandia (0,1%), Republica Checa (1%), Franca (1,1%),
Reino Unido (1,3%), Chipre (1,8%), Turquia (2%), Dinamarca (2,1%), Irlanda (2,1%),
Suécia (2,2%) e Eslovénia (2,4%).

2.3. Do insucesso ao abandono

Muitos estudos internacionais convergem na perspetiva do insucesso como forte
preditor do abandono. Tendo em conta esta realidade, procura-se perceber como se
distribuem estes valores entre os jovens e as jovens, ou seja, de que modo o género
influencia a decisdo de abandonar ou permanecer no sistema educativo.
No grafico 6 analisa-se a evolugdo dos ndmeros do abandono, em Portugal, abrangendo
as ultimas décadas do século XX e as primeiras décadas do século XXI.

Gréfico 6 - Taxa de abandono escolar precoce total e por sexo
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Estes dados revelam-nos que, segundo o Instituto Nacional de Estatistica (INE), a
taxa de abandono escolar em Portugal abrangendo jovens que ndo completaram o
secundario é, nos Ultimos 17 anos, sempre mais elevada para o género masculino

(Almeida et al, 2005). Sublinha-se a diminuigio sistematica dos nimeros de abandono
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entre 2002 (52,6%) e 2012 (32,7%), com uma descida acentuada nos ultimos anos.
Apesar disso, um em cada cinco rapazes abandona precocemente o sistema de
ensino, sem uma certificacdo do nivel que frequenta.

O proximo grafico compara estes nimeros com a média europeia, constituida por 27
paises, no sentido de se entender o que distingue e aproxima Portugal dos restantes
paises europeus.

Grafico 7 - Abandono Escolar Precoce em Portugal e na UE-27 por sexo, 2012 (%)

Homens Mulheres

w Média Unido Eurcpeia mPortugal

Fonte: INE: Pordata

Embora a escolaridade da populagéo portuguesa tenha evoluido significativamente nas
ultimas décadas, Portugal aparece sistematicamente com indicadores de abandono
escolar superiores 4 média europeia. Este fato é tanto mais grave se tivermos em conta
que o abandono precoce da escolaridade € um fator determinante numa insergio
igualmente prematura e desqualificada no mercado de trabalho. Acentua-se que o
abandono masculino portugués quase duplica a média europeia enquanto o feminino,
embora mais elevado, ndo apresenta um numero tao significativo.

Complementando estes dados, assinala-se que o GAP de género, relativamente ac
abandono precoce em 2012, posiciona Portugal no primeiro lugar face aos restantes
paises europeus. De fato enquanto a média europeia se situa nos 3,5%, Portugal
apresenta um preocupante diferencial de 12,8% entre rapazes e raparigas, visivel no
quadro abaixo.

A Palavra aos Jovens - A construgio social das masculinidades ¢ a desaletacao escolar

Quadro 2 - Abandono escolar precoce (2012)

Rapazes % Raparigas % Diferenca dg género
Malta 27,5 17,6
Chipre 16,5 7

Letdnia 14,7 6,3
Espanha 28,8 20,8
Estonia 14,0 7.1
Italia 20,5 14,5
Luxemburgo 10,7 5,5
Bélgica 14,4 9,5
Grécia 13,7 9,1
Polénia 7.8 3,5
Franca 13,4 9,8
Litudnia 8,1 4,6
Dinamarca 10,8 7.4
Irlanda 11,2 8,2
Holanda 10,2 7.3
Reino Unido 14,7 12,4
Eslovénia 5.4 3,2
Suécia 8,5 6,3
Finlandia 9.8 8,1
Hungria 12,2 10,7
Alemanha 11,3 9,9
Eslovaquia 6,0 4,6
Roménia 18,0 16,7
Republica Checa 6,1 4,9

Crodcia 4,6 36 [

Austria 7,9 73
Bulgaria 12,1 13,0

Fonte: Eurotast, 2012
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A ilustracdo 1 refere-se ao ano de 2011 e representa a percentagem de abandono

escolar por regido na Europa, de acordo com dados fornecidos pelo Eurostat.

llustragdo 1 - Abandono escolar precoce por pais (2011)
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Esta ilustragdo & relevante porque permite situar as diferentes “manchas” do abandono
e 0 seu posicionamento geografico. Estes dados tornam claro que sdo os paises
situados nas zonas periféricas do espago europeu que revelam maiores dificuldades
em combater 0 abandono escolar precoce. Pelo contrario, os paises situados no centro
e norte da Europa apresentam taxas de abandono escolar bastante mais baixas.

Seguidamente visualizam-se os numeros do abandono escolar, de rapazes e raparigas.
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Gréfico 8 - Taxa de Abandono Precoce Escolar na Europa {2012) por sexo
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Fonte: Eurostat

Analisando mais detalhadamente os indicadores de abandono, por sexo, em 2012,
verifica-se que, com ligeiras alteragdes, se mantém os mesmos paises, Portugal,
Espanha, Malta e Islandia com taxas elevadissimas de abandono precoce, bem
acima da meédia europeia e com as maiores diferengas entre rapazes e raparigas;
a seguir a estes paises situados na periferia europeia, aparecem paises ja referidos
anteriormente como a ltalia, e a Grécia, mas tambem a Letonia, Roménia e Reino

. t
Unido.

2.4. Diferencas de género na leitura, matematica e 7iéncias

Nas paginas seguintes, procurar-se-a refletir sobre as diferengas de género, na Europa,
em areas como a leitura, matematica e ciéncias, evitando conclusées generalistas
que tendem a simplificar realidades muito distintas. Diferentes estudos internacionais
tém enfatizado que as diferenc¢as dentro de cada pais sao, frequentemente, maiores
do que entre paises, assim como as diferengas intragénero podem assumir valores
mais elevados que entre os dois géneros.

Relativamente ao rendimento escolar, ha ainda que ter em conta que a categoria género
€ apenas uma das categorias que influencia os resultados escolares, existindo outros,
como a origem socioecondmica ou a origem imigrante igualmente influenciadoras do

(in)sucesso (Eurydice, 2010).
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A origem socioeconémica e o género parecem afetar, sobretudo, os jovens mais velhos,
pois as disparidades vao-se acentuando com a progressao no sistema educativo. Com
efeito, podem considerar-se potenciadoras de éxito escolar variaveis como a pertenga
ao genero feminino, classe social elevada e pais possuidores de instrucéo superior.
A estrutura e contetido das provas ou testes influenciam igualmente os resultados
obtidos pois, tendo em conta a diversidade dos diferentes sistemas educativos e a
cultura de cada pais, parece dificil conceber testes universais, culturalmente neutros
(Eurydice, 2010).

Diferengas de género na leitura

Os estudos que tém investigado as diferencas de género na leitura coincidem nas
conclusdes de um maior sucesso feminino nesta area, ou seja, em média as raparigas
leem mais e gostam mais de ler, sendo este dado generalizado a todas as idades
e paises europeus, o que nos pode levar a compreender os nidmeros masculinos
deficitarios nas areas da educagdo e humanidades (Eurydice, 2010; Eurydice, 2011b)
Verifica-se ainda uma diversidade nas preferéncias de leitura, pois as jovens dedicam
mais tempo a leitura de textos literarios, tendo preferéncia por livros e revistas,
enquanto os rapazes preferem es textos informativos, lendo com mais frequéncia na
internet. Estes dados ndo devem contudo ser generalizados, porque em paises como
a Comunidade Flamenga da Bélgica, Franga, Lituania, Hungria, Paises Baixos, Reino
Unido e Noruega, o tempo dedicado a ieitura na internet € igual para os dois géneros
(Eurydice, 2010).

Os dados do PISA assumem-se como indicadores importantes, pois vém comparando,
ao longo dos anos, o rendimento escolar na leitura dos/as alunos/as de 15 anos,
encontrando diferengas significativas de género em todos os paises europeus.
Comparando os resultados de 2000 com 2009, verifica-se um acentuar da distancia
entre os dois géneros em paises como a Franga, Portugal, Roménia e Suécia, com claro
prejuizo masculino. De acordo com o estudo Teaching Reading in Europe: Contexts,
Policies and Practices, o aumento deste hiato nas competéncias de leitura aparece
diretamente relacionado com o estereétipo social que considera a leitura como uma
atividade predominantemente feminina, potenciando o afastamento masculino, que se
vai acentuando nos rapazes mais velhos.

Com efeito, de acordo com o PISA 2009, 12% das raparigas e 26% dos rapazes
revelam ter dificuldades na leitura, ndo atingindo o nivel 2; este valor assume especial

gravidade pois, numa escala de 5 niveis de dificuldade, considera-se que apenas a
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partir do nivel 3 um/a jovem tem competéncias minimas na leitura e interpretacg&o para
intervir ativamente na sociedade.
O grafico 9 mostra a escala de performance do PISA, na leitura, relativamente aos

dados apurados em 2012, bem como as diferengas de genero.

Grafico 9 - Escala de performance na leitura - PISA 2012
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Fonte: OCDE, PISA 2012

De acordo com este grafico, a média da OCDE apresenta unia diferenca significativade
38 pontos a favor das raparigas. Claramente acima desta meédia, com uma vantagem
feminina nas competéncias de leitura superior aos 50 pontos, encontram-se paises
como a Finiandia (62), Letonia (54), a Islandia (51), a S}Jécia (51) e a Grécia (50). Em
Portugal, a diferenga nos resultados é de 40 pontos, ligeiramente acima da media da
OCDE (anexo 1).

E importante referir que a diferenga na performance de leitura dos jovens finlandeses
& exemplificativa da relatividade com que os nimeros devem ser estudados, pois a
discrepancia de género, excecionalmente elevada (62), no significa que os rapazes
finlandeses sejam incompetentes na leitura; pelo contrario, embora o seu interesse pela
leitura seja dos mais elevados (494), confrontam-se com nimeros excecionalmente
bons das raparigas fintandesas (556).

Lafontaine & Monseur (2009), refletindo sobre os indicadores que servem de base aos
estudos de género internacionais, relativamente a leitura, defendem que os resultados

atingidos podem variar de acordo com a estrutura dos testes, nomeadamente o
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formato da pergunta e as metodologias utilizadas. De acordo com estes autores, o
hiato de género entre 1990 e 2000, nos resultados do PISA, pode ter sido potenciado
pelas carateristicas dos testes que, em 2000, apresentavam menor numero de itens
de escolha multipla e mais questdes de desenvolvimento, que v&o mais ao encontro
das competéncias de leitura femininas. Em Portugal, um estudo quantitativo sobre
Os estudantes e a leitura, promovido pelo GEPE' (2007), conclui haver diferencgas
significativas no tipo de leituras, com a preferéncia feminina a centrar-se em obras
literarias e livros escolares enquanto os rapazes revelam preferir a leitura de jornais
e revistas.

Numa andlise mais detalhada destas preferéncias, os autores concluem que os
rapazes aderem a uma informagao /imediata, dado que um tergo dos inquiridos afirmam
recorrer diariamente a leitura de jornais e revistas, enquanto o mesmo niumero de
raparigas o faz apenas ao fim de semana. O tipo de leitura & igualmente divergente,
pois 0s rapazes optam maioritariamente por jornais desportivos enquanto as raparigas
preferem os jornais diarios. Relativamente a leitura de revistas, permanecem as
diferengas de género recaindo as op¢des femininas em revistas dedicadas a moda e a
vida social enquanto os rapazes afirmam preferir revistas de desporto e tecnolégicas.
O estudo conclui, assim, que os esterebtipos de género continuam a influenciar a

leitura dos/as jovens pois

"0 rapaz escolhe em fungdo de uma imagem de si que lhe impde tudo o que tem a ver com
a vida fora de casa e com a expressao de qualidades ditas viris, ao passo que a rapariga
prefere fundamentalmente o que lhe permite desenvolver um projecto de desenvolvimento
pessoal” (Lages, Liz, Antdnio & Correia, 2007: 243).

Numa linha diferente, Mata, Lourdes, Monteiro, Vera & Peixoto, Francisco, (2009),
investigando as motivagdes para a leitura ao longo da escolaridade, confirmam uma
maior motivagao feminina para a leitura, considerando que as expetativas sociais mais
elevadas relativamente ac desempenho das jovens, nesta area, potencia um maior
investimento. Uma maior expetativa e exigéncia, relativamente as jovens, expressa
também nas atitudes dos/as docentes, pode conduzir a niveis de motivagdo desiguais,
que condicionam quotidianamente e no futuro o interesse pela leitura entre homens e
mulheres.

17 GEPE - Gabinete de Estatistica e Planeamento em Educagio, Ministério da Educacao
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Diferengas de género na matematica

As diferengas de género na matematica tendem a ser favoraveis aos rapazes, nos

niveis superiores da escolaridade, nas competéncias avangadas de matematica e

nos testes de escolha multipla. Nos niveis de escolaridade mais baixos, as diferenc¢as
ndo sao significativas nem estaveis, sendo exemplificativo que no 4.° e 8.° anos, os
estudantes de ambos os sexos apresentam resultados idénticos (Eurydice, 2010;
Eurydice, 2011a).

De acordo com o PISA 2000, nota-se a supremacia masculina nos resultados obtidos
em matematica, em cerca de metade dos paises europeus, mas, na outra metade, nio
foram encontradas discrepancias com valor estatistico, sendo de realgar que os maus
resultados aparecem distribuidos, na mesma proporgdo, por rapazes e raparigas.

O PISA 2003 enfatiza, contudo, que os rapazes evidenciam maior confianga nas suas
capacidades para enfrentar tarefas matematicas especificas e um maior autoconceito,
enquanto as raparigas demonstram menos interesse pela matematica, maiores
niveis de ansiedade e menor confianga nas suas competéncias (Eurydice, 2010). Em
Portugal, os nimeros do PISA 2009 revelam uma diferenga de doze pontos entre
rapazes e raparigas, com prejuizo das dltimas, sendo este diferencial coincidente com
a média da OCDE.

Nos graficos seguintes visualizam-se os resultados do PISA 2012, no sentido de se
perceber as disparidades de género nos diferentes paises.

Grafico 10 - Escala de performance na matemétlca - PISA 2012
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Observando com mais detalhe o grafico acima, verifica-se que, a semelhanga dos
dados obtidos em estudos anteriores, existem diferencas de género nZo muito
elevadas a favor dos rapazes. Contudo, e ao contrario das competéncias da leitura,
em que a diferenga media da OCDE é de 38 pontos favoravel as raparigas, a média
da OCDE relativamente a performance na matematica é de apenas 11 pontos, a favor
dos rapazes (anexo 2).

Com um diferencial acima da média, encontram-se o Luxemburgo (25), a Austria
(23), Italia (23), Espanha (18), Irlanda (15). De destacar que, na Lituania (6), Islandia
(6), Finlandia (3) e na Suécia (3), as raparigas apresentam melhores resultados nas
competéncias matematicas.

Estudos efetuados com estudantes de diferentes paises (Saavedra, Loureiro, Silva,
Faria, Aradjo, Ferreira, Taveira & Vieira, 2011; Gonzalez-Pienda, Nufiez, Solano,
Silva, Rosario, Mourdo & Valle, 2006; Andrade, Franco & Carvalho, 2003) defendem
que a perspetiva de género, relativamente aos resultados na matematica, deve ser
ponderada e complexificada tendo em vista outras variaveis relevantes.

Saavedra et al (2011) numa investigagdo, em Portugal, sobre as razdes por que
as raparigas sdo minoritarias nas engenharias, muito baseadas em competéncias
matematicas, defendem que as mulheres rejeitam estas areas por serem
maioritariamente ocupadas por homens e simbolicamente masculinas “com base na
associacéo entre a tecnologia, maquinas e ciéncias” (Saavedra et al, 2011: 288).

A preponderancia masculina nas &reas relacionadas com a matematica revela,
assim, uma presséo normativa no sentido de homens e mulheres se adaptarem aos
esteredtipos sociais. Para as autoras, espera-se “que as mulheres sejam menos
preparadas para estes dominios e [por isso] necessitam de provar aos outros (homens)
que sao tao capazes como eles” (ibidem: 299).

Na mesma linha Martino & Meyenn (2001) advogam que as raparigas continuam a
possuir opgbes de carreira mais reduzidas sendo, por isso, minoritarias nas areas de
maior prestigio associadas a disciplinas cientificas. Também para estes autores, as
raparigas tém maior tendéncia para subestimar as suas capacidades demonstrando
maior inseguranga em areas do dominio masculino. Pelo contrario os rapazes,
principalmente das classes com maiores recursos, demonstram maior ambicéo e
seguranca sobrestimando, frequentemente, as suas competéncias e apostando
nas ciéncias exatas percecionadas como mais objetivas e rigorosas (Aratjo, 2001a;
Freire, Sabarense & Branco, 2009). Se o acesso feminino a areas cientificas encontra

obstaculos culturais e sociais, o investimento dos rapazes em areas femininas, como
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as linguas estrangeiras ou a expressdo corporal, parece confrontar-se com uma

"resisténcia ainda maior, pois torna-se incompativel com a afirmagéo normativa de

uma masculinidade dominante (Foster et al, 2001).

 Gonzalez-Pienda et al (2006), consideram que a rejeicdo da matematica é preocupante,

tendo em conta que se generaliza a muitos/as estudantes que demonstram um elevado

rendimento nas restantes areas. Com efeito, um numero significativa de jovens

“percebem a matematica como um conhecimento intrinsecamente complexo que gera
sentimentos de ansiedade e intranquilidade, constituindo uma das causas mais frequentes de
frustragdes e atitudes negativas face a escola” (Gonzalez-Pienda et af, 2006: 136).

Analisando o contexto espanhol, os autores reforgam a ideia de que as mulheres se
percecionam como menos competentes na aprendizagem da matematica e o progresso
para niveis superiores de escolaridade tende a acentuar as atitudes negativas face a
esta disciplina, bem como a ascendéncia dos rapazes sobre as raparigas. Os autores
referem, contudo, um estudo realizado no contexto australiano onde, em sentido
contrario, se afirma que 0s rapazes consideravam a matematica mais dificil do que as
raparigas e que a apreciam menos do que elas, pelo gue concluem que atualmente
nao existem dados conclusivos sobre o posicionamento de género face a matematica.
Andrade et al (2003), numa investigacdo sobre as desigualdades de género no Brasil
relativamente ao desempenho matematico, defendem que os rapazes apresentam
niveis mais elevados face as raparigas, embora esta diferenca esteja diretamente
relacionada com o ambiente socioecondémico prevalecel'l'lte nos diferentes espagos
educativos. Nas escolas em que o nivel socioeconémico é elevado, as diferengas
entre os dois géneros sdo minimas, aumentando nas escolas em que o corpo discente
possui um estatuto socioeconémico baixo e nivel académico desfavoravel. Para os
autores, estes resultados confirmam a tese de que “asfamilias em situag&o econémica
e cultural privilegiadas, frequentemente, estao em cbndig:(")es materiais e ideoldgicas
mais favoraveis para o rompimento de papéis tradicionais de género” (Andrade et al,
2003: 92).
A importancia do nivel socioecondmico e de género é também estudado por Luisa

Saavedra (2001) que, recusando a existéncia de comportamentos homogéneas de
masculinidades e feminilidades, tenta perceber se estas duas varidveis influenciam
de modo diferente os resultados escolares das diferentes disciplinas. Numa anélise
quantitativa dos resultados de rapazes e raparigas do 7.° e 9.° ano, em trés escolas,
conclui que, no conjunto global, as raparigas conseguem superar 0os rapazes em
todas as disciplinas, exceto na educacéo fisica. A autora enfatiza, contudo, que é
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errado afirmar a predominancia geral das alunas pois, a excegédo do portugués, os
rapazes do nivel socioecondmico mais elevado superaram as raparigas dos niveis
socioecondmicos mais baixos (Saavedra, 2001).

Comparando os resultados masculinos e femininos em leitura e matematica, pode
afirmar-se que os esteredtipos tendem a atenuar-se para as raparigas, permitindo
a sua afirmagdo em disciplinas tradicionalmente masculinas. Os rapazes parecem
demonstrar maior resisténcia a entrada em areas consideradas do ambito da
feminilidade como as atividades de leitura. Este incémodo masculino face a disciplina
materna, com numeros bem marcados, é extensivel a aprendizagem de linguas
estrangeiras, onde os jovens revelam pouco a-vontade e receio de enfrentar situagdes
de ridicularizagao interpares.

Diferengas de género nas ciéncias

Das trés areas abordadas no PISA, as ciéncias aparecem como a area em que as
diferengas de género tendem a ser menores, verificando-se apenas uma varia¢éo nos
resultados, em fungéo da idade dos/as alunos/as ou do subtema em anilise (fisica,
quimica, ciéncias, etc.). Contudo, e a semelhanga das competéncias dos/as alunos/
as em matematica, os Ultimos niveis de escolaridade sdo marcados por uma maior
predominancia masculina, nomeadamente na area de estudo cientifico.

De acordo com as variagdes encontradas, os rapazes obtém melhores resultados
nas ciéncias da terra, fisica e quimica, enquanto as raparigas sdo melhores na
biologia, ciéncias da vida ou educag¢do ambiental. Este fato pode, por isso, alterar
significativamente os resuitados dos testes de ciéncias, consoante estes incidam
mais nas ciéncias da vida (area preferencial feminina) ou nas ciéncias da terra (area
preferencial masculina). Na mesma linha dos resultados observados em matematica,
também nas ciéncias as raparigas demonstram uma autoestima mais baixa ¢ menor
confianga nas suas capacidades (Eurydice, 2010). Os dados seguintes mostram-nos
0s resultados, por género, obtidos nas ciéncias, no PISA 2012.

A Palavra aos Jovens - A construgio social das masculinidades e a desafetacao escolar

Grafico 11 - Escala de performance nas ciéncias - PISA 2012
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O indicador mais relevante diz respeito 2 média da OCDE, que mostra ndo existirem
diferengas significativas com a média dos rapazes a situar-se em 502 pontos enquanto
as raparigas possuem média de 500 pontos.

Com uma pontua¢do vantajosa nos testes de ciéncias, encontram-se o0s rapazes
da Luxemburgo (16), Reino Unido (13) e Dinamarca (11); com uma pontuagio que
aponta para uma superioridade feminina encontram-se, paises como a Bulgaria
(20), Finlandia (17), Lituania (15), Letdnia (15), Grécia (15) e Turquia (11). Portugal
apresenta igualmente uma tendéncia favoravel as raparigas de dois pontos (anexo 3).
Junior, Rezende & Ostermann (2011), investigando as diferencgas de género no discurso
cientifico, com alunos do ensino médio de trés escﬁlas brasileiras, recorrem aos
conceitos de discurso monoldgico e dialégico, introduzi’das por Bakhtin. De acordoc com
estes autores, o discurso monolégico refere-se ao discurso, associado a autoridade,
que pressupde um dnico ponto de vista; pelo contrario, o discurso diaiégico encontra-
se aberto a diferentes pontos de vista, contrapondo-se ao d-iscurso monoldgico muito
associado “a maioria dos enunciados nas Ciéncias da Natureza” (Lima et a/, 2011:
122). Analisando o resultado do questionario do seu estudo, realizado através de
perguntas abertas, os autores focaram a sua ateng&o n&@o $6 no que os/as alunos/as
“diziam” mas também na forma “como diziam”, concluindo que os rapazes, mais do
que as raparigas, demonstram uma maior tendéncia de perceber o quotidiano de uma

forma monolégica. O estilo de linguagem masculino parece aproxima-los da autoridade
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do discurso cientifico que se apoia na racionalidade, frieza e impessoalidade. Com
efeito, “o conhecimento cientifico - tido como um conhecimento hegemonico na cultura
ocidental — ndo raro & associado a caracteristicas masculinas, visdo dominante da
divisdo sexual” (Julio & Vaz, 2009: 508).

Numa outra area, Fatima Carvalho (2010) considera que os esteredtipos que
associam a masculinidade ao poder e autoridade tém-se assumido como importantes
condicionadores da entrada feminina no &mbito da gestao empresarial. Nos processos
de selecdo e recrutamento, as mulheres sao frequentemente preteridas pela associagéo
de capacidades de lideranga, controlo e chefia organizacionais a um modo de ser
masculino dominador, racional e objetivo. Quando atingem posigbes de lideranga,
as mulheres permanecem num /imbo dificil, pois ac assumirem um comportamento
considerado feminino é-lhes atribuida uma emocionalidade desadequada a profisséo
e adotando comportamentos mais agressivos sdo criticadas por uma feminilidade
deficitaria.

2.5. Em sintese

Tendo em conta as discrepancias inerentes a cada sistema de ensino, torna-se
necessario encarar os numeros de insucesso e abandono nos diferentes paises com
algum relativismo, pois divergem, frequentemente, em fung¢io da cultura de cada pais,
das exigéncias curriculares ou modalidades de avaliagdo (Mendonga, 2009).
Também a diversidade de fontes e metodologias utilizadas remetem-nos, por vezes,
para numeros discrepantes. A titulo de exemplo refira-se que o insucesso dos alunos
e, por vezes, analisado comparativamente aos seus pares que se encontram num
nivel escolar superior, enquanto outras investigacdes consideram o indicador de
uma ou varias repeténcias como a metodologia adequada para aferir o insucesso.
Relativamente ao abandono, existem estudos que o analisam tendo em conta uma
escolaridade minima de nove anos € noutros corresponde a uma escolaridade
obrigatoria mais longa, de cerca de doze anos.

Independentemente dos critérios e metodologias estabelecidas, & possivel retirar
algumas conclusdes que se procura sintetizar:

* Os nameros do insucesso e abandono escolar masculino sdo sempre superiores
ao feminino;

A Palavra aos Jovens - A construcado social das masculinidades e a desafetacdo escolar

Portugal e Espanha, situados no extremo oeste da Europa, e outros paises situados
na periferia como a ltalia, Grécia e Malta, apresentam valores de insucesso e
abandono mais elevados de que a média europeia; os paises situados no Norte e
Centro da Europa lideram a lista dos paises com menores taxas de insucesso. Em
ambas as situagdes, o insucesso e abandono masculino € superior ao feminino;
Os nameros de insucesso e abandono acentuam-se consoante os/as alunos/as
vdo progredindo no sistema escolar, ampliando-se igualmente as disparidades de
género com uma tendéncia constante favoravel as jovens,

As raparigas lideram claramente a nivel europeu nas competéncias de leitura,
enguanto os rapazes sio ligeiramente superiores nos testes do PISA que avaliam
as competéncias em matematica. Na area das ciéncias nao existem diferengas
significativas de género, embora se verifiguem preferéncias nos subtemas, ou
seja, um predominio feminino nos temas relacionados com as ciéncias da vida,

enquanto a vantagem masculina se centra nas ciéncias da terra.
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CA&PiTULO Il - A construgdo social da(s) masculinidade(s)

Os primeiros estudos sobre a masculinidade datam de 1990, aparecendo muito
influenciados pelos contributos das teorias feministas e dos movimentos gay. R.
W. Connell'®, considerado um dos pioneiros neste campo de estudos, centra as
suas investigagdes num ambito mais vasto das relagdes de género, considerando-
as estruturadoras das praticas sociais. Contestando as teorias essencialistas que
atribuem competéncias diferenciadas, em fun¢do do sexo biolégico, e uma visdo
dicotébmica de masculinidades e feminilidades, o autor considera que o género é
socialmente construido num processo continuo, histérica e culturalmente situado,
ou seja, “aprende-se a ser masculino ou feminino dentro de processos culturais que
ensinam formas adequadas de exercer determinado género em uma cultura especifica”
(Bandeira, 2010: 344).

Assim, neste capitulo procura-se enquadrar teoricamente as contribuigdes de diferentes
autores que, partindo das contribuicées feministas, entre outras, procuram aprofundar
as questdes da masculinidade. As relagdes de poder existentes no contexto escolar
s&o igualmente refletidas e analisadas no sentido de perceber como os jovens gerem
as expetativas sociais de masculinidade (e também feminilidade) num ambiente

educativo.

3.1. Do sexo ao género: preocupagdes tedricas

O debate tedrico sobre o conceito de género surge nos anos 60 do século XX,
introduzido pelas teéricas feministas americanas, a partir do conceito anglo-saxénico
gender para sublinhar as diferengas com a palavra sexo. Para as feministas, sexo
refere-se as diferengas biologicas, determinadas por processos naturais, antes do
nascimento, enquanto o género passa a ser utilizado para explicar as diferengas entre
masculino e feminino como uma construgdo social que varia de acordo com a cultura
e o contexto histérico (Santos, 2007). Com esta utilizacdo, pretende-se evitar uma
polarizagdo binaria entre os corpos masculinos e femininos e a naturalizagdo das
desigualdades, combatendo, em simultaneo, os determinismos dai resultantes. De
acordo com esta perspetiva Ligia Amancio acrescenta:

18 Robert Connell submeteu-se a cirurgia para "mudanga de sexo” e vemn atualmente publicando como Raewyn Conrell, seu nome

atual
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“O género ndo é visto como atributo pessoal e muito menos como mero substitute do sexo,
antes é visto como algo que interfere e esta presente a vérios niveis de andlise: na vida de
cada pessoa, certamente, mas também nas relagdes sociais, na cultura, nas instituigdes”
(Amancio, 2004 18).

O uso do termo género pretende, ainda, realgar o aspeto relacional de masculinidades
e feminilidades, defendendo que ndo é possivel aprofundar qualquer estudo sobre
homens e mulheres sem entender as relagdes que, ao longo dos anos, foram mantendo
uma ordem social baseada na assimetria entre géneros. Assim, insiste-se “na ideia de
que o mundo das mulheres faz parte do mundo dos homens, que ele é criado dentro
e por esse mundo” (Scott, 1990: 9).

Rejeitando o termo género como sinénimo de mulheres, Joan Scott (1990) da um
contributo relevante a este debate, considerando que o género opera como instrumento
analitico, ou seja, “o género é um elemento constitutivo de relagées sociais, baseado
nas diferengas percebidas (...) e uma forma primeira de significar as relagdes de
poder” (ibidem: 11).

Com efeito, o que parece importante sublinhar na evolugdo do conceito é a
desnaturalizagdo de carateristicas percecionadas como adequadas a homens ou
mulheres num determinado contexto teérico e social através da “incorporagéo dos
papéis socialmente construidos e delimitados para um e outro género” (Rosistolato,
2009:15). Sobre este assunto, Michael Kaufman (1997) acrescenta,

‘A distingao sexo/género sugere que existem caracteristicag, necessidades e possibilidades
dentro do potencial humano que estdo consciente e irf_conscientemente suprimidas e
canalizadas no processo de produgdo de homens e mulheres. E destes produtos, o masculino
e o feminino, 0 homem e a mulher, que o género trata.” (Kaufman, 1997: 65)

Diferentes investigagées (Pateman, 2002; Hearn, Nbrdberg, Andersson, Balkmar,
Gottzen, Klinth, Pringle, & Sandberg, 2012) tém sublfnhado a relevancia do sistema
patriarcal, no contexto da familia, como um dos contextos originario das desigualdades,
pela acentuacéo das diferengas entre publico e privado. Joan Scott (1990) defende,
contudo, a necessidade de uma visdo mais ampla que inclui o mercado de trabalho,
também ele marcado por uma forte segregacéo de género mas também a educagéo
(Aradjo, 2002; 2007), a economia (Connell & Wood, 2005), os media ou a organizac¢éo
politica.

No espago publico, a assimetria entre géneros torna-se especialmente visivel
nos sistemas ideoldgicos mais conservadores, autoritArios ou baseados em

fundamentalismos religiosos. Neste contexto, o poder aparece diretamente associado
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amasculinidade, com um maior controlo sobre as mulheres, nomeadamente através de
atitudes impeditivas ou condicionadoras da sua participagao na vida publica, legislacéo
proibitiva do aborto, imposigdo de coédigos de vestuario ou outros comportamentos
violadores dos direitos humanos (Scott, 1990).

Diferentes estudos (Medrado & Lira, 2008; Rabelo, 2010), refletindo sobre as
desigualdades de género e as violagbes dos direitos e liberdades fundamentais,
a que muitas mulheres sdo sujeitas, consideram, contudo, que esta discriminacéo
pode nao ser restrita as mulheres, pois também os homens séo vitimas de diferentes
discriminag¢des quando se afastam dos padrdes de conduta adequados ao seu género.
Armanda Rabelo (2010), embora defenda que as discriminagdes abrangem os dois
géneros, considera contudo que as mulheres s&o as principais perdedoras pois,

“O processo de imputar a homens e mulheres determinismos sexuais biologicamente
herdados implica a existéncia de uma ditadura de género para os dois sexos que leva a
hierarquia do masculino sobre o feminino, numa escala axiolégica na quai as mulheres ficam
a perder, dado que as actividades masculinas sao consideradas mais importantes que as
fernininas” (Rabelg, 2010: 165).

3.2. O masculino como norma...

A masculinidade enquanto categoria social permaneceu, até ha pouco tempo, uma
referéncia do género masculino e feminino, ndo sendo por isso alvo de qualquer
problematizacdo (Rocha & Ferreira, 2002; Saavedra, 2004). Questionava-se a
condigao feminina, as questbes homossexuais ou étnicas e outras, mas o paradigma
dominante de homem branco e heterossexual permanecia num patamar superior,
numa neutralidade protetora e abrangente onde ndo eram reconhecidos quaisquer
problemas. Assim, “o sexo ndo era sequer visto como variavel, porque a humanidade
— masculina — que a ciéncia estudava, ndo tinha sexo” (Amancio, 2004:14).

A neutralidade sexual invocada durante muito tempo na producdo académica e
também nas praticas e discursos, ignorando o género como categoria de analise foi,
ao longo dos tempos, atribuindo ao masculino o poder de se assumir como norma
e ponto de referéncia (Schouten, 2011). Através desta neutralidade, naturalizaram-
se comportamentos sexistas e uma linguagem que estabelece relagbes de poder
entre mulheres e homens, silenciando e invisibilizando todos os “outros”, que se
posicionavam fora das fronteiras da normalidade (Arnot & Reay, 2006; Francis, 2010).
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- Nesta linha, as tedricas pds-estruturalistas (Scott, 1990; Butler, 2001; 2003) sublinham

a centralidade e influéncia da linguagem nos sistemas de representagéo e nas relagées
assimétricas de poder, considerando que

“a linguagem n&do designa unicamente as palavras, mas os sistemas de significagdo, as
ordens simbélicas que antecedem o dominio da palavra propriamente dita, da leitura e da
escrita” {Scott, 1990: 13).

Armanda Rabelo (2010), defendendo que a opressao entre os géneros n&o se altera
apenas com mudancgas na linguagem, sublinha que ndo se pode ignorar a utilizacéo
de “recursos linguisticos e metalinguisticos para oprimir pessoas ou grupos ou que a
linguagem, a opressdo e a desvantagem est&o intimamente relacionadas” (Rabelo,
2010:167).

De fato, o poder masculino e a violéncia simbélica que o sustém tém-se mantido até a
atualidade, mesmo nas sociedades ocidentais, consideradas mais civilizadas. E através
desta dimensé&o simbdlica que, ainda hoje, se perpetuam comportamentos e praticas
de dominagdo masculina que s&o permanentemente confirmadas e legitimadas,
constituindo o que Pierre Bourdieu (1999) designa como um habitus masculino. O
autor, na sua obra Dominagdo Masculina, entre outras, defende que habitus é o
resultado de “um formidavel trabalho colectivo de socializagdo” (Bourdieu, 1999: 20),
marcado por um conjunto de ideias e praticas em que o dominador (homem) obtém do
dominado (mulher) uma submissao néo reflexiva nem consciente, ou seja, que oculta
0s proprios mecanismos (Bourdieu, 1999). A negacao da d?minagéo implica, por isso,
a recusa da posig&o de dominado e, consequentemente, a inexisténcia de revoita face
a essa submissdo. Para Pierre Bourdieu (1999),

“...) expor a luz do dia os efeitos que a dominagéo}nasculina exerce sobre os habitus
masculinos, ndo &, como alguns tenderdo a crer, tentar desculpar os homens. E mostrar
que o esforgo por libertar as mulheres da dominagéo, quer dizer das estruturas objectivas
e incorporadas que a elas a imp&em, ndo pode fazer-se sem um esforgo visando libertar
0s homens dessas mesmas estruturas que fazem com que eles contribuam para a imp6r’
{Bourdieu, 1999: 98). -

A dicotomia dominagao/subordinagéo baseia-se num conjunto de ideias e estereébtipos
que hierarquizam os dois generos, tornando-os opostos e homogéneos, como se
masculinidades e feminilidades fossem estruturas unitarias, coerentes e imutaveis.
Através desta polarizagdo, o poder é atribuido ao género masculino, sustentado
pela superioridade de uma identidade racional e o feminino aparece associado a

emocionalidade e passividade, portanto com uma necessidade implicita do controlo
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masculino. Deste modo, o poder é legitimado por uma natureza bioldgica que é, ela
propria, uma construgéo social naturalizada. Como afirma Pierre Bourdieu, (1999: 41).

“‘Compete aos homens, situados do lado exterior, do oficial, do pablico, do direito, do
seco, do alto, do descontinuo, realizar todos os actos ao mesmo tempo breves, perigosos
e espetaculares que, como ¢ degolar do boi, a lavra ou a colheita, para ja nao falarmos
do assassinio cu da guerra, marcam rupturas no curso comum da vida; pelo contrario as
mulheres, situando-se do lado do interior, do humido, do baixo, do curvo e do continuo, vém
ser-lhes atribuidos todos os trabalhos domésticos, quer dizer, privados e escondidos, sendo
invisiveis e vergonhosos” (Bourdieu, 1999: 41).

R. W. Connell {1995a; 1997), influenciado ndo sé pelas correntes feministas mas
também pelos estudos culturais, defende que masculinidades e feminilidades ndo se
fundamentam apenas numa identidade pessoal, mas encontram-se presentes numa
estrutura social mais ampla, que engloba as relagdes sociais, o Estado, as instituicbes

publicas e econdmicas, etc.

“No lugar de tentar definir a masculinidade como um objecto(...), necessitamos de nos centrar
nos processos e relagdes por meio dos quais os homens e mulheres levam vidas imbuidas
no género. A masculinidade, se se pode definir brevemente, € ao mesmo tempo a posigao
nas relacbes de género, as praticas pelas quais os homens e as mulheres se comprometem
com essa posigdo de geénero, e 0s efeitos dessas praticas na experiéncia corporal, na
personalidade e na cultura® (Connell, 1997:35)".

O autor, assume ainda um posicionamento critico relativamente a teoria funcionalista
dos papéis sociais de Talcottt Parsons (1970), muito presente nos Estados Unidos na
década de 50 que, apesar de se afastar de um modelo essencialista puro, defende
uma visao universal do papel de cada sexo na sociedade.

“Nesta perspectiva, as caracteristicas de personalidade, as orientagbes comportamentais e
as atitudes ligadas a cada um dos papéis sexuais confundiam-se com 0s sexos como se 05
ditos perfis, masculino e feminino, brotassem do sexo biolégico” (Amancio, 2004:186).

De acordo com esta teoria, a complementaridade de homens e mulheres aparece como
central na estrutura familiar e social, competindo aos elementos femininos o papel
expressivo e aos masculinos o papel instrumental?®. Com este sistema, a autoridade

19 Tradug&o da autora

20 “Para Parsons, a familia nuclear era a unidade mais bem equipada para suportar as imposicBes da sociedade industrial. Na
‘farilia convencional’ um dos adultos pode trabaihar fora de casa, enguanto o segundo toma conta da casa e das criancas.
Em termos préticos, esta especializagdo dos papéis na familia nuclear envolveu, por um lado, a atribuicéo ao marido do papel
‘instrumental’ de ‘ganha-pao’ e por outro lado a aceitagao, por parte da esposa, do papel emocional & ‘afectivo’ desempenhado

no espago domeéstico” (Giddens, 2010:177)
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e subsisténcia familiar assumem-se como fungédo da figura masculina, enquanto a
manuteng&o do equilibrio e bem-estar da familia & assegurada pela presenca feminina;
a socializagdo das criangas desenvolve-se no interior do nicleo familiar, e também na
escola, onde séo ensinados os papéis adequados, segundo o seu sexo, para uma
integracao equilibrada e funcional na sociedade.

3.3. Ser um homem de verdade...

A dominagao masculina exercida sobre as mulheres e outros grupos de menor poder
é socialmente legitimada, fazendo parte de uma ordem de género que atribui aos
“homens privilégios materiais, culturais e simbélicos” (Welzer-Lang, 2001: 461). Com
efeito,

“Discutir a masculinidade nos dias de hoje & encarar que, apesar das inimeras conquistas do
movimento feminista nas ultimas décadas, a sociedade em geral ainda se pauta no homem
e na masculinidade como um modelo, um padrdo, uma referéncia normativa” (Santos,
2007:135).

A masculinidade &, frequentemente, definida pela negativa e rejeicéo, ou seja, ser
homem é “néo ser feminino, ndo ser homossexual, ndo ser décil, ndo ser efeminado
na aparéncia fisica ou nas maneiras...” (Rabelo, 2010:170). Elisabeth Badinter (1993:
15-16), refletindo sobre a construgdo social da masculinidade, defende:

‘A ordem, tanto vezes ouvida, ‘S& um Homem’, implica que d coisa ndo vai 56 por sie que a
virilidade nao é porventura tao natural como se gosta de dizer (...) Ser um homem implica um
trabalho, um esforgo que parece ndo ser exigido @ mulher ” (Badinter, 1993: 15-16).

A expresséao referida por Elisabeth Badinter (1993:17) “Sé um homem®, escutada
com frequéncia no quotidiano, reflete a necessidade’ de provar uma masculinidade
nunca garantida, frequentemente através de rituais simboélicos associados a atividade
sexual, agressividade ou enfrentamento da dor, sendo especialmente importante a
sua confirmag&o no ofhar dos outros (Wayne & Pallotta-Chiarolli, 2003).

Na mesma linha, R. W. Connell (2001), analisando os comportamentos masculinos no
espaco escolar, sublinha a mudanga de comportamento dos rapazes quando estéo
sOs ou em grupo. Para o autor “Os rapazes que sao agressivos e desordeiros quando
estaoem grupo (...) podem ser colaboradores e apraziveis quando estdo sos” (Connell,
2001: 167). Também Michael Kimmel refletindo sobre as relagdes masculinas, afirma
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“Pensem em como os homens se gabam dos seus feitos — desde a Ultima conquista sexual, ao
tamanho do peixe que pescaram — e como constantemente passamos revista aos indicadores
da virilidade - riqueza, poder, posigio social e mulheres bonitas — a frente de outros homens,
desesperados para obterem a sua aprovagae” (Kimmel, 1997:54-55)2'.

A virilidade e a competitividade exigida pelo modelo dificulta ainda o aprofundamento

de relagdes masculinas pelo que Michael Kaufman defende que

“os homens pedem ter as suas farras, compinchas, companheiros e amigos, mas rara
vez alcancam a confianga total e intimidade disfrutadas por muitas mulheres. As nossas
experiéncias de amizade sdo limitadas devido a reduzida empatia que se converte numa
norma masculina” (Kaufman, 1997: 72).

O espartitho imposto pelo modelo dominante condiciona ainda a negagio de
quaisquer vulnerabilidades, a expressdo contida das emogdes (Santos, 2009) e um
distanciamento de tudo o que é conotado como feminino, levando muitos homens,
que tém dificuldade em integrar este padrao, a vidas de solidao, siléncio e sofrimento
(Hearn et al, 2012). Esta construgdo social é, por isso e nas palavras Karen Griffin
(2005: 49), “aterrorizadoramente fragil”.

Michael Kaufman (1997) sublinha que este é um pre¢o demasiado elevado para muitos
homens, pois faz parte de um processo

“Através do qual os homens chegam a suprimir toda uma gama de emogdes, necessidades e
possibilidades, tais como o prazer de cuidar dos outros, a recetividade, a empatia e compaixao,
experimentadas como inconsistentes com o poder masculino. Tais emogdes e necessidades
nao desaparecem,; simplesmente se bloqueiam, ou nio se lhes permite desempenhar um
papel plenc nas nossas vidas, o que seria saudavel tanto para nés como para os que nos
rodeiam” (Kaufman, 1997:70)%.

Ser homem € uma aprendizagem ao longo da vida, um ideal que se persegue com a
“submissdo ao modelo e obtengao dos privilégios do modeto” (Welzer-Lang, 2001:464).
Este, através de praticas incessantemente reproduzidas, assegura que o poder é
exercido por “certo tipo de homens” que possuem privilégios e ascendéncia sobre
as mulheres e outros grupos masculinos (Lusher & Robins, 2007). Os homens ou
rapazes que nio aderem ao modelo dominante néo sado, por isso reconhecidos como
verdadeiros homens, sendo as variagdes entendidas como desvio ou anormalidade.
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O ideal de masculinidade implica ndo s¢ a rejeigdo de comportamentos considerados

‘efeminados, mas legitima igualmente o poder de controlo sobre os elementos femininos

na familia, nomeadamente a companheira, mae ou filhas. A é&nfase social num

- comportamento adequado as mulheres, principalmente em termos de sexualidade,

pode ainda hoje colocar em causa a honra masculina (Schouten, 2011), sendo as
injurias dirigidas aos homens baseadas, muitas vezes, na sexualidade das mulheres
afetivamente proximas.

Raquel Souza(2010: 124), num estudo efetuado comrapazes negros sobre o significado
de ser homem, refere que principalmente nos jovens menos escolarizados é visivel
a naturalizagdo de uma “pulsdo masculina®, por sexo, enquanto ao universo feminino
sao imputadas e exigidas carateristicas de maior controlo sexual. Os comportamentos
das raparigas que se afastam dessa norma, aproximando-se das praticas masculinas,
eram considerados ilegitimos e vistos como despudorados.

As expetativas sociais, no mundo ocidental, consideram que ser um homem esta
associado a racionalidade, autocontrolo e sucesso na vida publica e privada. Contudo,
e de acordo com Luis Santos (2009:42), “tornar-se homem traduz-se, afinal, num
processo de construgéo identitaria livremente escolhido, uma espécie de apresentagéo
teatral de si proprio” que, na sua opinido, confere, apesar de todos 0s mecanismos e
constrangimentos sociais, a cada individuo a capacidade de agéncia sobre a sua vida.

3.4. Masculinidade hegemadnica .
t

O conceito de masculinidade hegemonica foi introduzido por Connell na década de
80 aproveitando do conceito de Gramsci, em que hegemonia se define como uma
din&mica cultural em que um grupo com maior poder SL}stém uma posi¢ao de lideranga
na vida social. Na realidade, o grupo dominante asseglira esta posigdo porque o grupo
subordinado aceita a visdo do mundo que Ihe & dada como natural.

Considerando necessario aprofundar e explicitar o conceito de masculinidade

hegemoénica, R. W. Connell advoga:

“A masculinidade hegemonica pode-se definir como a configuracdo da pratica genérica que
encarna a resposta corretamente aceite ao problema de legitimidade do patriarcado, a que da
garantia (ou pode garantir) a posi¢3o dominante dos homens e a subordinagao das mulheres”
(Connell,1997: 39).
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Alideranga pode ser disputada por outros grupos, pois resulta de grandes desigualdades
e injusticas sociais, sendo a sua fragilidade e imperfeicio percetiveis no recurso a
autoridade e violéncia como forma de sustentar e perpetuar a posi¢do de supremacia
(Amancio, 2004; Aboim, 2008; Wedgwood, 2008). A expressdo de violéncia entre
géneros, implicita ou explicita, pode ser socialmente autorizada como parte do poder
e privilégio masculino, transformando os valores da masculinidade hegeménica num
problema global, frequentemente subestimado, com consequéncias graves na vida
de homens e mulheres mas, também, sobre a democracia e paz mundial (Hearn et a/,
2012). Sobre este assunto, Michael Kaufman afirma que

“Avioléncia ndo so é permitida como também se glamoriza e se recompensa. A raiz histérica
das sociedades patriarcais € o uso da violéncia como uma chave para resolver disputas e
conflitos, seja entre individuos, grupos de homens ou, mais tarde, entre nagdes” (Kaufman,
1999:3)23,

O modelo hegemoénico tem como pilar fundamental a polarizagao dos sexos, com a
subordinacdo das mulheres face aos homens (Almeida, 1995, 1996, Badinter, 1993},
mas R. W. Connell (1997) defende que a subordinagdo nao se limita a relagbes
assimétricas entre o feminino e 0 masculino, estendendo-se a outras formas de
masculinidade que vdo sendo construidas, produzidas e disciplinadas de acordo com
uma hierarquizagdo que tem no seu topo o ideal hegemdnico.

A misoginia e a homofobia constituem elementos centrais deste modelo que advoga
uma visdo das muiheres como simbolos ou objetos sexuais (Pascoe, 2003; Renold,
2007) e assume uma agressividade irénica ou violenta contra os homossexuais. Como
defende Luisa Saavedra:

“Construindo-se, fundamentalmente, por oposigéo a feminilidade, a masculinidade hegemonica
€, geralmente, definida em termos daguilo que ndo é: um homem nZo & uma mulher, um
homem néo chora, um homem néo sente. A hegemonia masculina caracteriza-se pelo repidio
e ridicularizagdo da feminilidade, por uma emocionalidade restrita efou contida, pela procura
de sucesso e estatuto, pela autoconfianga, agressividade e homofobia” (Saavedra, 2004:107).

Adefesada heteronormatividade (Renold, 2007; Souza, 2010), a afirmag&o da virilidade
e uma heterossexualidade predatéria constituem normas orientadoras para pertencer
a um grupo, que serve de referéncia a todos os homens, situando-se no topo da
hierarquia masculina. Com efeito, a forma hegeménica de masculinidade impde um
discurso lnico de ver a realidade social € 0 mundo; pelo contrario, a dissonancia ou o
afastamento deste padrado tém custos identitarios e sociais elevados, pois significa o
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repudio e a rejeigdo do grupo de pares.

Em jeito de conclusdo, podemos considerar que 0 modelo de masculinidade
hegemonica € um sistema de prescrigdes normativas que norteiam a disciplina, o
pensamento e as rotinas individuais, mas também as praticas coletivas que variam de
acordo com o tempo e lugar. Na atualidade ocidental, a masculinidade hegemodnica
aparece associada a competicdo, individualismo, racionalidade e dominio sobre os
outros. Este ideal funciona, contudo, como uma aspiragdo para a muitos homens
devido a impossibilidade de viver quotidianamente de acordo com ele (Aimeida: 1995;
Kaufman, 1997). E, por isso, percecionada como um barémetro segundo o qual cada
homem se vai autoavaliando no sentido de perceber até que ponto se encontra mais
ou menos dissonante ou distanciado da imagem-modelo (Santos, 2009).

De acordo com o contexto social, mas também segundo as suas op¢des individuais,
os homens podem assumir os valores da masculinidade hegemaénica (Almeida, 1995;
Connell, 1995a; Améancio, 2004; Silva & Araljo, 2007; Souza, 2010), integrar uma
masculinidade camplice, ser “empurrados” para uma masculinidade marginalizada ou,
ainda, assumir um papel de resisténcia a masculinidade dominante (Martino & Pallotta-
Chiarolli, 2003; Pascoe, 2003; Hearn & Pringle, 2006, Dalley-Trim, 2007; Visser, 2009;
Godinho & Garas, 2012).

Entender as diferentes formas de viver a masculinidade como fluidas e dindmicas, e
perceber o modo como cada ator social possui um grau de autonomia que Ihe permite
uma construgéo ativa da sua individualidade, parece ser, de acordo com diferentes
autores (Connell, 1995a, 1997; Kimmel, 1997, Hearn & F’rihgle, 2008), um bom ponto
de partida para perceber a multiplicidade e complexidade destes padrées num tempo
de globalizagdo em que se esbatem as fronteiras entre discursos, praticas e culturas.

Masculinidades subordianas

Ando conformidade com os discursos e comportamentos da masculinidade hegeménica
ou o afastamento da normatividade heterossexual remete 0s homens para uma
masculinidade subordinada (Connell, 1995a, 1997; Julio & Vaz, 2009), situada na base
da hierarquia de género, sendo, por isso, desprezados e afastados dos privilégios
de uma masculinidade dominante. De acordo com os valores hegeménicos, existe
uma vis&o Unica da sexualidade confinada as relagdes homem-mulher (Souza, 2010)
em oposigao a homossexualidade, vista como doenga ou desvio & ordem das coisas
(Bourdieu, 1999; Louro, 2000; 2007).
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A homossexualidade é, frequentemente, homogeneizada, sendo-lhe atribuido um
conjunto de comportamentos que funcionam como marcadores sociais: trejeitos, falas,
modos de vestir, de andar, etc. Com efeito, a maioria das pessoas dizem identificar
as pessoas homossexuais por um conjunto de carateristicas associadas ao feminino,
como: “caminha de uma certa maneira, fala de uma certa maneira, atua de uma certa
maneira; ¢ muito emocional, mostra os seus sentimentos?* (Kimmel,1997: 58)". Ferrari
& Franco (2010 12) consideram, contudo, que “a classificagdo de homossexualidade
n&o leva em consideragao o facto de que a populagdo homossexual ndo € homogénea”,
pelo que se torna interessante “pensar os desafios e as potencialidades de se trabalhar
com essa perspectiva, de entender a homossexualidade como homossexualidades,
ou seja, no plural”.

Michael Kimmel (1997) defende que a homofobia vai para além do desprezo pela
homossexualidade, pois representa

‘O medo de que outros homens nos desmascarem, nos castrem, revela-nos a nés mesmo
e ao mundo gue ndo alcangdmos a “standartizagéo”’, que ndo somos homens verdadeiros”
(Kimmel, 1997: 56)%,

Uma vigilancia continua, que orienta os rapazes para a heteronormatividade, é
percetivel desde muito cedo, onde os pais, professores/as e outras figuras de
referéncia modelam e normalizam os comportamentos, impedindo qualquer atitude
que se afaste do modelo correfo. Através deste processo de socializagédo, os jovens
sdo bombardeados, quotidianamente, com mensagens e praticas orientadoras,
tornando-se adultos que se comportam, maioritariamente, de acordo com a ideologia
dominante (Filho & Zica, 2010).

Carrie Paechter (2007), confirmando a hierarquia entre masculinidades hegemonicas
e subordinadas, vem realgar, contudo, que a inclusao de homens e rapazes numa
masculinidade subordinada pode indicar uma escolha pessoal, ou seja, podem
existir vidas masculinas bem-sucedidas que se distanciam, com sucesso, do modelo
dominante. A autora, através de um estudo realizado com jovens, procura contrariar
a tendéncia da pesquisa académica segundo a qual todos 0s rapazes ambicionam
encamar o modelo hegeménico o que, na sua opinido, pode ndo ser inteiramente
verdade.
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Diferentes formas de viver a masculinidades, affernativas a forma dominante, ndo
sdo, por isso, necessariamente masculinidades falhadas. Para alguns rapazes pode
ser mais facil ndo ter necessidade de provar, em cada momento, uma verdadeira
masculinidade, porque este é um trabalho duro e continuo, que nunca estz finalizado.
Os posicionamentos de periferia podem, assim, ser considerados uma op¢éo individual
e, embora ninguém seja inteiramente livre, tendo em conta que o nosso quotidiano
¢ saturado pelas expetativas e condicionamentos sociais, existe uma margem
de reflexividade e liberdade pessoal que permite construir uma versdo propria de
identidade pessoal.

R. W. Connell (1995; 1997) advoga que os conceitos de masculinidade hegeménica
e subordinadas devem servir para compreender os processos de uma construcio
genderizada, ndo podendo ser vistas como um esquema fechado de categorias fixas e
homogéneas, 0 que abre a porta para possiveis transformacgdes individuais e coletivas.

Masculinidades camplices

R. W. Connell (1995a, 1997) considera que os padrdes hegemonicos sdo efetivamente
praticados por um ndmero muito reduzide de homens mas, muitos outros, talvez a
maioria, beneficiam dos dividendos de uma ideologia patriarcal, sem um apoio explicito
ao projeto hegeménico (Saavedra, 2004). Com efeito, “muitos homens convivem com
uma ordem de genero que ndo contestam, sem assumir necessariamente a sua defesa
€ 0 mesmo acontece com muitas mulheres” (Amancio, 2004: 25).

Neste grupo, encontram-se os que, ndo enfrentando as iensfies ou riscos de uma
primeira linha da masculinidade hegemédnica, acomodam-se, apesar disso, aos
beneficios do regime patriarcal (Améncio, 2004). Este posicionamento integra a
denominada masculinidade cumplice, constituida po, todos os que, beneficiando
das vantagens do projeto hegeménico, assumem uma passividade face ao sistema
dominante sem os inconvenientes de uma defesa clara do modelo. Mesmo néo
chegando a atingir o ideal hegeménico podem ainda assim “obter vantagens com a
construgdo social da supremacia masculina” (Souza, 2009: " 26).

Masculinidades marginalizadas

Num contexto ocidental, marcado por uma visdo androcéntrica (Bourdieu, 1999)
corporizada pelo homem branco, classe média e heterossexual, a existéncia de
outros grupos de etnias diferentes, ou de classes sociais desfavorecidas, constitui

uma masculinidade marginalizada que se afirma pela adesdo a comportamentos de
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hipermasculinidade, através de condutas de desafio, imprudéncia e risco.

Os homens ou rapazes que pela sua etnia ou classe social ndo conseguem alcangar
0 sucesso tradicionalmente associado a masculinidade, como a riqueza ou o poder,
podem compensar com o0s piores excessos uma masculinidade marginalizada.
Recorrem, com frequéncia a afirmag¢do de virilidade, agressividade ou mesmo
a comportamentos ilicitos como forma de resisténcia a uma discriminagado que 0s
persegue ao longo da vida. O uso da violéncia pode constitui-se, ainda, como um
mecanismo compensatoério na impossibilidade de aceder a uma identidade masculina
dominante (Abrams, Anderson-Nathe & Aguilar, 2008).

Damico & Meyer (2010), no seu estudo sobre a construgdo de masculinidades juvenis
em zonas periféricas e marginalizadas de Franga, sublinham a existéncia de um
principio orientador de nunca ceder, mesmo que implique envolverem-se em situages
de risco (Damico & Meyer, 2010: 172-173). Para os autores,

“o principio de nunca desistir (jamais baisser les bras), torna-se particularmente importante
para homens jovens que aprendem que devem evitar a qualquer custo, posigbes de
subalternidade” (ibidem: 172-173).

Argumentando com a necessidade de manter a sua reputacdo, estes jovens assumem
um ethos justiceiro, recorrendo ao uso da forga e atitudes desafiadoras, face a
autoridade, como elemento constitutivo da sua identidade masculina.

R. W. Connell (1995a), na sua obra intitulada Masculinities, refere também o exemplo
dos trabalhadores manuais que, resistindo a relagdes de exploragio, definem a sua
virilidade através da exaltagido de qualidades como a forga fisica e, também, a uma
afirmagédo da superioridade sobre as mulheres e masculinidades subordinadas.
Advoga, contudo, que nao se deve cair no simplismo de admitir a existéncia de uma
masculinidade da classe média e/ou outra da classe trabalhadora, uma negra ou uma
branca, mas apenas um cruzamento dindmico de diferentes formas de masculinidade
que se adaptam a diferentes contextos e formas culturais (Saavedra, 2004).

No espacgo escolar, a adesao a este modelo é especialmente visivel em jovens oriundos
das classes trabalhadoras, mas nao s, com percursos escolares curtos e marcados
pelo insucesso. Aderem, frequentemente, a uma masculinidade de protesto, que
recusa e despreza o trabalho escolar considerado efeminado e incompativel com a
verdadeira masculinidade.

A masculinidade de protesto assume-se, por isso, como a forma encontrada pelos
jovens das classes mais desfavorecidas para adquirir prestigio interpares, recorrendo
ao desafio a autoridade e as regras escolares. Na auséncia de outras estratégias mais
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assertivas, podem também adotar formas de violéncia interpares, fisicas ou verbais,
impondo 0S seus corpos ou a sua voz de forma desafiadora. Deste modo, cultivam
e sdo vitimas de um posicionamento visto como os outros numa escola normativa
(Whelen, 2011).

3.5. Uma masculinidade em crise ou masculinidades em mudanga?

Nas Ultimas décadas do século XX surgem correntes que alegam a existéncia de uma
crise da masculinidade que nao se adapta as mudancgas sociais mais recentes, como
a afirmagédo das mulheres no espago puablico ou os direitos das minorias. Baseada
em discursos medicos ou numeros estatisticos, apontam altas taxas de suicidio nos
homens, maiores indices de criminalidade, nimeros elevados de comportamentos
antissociais ou de desafetacio escolar, no sentido de justificar uma crise da identidade
masculina (Nayak & Kehily, 2007).

Nos anos 1980 e 1990, nomeadamente nos Estados Unidos, estas correntes que
advogavam o regresso a um passado mitico, em que os papéis masculinos e femininos
eram bem definidos, atingiram grande popularidade, comdiscursos, filmes e mensagens
nos media fazendo a apologia do verdadeiro homem masculo, protagonizado por
atores de referéncia como John Wayne (Amancio, 2004: 16). O retorno a uma ordem
social idealizada, que retratava uma masculinidade viril, protetora relativamente as
mulheres e invulneravel a emocodes ou fragilidades, tornou-se muito popular, indo de
encontro as “expectativas do piblico masculino e, sobretuci:, branco, heterossexual e
da classe média” (ibidem, 2004: 18).

Para Robert Bly, autor de grande popularidade na década de 80, as mudangas sociais
introduzidas pelos movimentos igualitarios haviam gerado “‘um homem inseguro
quanto & sua masculinidade, enfraquecido pela ‘culpa’ lang¢ada pelo feminismo e em
busca de uma identidade perdida” {(Amancio, 2004: 16).

Em paralelo, os discursos medicos assumem especial relevancia na defesa da
fragilidade feminina e da sua indispensabilidade no lar, “em nome do bem-estar da
familia e dos cuidados aos filhos” (ibidem: 13), atribuindo ao homem o papel de chefe
de familia e de figura de autoridade.

A existéncia de uma masculinidade em crise &€ colocada em causa por diferentes
autores (Amancio, 2004; Nayak & Kehily, 2007), argumentando que a crise se encontra
confinada a uma masculinidade branca, heterossexual, instruida e abastada (Griffin,

2005), do mundo ocidental, que face as mudancas sociais vé colocado em causa o
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poder inerente a um modelo de masculinidade patriarcal. Confrontados com a perda
de autoridade efou incapazes de assumir o seu papel de provedores da familia, muitos
homens enfrentam o que Sofia Aboim (2008} designa como complexo de ganha-péo.
Procuram compensar essa incapacidade, por vezes, através de uma sexualidade
predatéria (Aboim, 2008) ou com recurso a formas de autoritarismo e violéncia na
esfera familiar (Nayak & Kehily, 2007).

A crise ndo é, neste ponto de vista, uma crise da masculinidade na sua concecao
geneérica, mas sim a de um modelo de masculinidade de cariz hegemoénico (Almeida,
1995; Connell, 1995a), que se confronta com a revolugéo tecnologica, a entrada das
mulheres no mundo do trabalho, a precaridade de emprego, a perda da exclusividade
no sustento familiar ¢, muitas vezes, o fim do casamento por iniciativa feminina {Nayak
& Kehily, 2007).

3.6. O “panico moral” relativamente aos rapazes

O péanico moral que se espalhou por camadas da populagdo mais conservadoras,
relativamente ao prejuizo dos rapazes, num contexto escolar marcado por um maior
rendimento feminino, tem levado os cientistas sociais e outros de diferentes areas
a refletir sobre o tema (Foster et a/, 2001; Carvalho, 2003; Francis, Skelton & Read,
2010).

De fato nas lltimas décadas, temo-nos confrontado com indicadores em que o género
masculino aprende a ler mais tarde, tem taxas mais elevadas de abandono e apresenta
numeros minoritarios no ensino superior (Almeida et al, 2005). Por outro lado, esta em
maioria nas situag¢des conflituais dentro e fora do espago escolar e na entrada precoce
no mundo do trabalho (Kane, 2006; Whelen, 2011).

As justificacdes encontradas para os diferentes resultados aparecem, no senso
comum, fundamentadas numa visdo essencialista e estereotipada, segundo a qual os
rapazes, pela sua natureza, sdo mais ativos, instaveis ou mesmo agressivos devido
a niveis elevados de testosterona. Outras teorias fundamentam as diferengas numa
socializagéd que assume os individuos como sujeitos passivos, num processo linear
e simplista de absorgéc das normas sociais.

Os media tém colaborado nesta analise simplificada, criando frequentemente
na opinido publica a percegdo de uma guerra de sexos com a apresentacio dos
resultados escolares limitada a uma média aritmética. Numa analise puramente

numeérica, esquece-se a diversidade de rapazes e raparigas, concluindo que todos o0s
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rapazes estdo mal na escola e fodas as raparigas tém sucesso (Julio & Vaz, 2009).
Assim, levantam-se vozes que, em tom acusatorio, apontam as raparigas como as
novas vencedoras em oposigio aos rapazes, inseridos no grupo dos perdedores, ou
seja, o sucesso feminino parece ser conseguido a custa destes (Foster et al, 2001).
Na sequéncia do extremar de posi¢des, “violentos ataques ac feminismo aqueceram o
debate sobre a necessidade de modificar a natureza feminina da escolarizagdo” (Jdlio
& Vaz, 2009: 508).

Contrariando estes posicionamentos, diferentes investigagdes sublinham que a
aprendizagem de género € um processo ativo no qual rapazes e raparigas aceitam,
resistem ou negoceiam os valores e praticas de uma ideologia dominante, alterando a
sua leitura da realidade de acordo com as experiéncias e subjetividades individuais. R.
W. Connell (2001), nesta linha, acrescenta que os estudos histdricos e antropolégicos
sao demonstrativos dainexisténciade umanatureza universal, ou seja, "amasculinidade
néo € uma entidade bioldgica que existe antes da sociedade™® (Connell, 2001: 159).

Solugdes simplistas para realidades complexas

Procurando solugbes para o problema da maior desafetagcdo masculina, generalizada
a diferentes paises, surgem orientagées educativas baseadas em politicas
conservadoras que procuram encontrar medidas para tornar as escolas mais amigas
dos rapazes.

Neste contexto de preocupagdo, pelos rapazes, nascem l_propostas. de escolas nao
mistas ou escolas unissexo, que, teoricamente, tém como objetivo potenciar um
ambiente mais facilitador da autoconfianga dos/as jovens. Para os defensores deste
modelo,

"0s grupos nao mistos permitern, por exemplo, que as,/raparigas se sintam mais a-vontade
para fazerem perguntas € para participarem mais na aula [e] que os rapazes trabalhem mais
sem estarem preocupados com a respectiva ‘imagem’ engquanto alunos” (Eurydice, 2010: 35).

Para os apoiantes desta linha, torna-se relevante o recrutamento de professores do
sexo masculino, como modelos para uma masculinidade em crise, no sentido de
combater a feminizag&o escolar, que lhes é prejudicial (Foster et al, 2001). Noutros
contextos, debate-se a necessidade de promover escolas segregadas, por género,
onde os modelos de masculinidade, curriculos diferenciados e a homogeneidade
sexual procuram potenciar um maior sucesso masculino.
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De acordo com esta perspetiva, os rapazes possuem maiores dificuldades académicas
devido a sua natureza mais ativa, pelo que se torna necessario uma pedagogia
diferenciada que va ao encontro das suas necessidades.

Apesar do aparecimento desta nova visdo, as escolas ndo mistas sao claramente
minoritarias no sistema publico europeu, ndo tendo sido comprovada a sua eficacia
em termos de aproveitamento. No Reino Unido verifica-se uma maior tendéncia para
esta op¢do, comparativamente aos restantes paises europeus, embora as escolas
unissexo aparecam mais associadas a uma certa seletividade social e ao ensino
privado (Eurydice, 2010).

A critica mais frequente a existéncia de escolas para rapazes enfatiza que esta solugdo
€ oriunda de uma visdo homogeneizante e universal, em que se admite uma Unica
forma de masculinidade, a dominante, segundo a qual todos os rapazes s&o iguais e
respondem do mesmo modo a idénticos métodos de ensino (Kane, 2006).

Contudo, em escolas mistas, e apesar de estatisticamente haver um menor rendimento
escolar masculino, diferentes investigagbes vém afirmando que os rapazes tendem
a ser mais faladores e agitados, exigindo a atengdo dos/as professores/as, com
recurso a comportamentos perturbadores (Foster et al, 2001; Brito, 2004; Holfve-
Sabel, 2011). Apesar da retdrica muito em voga, a partir dos anos 90, que apresenta
as raparigas como as maiores beneficiarias da escola atual (Baudelot & Establet,
1992; Julio & Vaz, 2009; Whelen, 2011, estudos recentes vém afirmando que, no
espaco escolar, se perpetuam atitudes diferenciadas e genderizadas. As relagdes de
poder existentes no espago escolar evidenciam ainda diferengas no tempo que os/as
docentes dedicam a rapazes e raparigas, sendo estas preteridas em determinadas
situagbes e incentivadas a comportamentos de maior conformidade com as regras
estabelecidas (Carvalho, 2001; Brito, 2006). Apesar dos/as docentes advogarem uma
neutralidade na pratica, estudos efetuados em diferentes paises (Carvalho, 2003;
Brito, 2004) afirmam que os/as agentes educativos, de uma forma geral, tendem
a “encorajar a passividade e conformidade junto dos estudantes do sexo feminino
enquanto valorizam a independéncia e a indiViduaIidade dos estudantes do sexo
masculino” (Eurydice, 2010: 33), reproduzindo ideias e expetativas tradicionais de
masculinidade e feminilidade.

As hierarquias de género contribuem também para que, nos manuais escolares, os
rapazes aparegam com mais frequéncia em atividades no espago publico, enquanto as
mulheres s&o representadas no espago privado (Araljo, 2010), em papéis domésticos
e romanticos, por vezes associados a uma certa frivolidade dos seus comportamentos
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(Eurydice, 2010).

Sublinha-se, por outro lado, que o contelido das diferentes disciplinas e os esteredtipos
sociais condicionam, como referido anteriormente, a escolha de areas e carreiras, no
pressuposto de que “isto é certo para uma rapariga ou para um rapaz fazer” (Eurydice,
2010: 29).

Outras contribuigbes do campo feminista (Fonseca, 2001; 2009; Araujo, 2010) vém
advogando que o fato de alunos e alunas partilharem o mesmo espago e 0 mesmo
curriculo ndo significa iguais oportunidades, pois as mensagens de género vio-
se intensificando ao longo do percurso escolar, acantonando, com frequéncia, os
rapazes a areas socialmente valorizadas e as raparigas a profissdes vistas como o
prolongamento da esfera privada. Contestando a vitimizagdo masculina no espago
escolar, sublinha-se que, apesar dos dados inequivocos sobre 0 maior sucesso escolar
das jovens, a escola continua a perpetuar estereétipos através de uma socializagao
diferenciada, valorizando comportamentos diferentes de rapazes e raparigas, com
uma clara desvalorizag&o destas Gltimas (Araujo, 2002; Fonseca, Aradjo & Magalhaes,
2003).

Apesar dos elevados niveis académicos que tém vindo a alcangar, as raparigas
permanecem condicionadas por pressupostos culturais, profundamente enraizados,
segundo os quais as mulheres possuem atributos de intuicdo, emocionalidade
e subjetividade, enquanto aos homens sdo atribuidos tracos de racionalidade,
objetividade e imparcialidade, mais consonantes com as ciéncias duras (Saavedra,
2001). Com efeito, e apesar do seu sucesso académico, ad raparigas i) continuam em
menor numero em areas socialmente mais valorizadas; ii) consideram menos opgdes
na escolha das suas carreiras e iii) apresentam niveis menos elevados de autoestima
e maior tendéncia para subestimar as suas competén?ias (Foster et al, 2001).

O debate em torno das dificuldades dos rapazes na educagao tem, assim, minimizado
outros dados relevantes que indicam que o0 menor insucessc masculino ndo é
generalizado, pois os estudantes oriundos/as das classes privilegiadas continuam
a progredir, com éxito, na sua escolaridade, vindo a alcantar carreiras de sucesso,
enquanto “as raparigas das classes sociais mais baixas obtém resultados inferiores
aos dos rapazes das classes sociais mais elevadas” (Saavedra, 2001: 68).

Se em muitos paises existem medidas e estratégias que procuram combater os
esteredtipos, potenciando a entrada das raparigas em areas tradicionalmente
masculinas, parece existir uma maior resisténcia social e legislativa relativamente

a outras medidas que despertem o interesse dos rapazes por profissdes tipificadas
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como femininas. A tituio de exemplo, refira-se que a profissdo docente permanece
predominantemente feminina, nos primeiros anos de escolaridade, nomeadamente
no ensino pré-escolar, estabelecendo-se uma relagao do papel do/a professor/a com
a perspetiva do cuidar, considerada, por isso, inadequada a masculinidade.

No ensino superior, a situagdo inverte-se, passando os docentes do sexo masculino
a grupo maioritario. Encontram-se, também, em maior nimero na gestiao das escolas
(exceto nos primeiros anos de escolaridade), nas organizagdes de inspegéo e na
formagéo docente, ainda que em mudanga nos anos mais recentes (Eurydice, 2010).
Neste sentido, defende-se que os problemas relacionais e de aproveitamento dos
rapazes devem ser contextualizados, evitando analises simplistas de realidades
complexas, pois aparecem inseridos em questdes mais vastas de justica social
e inclusdo. Uma leitura atenta impede que se olhe os rapazes como um grupo
indiferenciado, pois 0s que se encontram em situagdo de insucesso e abandono séo,
predominantemente, oriundos de situagdes de maior fragilidade social (Connell, 2003;
Fonseca et al, 2003; Julio & Vaz, 2009). Assim, o que parece importante aprofundar
e perceber é que rapazes tém insucesso escolar e que rapazes devem preocupar a
sociedade e as politicas educativas (Whelen, 2011).

3.7. Masculinidades “em construgdo”

Os jovens, no inicio deste novo milénio, vivem e crescem num contexto social
significativamente diferente da geragio dos seus pais. Existe um crescente interesse
pela juventude, com uma maior visibilidade, sobretudo dos media e publicidade,
aos seus problemas, opinides ou vontades. Integram uma geragdo com habilitagdes
superiores relativamente a geragéo anterior, com melhor acesso a cuidados de salde
e educacgdo, mas também com maiores dificuldades no acesso ao emprego e uma
saida tardia da casa de familia. Estes pontos comuns ndo devem, contudo, levar-nos
a falar de juventude enquanto categoria homogénea, pois ndo se podem “esbater ou
anular as distingdes que de facto existem entre os jovens” (Pais, 2008: 8).
Reconhecer diferentes formas de ser jovem na sua pluralidade, heterogeneidade e
complexidade leva a uma melhor compreensao das diferengas entre um jovem de
etnia cigana ou de raga negra, homossexual ou heterossexual, de origem rural ou da
classe média urbana, rapaz ou rapariga...
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Categorias como a etnia, classe social, orientagdo sexual sdo determinantes na
construgéo de uma identidade jovem, mas o género, enquanto categoria relacional,
assume um carater transversal, influenciando e sendo influenciado por outras divisées
sociais (Conneli, 1995a; Pascoe, 2003; Hearn & Pringle, 2006; Lyng, 2009).
Assim,importaperceber: comoéqueosjovens, naatualidade, geremomodelonormativo
que thes “impde” uma imagem de homem dominante, provedor, heterossexual, forte e
viril, com as conguistas impulsionadas pelos movimentos feministas e homossexuais.
Com a globalizacdo e outras mudangas sociais impulsionadas pela entrada das
mulheres no setor produtivo, questiona-se também: Se as raparigas e as mulheres tém
protagonizado importantes altera¢des na vida publica e privada, como é que os rapazes
gerem as mudangas? Como convivem, resistem ou negoceiam a construgdo de uma
masculinidade jovem, marcada pelo dominio masculino nas principais estruturas da
sociedade, mas também num contexto de crise do modelo familiar patriarcal? Ter&o os
jovens oriundos dos estratos mais pobres uma maior resisténcia a praticas e relagtes
baseadas numa igualdade de género (Santos, 2007; Souza, 2010)?

Nas sociedades contemporaneas, as aprendizagens sociais fazem-se
predominantemente em trés contextos diferentes: a familia, a escola e o grupo de
pares {Connell, 2003), adquirindo cada uma delas diferente importancia ao longo
das suas vidas. Se nos primeiros anos a familia assume uma influéncia maior
como modelo comportamental, a entrada nas instituicbes educativas torna-se
especialmente relevante na forma como incentivam ou promovem a construcdo de
formas particulares de masculinidades e feminilidades, no;'neadamente na regulacao
do corpo e normalizagdo de comportamentos adequados. A existéncia de um discurso
direcionado paraumaluno neutro é feita, em paralelo, comuma acentuada genderizagao
do curriculo e a normalizagao de areas adequadas a;cada um dos géneros. Como
defendem muitos especialistas educativos, a escola’ tem assumido um papel ativo
na construcdo de identidades, com recurso a mensagens estereotipadas sobre as

possibilidades e constrangimentos disponiveis para cada género. Para Guacira Louro:

‘A escola estad absolutamente empenhada em garantir que os seus meninos e meninas
se tormem homens e mutheres verdadeiros o que significa dizer homens e mulheres que
correspondem as formas hegemodnicas de masculinidade e feminilidade” (Louro, 2000: 49).

Na adolescéncia, o grupo de pares assume uma maior relevancia no condicionamento
dos comportamentos (des)adequados. Em alternativa a familia, o grupo € uma base
de construg&o identitaria, um sitio onde os jovens necessitam de se sentir seguros e
aceites mesmo que isso possa implicar, por vezes, comportamentos e/ou praticas de
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risco no sentido de obter a aprovagao interpares.

R. W. Connell (1995a) da um importante contributo para o entendimento das
contradi¢gdes e ruturas com que os homens e 0s rapazes se debatem numa época
de intensas transformagdes sociais. Para o autor, existem quatro dimensdes na
masculinidade que, nas dltimas décadas, tém sido abaladas por uma nova ordem de
género: as relagbes de poder, as relagdes de produgio, as relagdes emocionais e as
relagbes simbdlicas, que serdo analisadas nas paginas seguintes.

Relagoes de Poder

Um dos tragos mais marcantes do modelo patriarcal é uma visdo essencialista e
homogeneizante de género, que associa a masculinidade a carateristicas como a
forga fisica, racionalidade, virilidade, afirmagéo no espago puablico e... dominio sobre
as mulheres (Beiras, Lodetti, Cabral, Toneli & Raimundo, 2007; Julic & Vaz, 2009).
As mudangas sociais que se fizeram sentir, a partir de meados do século XX, com
a entrada das mulheres no trabalho produtivo e uma nova atengéo para os direitos
das criangas, contribuiram para minar a autoridade masculina no espago privado,
enfraquecendo uma perpetiva patriarcal assente no poder dos homens sobre as
mulheres e dos mais velhos sobre os mais novos.

Apesar disso, a maior simetria atual na vida publica e privada tem resistido a
mudangas nos regimes de género, mantendo-se as areas e atividades de maior
prestigio e poder como redutos de masculinidade. A titulo exemplificativo recorde-se
as disparidades existentes no parlamento portugués, e noutros pelo mundo fora, com
uma escandalosa desproporcionalidade na distribuicdo de lugares entre homens e
mulheres, mas também noutras areas de prestigio e reconhecimento social como a
economia ou finangas.

Os jovens, apesar de mais distantes do modelo patriarcal, constroem as suas
masculinidades, e também feminilidades, em contextos educativos ainda hoje marcadas
por um regime de género. Nestes espacos, as relacbes de poder sdo observaveis
no predominio masculino nos érgéos de decisdo, nos discursos e significados que
associam masculinidade e autoridade, mas também nas relagdes interpares.

Michael Foucault (1977) acrescenta que o exercicio do poder sé pode ser exercido
quando existe alguma possibilidade de resisténcia dos dominados, ou seja, quando
permanece alguma margem de liberdade, que pode ser minima, para contestar o
poder dominante. Benedito Medrado & Jorge Lira (2008: 822), refletindo sobre esta
perspetiva, enfatizam as diferencas entre relages de poder e estado de dominagéo:

A Palavra aos Jovens - A construgao social das masculinidades e a desateragio escolar

neste ultimo “existem relagdes imoveis e fixas, dissimétricas, com limitada margem de
liberdade [e] reversibilidade”, enquanto as relagdes de poder possuem “um potencial
de mobilidade” que os dominados procuram conquistar resistindo efou questionando
continuamente o poder imposto no sentido de encontrar estratégias para inverter a
situagédo. Assim, “as instituicdes e os individuos precisam desse 'outro’. Precisam da
identidade ‘subjugada’ para se afirmar e para se definir, pois sua afirmacéo se da na
medida em que a contrariam e a rejeitam” (Louro, 2007: 31).

Relagdes de Produgao

A globalizagdo e o capitalismo introduziram novas relagées de trabalho, com o
desaparecimento do emprego para toda a vida, a emergéncia de novas profissdes de
carater tecnologico, precariedade no emprego (ou indices elevados de desemprego)
e a existéncia de trabalhadores manuais com dificuldades de adaptagdo as novas
tecnologias. Estas mudancas, nas relagdes laborais, em paralelo com uma maior
simetria nas relagdes familiares, colocam novos desafios a uma masculinidade
construida sobre a identidade profissional e o poder de subsisténcia e autoridade no
interior da familia.

No dominio privado persiste uma forma desigual na reparticdo das responsabilidades
domesticas e cuidados aos dependentes, colocando uma carga excessiva na vida
das mulheres que quotidianamente acumulam uma dupla jornada de trabalho. A
predominancia feminina na area dos servicos tem subjacente uma tentativa de
conciliagédo de horarios laborais mais curtos e rigidos com d necessidade de assegurar
0 apoio familiar.

De fato, a integragao feminina na esfera profissional néo foi acompanhada pelo mesmo
empenho masculino nas responsabilidades do cuidq e a importancia atribuida a
realizagéo profissional feminina aparece, frequentemente, secundarizada, face aos
deveres familiares (Amancio, 2004). Por outro lado, a maior valorizagdo atribuida
a carreira masculina leva os homens, frequentemente, a horarios de trabalho mais
longos, que os afastam das tarefas quotidianas ligadas a atividade domeéstica.

Sobre este assunto, Torres, Silva, Monteiro & Cabrita (2005), num estudo realizado
sobre o papel dos homens e das mulheres no trabalho e familia, analisando os dados
relativamente a perce¢édo da justica na divisdo do trabalho doméstico, concluem de
forma algo surpreendente que 94% dos homens e 78% das mulheres consideram
justa a reparticdo das tarefas domésticas no seu agregado familiar. Esta avaliagéo,

vista como equitativa, torna-se mais preocupante quando cruzamos estes resuitados
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com dados estatisticos que confirmam a sobrecarga de tarefas domésticas nos
elementos femininos (Torres ef al, 2005). O estudo refere ainda que existem tarefas
“‘ndo negociaveis” como a limpeza e tratamento da roupa quase exclusivamente
assumidas pelas mulheres, enquanto outras sdo “negociaveis” pelos cénjuges, como
a alimentacdo e os cuidados as criangas em que a participagdo masculina aparece
de uma forma mais significativa. Para os/as autores a perce¢do de uma repartigdo
equilibrada, ndo s6 pelos homens mas também por um numero significativo de
mulheres, advém das expetativas sociais sobre o papel feminino. Enquanto a mulher
mesmo tendo uma atividade profissional continua preocupada em provar, socialmente,
que € boa profissional mas sobretudo boa mae e gestora eficiente da vida privada,
os homens permanecem libertos das mesmas expetativas e culpabilidades sobre o
trabalho no espago privado (Torres et al, 2005)

No contexto escolar, a influéncia do género nas relagdes de produgso é visivel na
concentragao de professoras e alunas em areas de ambito social e humano, enquanto
os professores e rapazes predominam em areas cientificas e tecnolégicas, mais
valorizadas e melhor remuneradas, agravando a segregacao vertical e horizontal no
mercado de trabalho.

A afirmacdo de uma efetiva igualdade entre homens e mulheres, frequentemente
exemplificada através do sucesso académico das raparigas, parece assim esbarrar
numa ordem de género que procura adaptar-se aos novos contextos, perpetuando
a superioridade e o poder masculino, ndo sé nas praticas sociais mas também em
contextos mais amplos das relagdes de produgao (Connell, 2001).

Relagdoes Emocionais

Uma reflexdo sobre as transformagdes que se tém feito sentir nas rela¢des
emocionais, na contemporaneidade ocidental, leva-nos obrigatoriamente a refletir
sobre as mudangas nos dominios da sexualidade e intimidade. Estas tém origem e
ganham maior visibilidade com as sexualidades gays e lésbicas mas, também, com
as reivindicagdes feministas que trouxeram para o espago publico o debate sobre
a autonomia feminina sobre o seu corpo e o direito ao prazer sexual, considerado
durante muito tempo uma necessidade e direito masculino.

Diferentes estudos (Amancio, 2004) tém enfatizado que mesmo nas sociedades
ocidentais, consideradas mais igualitarias, as leis que regulam os direitos sexuais e
reprodutivos femininos permanecem fortemente restritivas e condicionadoras da sua
autonomia individual. A titulo de exemplo recorde-se os acesos debates em Portugal,
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e noutros paises, sobre o direito feminino a interrupgdo voluntaria da gravidez e a
imposi¢do, em diversos paises islamicos de fortes restricbes e penalizagtes face a
exposi¢ao do corpo feminino.

Embora os media e a sociedade em gerai amplifiquem o discurso da independéncia e
igualdade feminina relativamente ao passado, distintas investigactes vém confirmando
que as raparigas confrontam-se, nomeadamente em contextos mais conservadores,
com elevados custos pessoais quando decidem assumir comportamentos ndo
adequados a imagem normativa de feminilidade (Araujo, 2001a; Nayak & Kehily, 2007;
Fonseca et af, 2012). Muitas vezes, sentem necessidade de minimizar ou esconder a
sua experiéncia, no campo sexual, para assegurar a aceita¢io e o respeito dos rapazes,
que possuem um duplo padréo de comportamento: para si proprios, valorizagdo das
aventuras e experiéncia sexual; para elas discrigdo, contengéo e pouca experiéncia
sexual.

Os curriculos de educacdo sexual e pessoal, na escola, sdo igualmente marcados
por fortes discriminagdes, através da imposi¢do de uma abordagem unica sobre
sexualidade: a heteronormatividade. Quando numa aula de educagdo sexual sdo
divulgadas imagens de um homem e uma mulher, numa situa¢do de conjugalidade,
esta presente e é reforgada uma sexualidade /deal e correta (Connell, 2001; Nayak &
Kehily, 2007). Em contrapartida, o siléncio, a regulagao do corpo e a invisibilidade de
outras praticas sexuais (Foucault, 1977) constituem-se como poderosos instrumentos
de aprendizagem do que € permitido ou interdito, disciplinando e orientando os/as
jovens para os padrbes de normalidade sexual (Connell, 2b01; Nayak & Kehily 2007).
De acordo com Teixeira-Filho et a/ (2011) existe falta de reflexdo nas escolas sobre
temas como género e sexualidade permitindo a desvalorizacdo e persisténcia de
comportamentos homofobicos?’ contra jovens “assur?idamente (ou supostamente)”
diferentes. Assim, “diversas formas de discriminacag e violéncia (...) sdo toleradas
e praticadas por professor@s, funcionari@s, e também por jovens, sendo tudo

considerado ‘brincadeira’, ‘coisa de jovens’, ‘'sem importancia” (Teixeira-Filho et al,
2011:728). Na escola e noutros contextos juvenis, rapazes e raparigas aprendem,
interpares, o que & ou ndo um comportamento adequado, 0 que significa ser aceite ou

rejeitado e quem tem o poder de determinar essa inclusao ou exclusio.

27 O Jornal "O publico” ncticia no dia 8/12/2011 que de acordo com dados das Nagdes Unidas mais de 70% de alunos

homossexuais sdo vitimas de "bullying” nas escolas.
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Relagdes simbdlicas

As relagbes simbdélicas s&o decisivas na orientagio das praticas sociais, identificando
uma pessoa como homem ou mulher (Amancio, 2004 ). Esta estrutura baseia-se numa
visdo essencialista de género, através da qual sdo atribuidos significados e padrdes
socialmente construidos. Como defende Armanda Rabelo:

‘O género é algo tdo presente que parece natural, mas envolve, na realidade, um enorme
esforgo social (inclusive em normatizacdes) para orientar o comportamento das pessoas em
determinado sentido” {Rabelo, 2010:171).

As opgbes no modo de vestir ou nos aderegos utilizados por rapazes e raparigas,
aparecendo como preferéncias individuais, s&o alvo e indicadores de uma leitura
simbodlica que tem como objetivo educar e acanfonar os jovens a identidades que
fazem parte de uma ordem de género que pretende perpetuar-se.

Aescola, com um papel ativo na reprodugéo de uma masculinidade dominante (Connell,
2001), possui uma simbologia propria, como o uso de uniforme escolar diferenciado,
a distribuicdo de tarefas, as hierarquias no curriculo, o programa de educacao fisica,
entre outras. Como defende R. W. Connell (2001: 161), “nao ha nenhum mistério sobre

porgue as escolas constroem as masculinidades: elas foram criadas para isso™®.

3.8. Em sintese

Em jeito de conclusdo, podemos considerar que a masculinidade pode assumir
diferentes configuragdes, adaptando-se a contextos e mudangas sociais, no sentido
de perpetuar uma posigdo dominante, com eventual recurso a formas de violéncia ndo
sO contra as mulheres mas, também, sobre outros grupos masculinos que assumem
comportamentos n&o-hegemoénicos (Connell, 1995). Aparece ainda como fluida
e mutavel (Hearn et al, 2012), operando a nivel local, regional e global (Lusher &
Robbins, 2007), com uma varia¢&o individual ac longo do ciclo de vida, dependendo
dos contextos, diversidade de experiéncias e interagbes a que os homens estdo
sujeitos (Almeida, 1995;1996). Com efeito, “longe de serem elementos estaticos, as
masculinidades (como as feminilidades) sdo permanentemente reconstruidas tanto
por mudangas politicas e econdémicas como pela acédo e reinterpretacao individual,
alterando os equilibrios entre modelos hegemonicos e ndo hegemoénicos” (Aboim,
2008:275). Nesta perspetiva, Vale de Almeida (1995) advoga a necessidade de

analisar as relagbes de poder inter e intragénero, pois a dominagdo masculina tem

28 Traducao da Autora
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impedido que se ouga ndo so6 a voz das mulheres mas também a diversidade de vozes

‘masculinas.

O trabalho de referéncia de Paul Willis (1991) sobre a relagdo dos rapazes com a escola
assume-se como uma importante referéncia, ao enfatizar o modo como amasculinidade
hegemonica baseia muitos dos seus pressupostos na dicotomia trabalho manual duro/
masculinidade versus trabaiho mental/ feminilidade. Esta dicotomia, também presente
nas instituicbes educativas, parece condicionar, ainda hoje, atitudes de desafetacéo
a escola de alguns rapazes, nomeadamente das classes trabalhadoras. Por outro
lado, se as raparigas, genericamente, conseguem maior sucesso escolar, encontram-
se contudo sobre representadas em cursos e profissdes menos valorizadas e pior
remuneradas, verificando-se a existéncia de idénticas ou maiores dificuldades quando
os rapazes tentam penetrar em areas consideradas femininas.

o
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'CAPITULO IV - Opgdes metodolégicas

Introduc¢do

O insucesso e abandono escolares dos rapazes, tema central deste estudo, aparece
frequentemente mediatizado e relacionado com a classe social ou etnia. Mais
recentemente, centrou-se a atengdo nos numeros incontornaveis que demonstram
um maior sucesso e melhor adaptagdo das raparigas ao contexto escolar,
comparativamente aos jovens do sexo masculino, como anteriormente referido.

As diferentes abordagens a esta questdo aparecem, com demasiada frequéncia,
baseadas em argumentos simplistas e redutores, ndo tendo em conta as diferencgas
no interior de cada um dos grupos. Neste estudo defende-se que nao é possivel falar
de rapazes e raparigas com identidades homogéneas, universais ou essencialistas,
pois 0 modo como 0s jovens e as jovens constroem a sua identidade é influenciado
por fatores como a classe social, a raga e etnia, mas também por uma reflexividade e
percursos de vida que podem determinar diferentes posicionamentos face a escola.
Assim, esta investigacio tem por objetivo aprofundar o modo como a construg&o social
da masculinidade condiciona o percurso escolar dos rapazes, levando-os a niveis
de aproveitamento escolar sistematicamente mais baixos do que as suas colegas
do sexo oposto. Ndo se pretende estabelecer correlagﬁes‘ ou obter generalizagbes,
mas entender como determinados processos como o do desafetagdo escolar, para
além das suas regularidades, revelam as especificidades de determinados contextos.
Procura-se ainda compreender o significado do que se diz, mas também das
emocgdes, sentimentos e valores que se pretendem prﬂrtilhados, entre os diferentes
atores implicados na investigagao, pois, nesta perspeti‘ira. o conhecimento constroi-se
na interagéo entre sujeito/investigadora e sujeitos/investigados. Trata-se, por isso, de
aprofundar e perceber o que fundamenta os comportamentos e decisdes, ndo havendo
preocupagéo de generalizar, mas antes de particularizar e entender os fendmenos na
sua complexidade e singularidade. Para o efeito recorreu-se a dois métodos para a
recolha de dados, tendo-se decidido pela investigagio focalizada de grupo (GDF) e
dois anos mais tarde entrevistas individuais a treze jovens que tinham participado

anteriormente nos GDF.
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4.1. Uma linha qualitativa para escutar vozes jovens

Distanciando-nos de um paradigma® que releva a quantificagdo e o afastamento entre
sujeito e objeto™, através de uma epistemologia de ofhar distante, situamo-nos numa
perspetiva de olhar proximo, onde as ordens classificatérias s6 podem ser descritas
nos contextos em que se produzem (Correia, 1998). Desaparece o distanciamento
entre sujeito e objeto e a tentativa de neutralidade que caraterizaram o
paradigma dominante pois, quem aplica o conhecimento esta socialmente

comprometido com o seu objeto de estudo. Assim,

O sujeito observador e o objecto observado passaram a situar-se no mesmo territorio, Unico
processo de compreensdo de um real complexo e irreversivel” (Estrela, 1999: 7).

a

De acordo com esta visdo, a linguagem nao € neutra, espontanea e
transparente; veicula, pelo contrario, formas culturais especificas de
determinados grupos, pelo que o/a investigador/a deve conceder especial
relevancia ao sistema de valores dos/as entrevistados/as.

As no¢des de objetividade, verdade e racionalidade séo relativizadas, adquirindo um
novo sentido, pois “a ciéncia pés-moderna sabe que nenhuma forma de conhecimento
€, em si mesma, racional” (Santos, 2003:55), procurando antes valorizar o senso

comum e o entendimento da diversidade. Para isso, torna-se necessario

“uma outra forma de conhecimento, um conhecimento compreensivo e intimo que nao nos
separe & antes nos una pessoalmente ao que estudamos” (ibidem:53).

Tendo em conta estes pressupostos, o estudo privilegia uma linha qualitativa, de
natureza interpretativa, procurando focar-se na compreensio da conduta humana a
partir do referencial do proprio sujeito e da complexidade de circunstancias que o
enquadram.

29 De acordo com Boaventura Sousa Sanlos (2003: 15), neste paradigma, dencminade paradigma dominante, “(...) conhecer
significa quantificar. O rigor cientifico afere-se pelo rigor das medigées. As qualidades intrinsecas do objecto sdo, por assim
dizer, desqualificadas e em seu lugar passam a imperar as quabtidades em que eventualmente se podem traduzir. O que néo

& quantificavel & cientificamente irrelevante”.

30 A visdo racionalizada e objetiva tem levantado ao longo dos tempos indmeras preocupacgdes a diferentes investigadores/as das
ciéncias sociais e humanas que consideram a necessidade de objetivar e generalizar dificilimente aplicavel a complexidade e
subjetividade das relagbes humanas {Neves e Nogueira, 2004a; Santos, 2009). Comega, entéo, a sentir-se a necessidade de
um novo paradigma, denominado paradigma emergente por oposigdo ao paradigma dominante (Neves & Nogueira, 2004}, com

um envolvimento diferente entre sujeito e objeto ambos implicados e comprometidos na investigacio.
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Nao excluindo as andlises quantitativas, especialmente relevantes no levantamento
e analise de dados estatisticos do fendmeno do insucesso escolar, em Portugal e
noutros paises da Europa, o objetivo central da investigagdo ndo se prende com a
quantificagdo ou magnitude do problema, mas uma compreensao dos processos que
levam ao desinteresse escolar, de acordo com a perspetiva dos proprios sujeitos.
Recusando uma relagdo de causa-efeito € uma prefensa neutralidade distante e
impessoal enquanto investigadora, situamo-nos numa perspetiva hermenéutica
e dialética, no sentido da interpretacdo holistica da realidade, mas, também, da
compreensao da singularidade de cada um dos atores envolvidos. Como defende
Charlot (2009a:15), cada sujeito & “indissociavelmente social e singular.”

Acreditando ainda que arealidade e o discurso que a sustém s&o social e culturalmente
construidos, ma, também que cada individuo possuiumgrau de autonomia e capacidade
reflexiva que Ihe permite construir uma vida singular, procurou-se uma metodologia
gue permitisse escutar as vozes jovens na sua diversidade e heterogeneidade, bem
como o modo como lidam com as tensdes inerentes a construgao das suas identidades
no contexto escolar e social em que se inserem (Fielding, 2007). Nesse sentido, como
refere Eunice Macedo (2012:138), “mais do que preocupar-se com o0 qué e porqué,
onde e quando, numa perspetiva descritiva de alocugéo, a pesquisa qualitativa procura
compreender como”.

Com este olhar procura-se também evitar “uma ideologia universal centrada em
problemas individuais”, para uma focagem nas “questbes sociais, a partir da analise
dos fatores politicos e culturais” {(Neves & Nogueira, 2005!:125). Importa, por isso,
rever algumas inquietagdes que atravessam e sustentam esta investigacio e que nos

levam a aprofundar e refletir sobre questdes como:

De que modo o discurso escolar, colocando a tonita na neutralidade, competigao
e responsabilizagdo individual, contribui para excluir rapazes com menor
sucesso, exacerbando uma masculinidade baseada em valores de poder e
superioridade? -

As orientagbes da escola atual podem colidir com a construgao da identidade
masculina?

Que grupos de jovens apresentam uma maior rejei¢do a cultura escolar?

Qual a relagcdo entre uma cultura anti escola e os valores da masculinidade
tradicional, ou seja, estes jovens acreditam e valorizam a dicotomia trabalho

manual/masculinidade versus trabalho mental/ feminilidade?
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4.2. Metodologias: virtualidades e constrangimentos

Clarificados os pressupostos e os objetivos que levaram a esta investigagao, realizaram-
se sete GDF, trés em instituicées privadas de solidariedade social (IPSS’s) e quatro
em escolas. Dois anos mais tarde, como anteriormente referido, foram contatados
treze desses jovens que participaram igualmente numa entrevista individual.

A diferenc¢a entre as duas metodologias tornou-as complementares. Com a discussao
focalizada de grupo conseguiu-se uma participagdo mais natural e contextualizada,
bem como a construgdo de narrativas onde predomina uma maior horizontalidade
discursiva. Como aspetos negativos desta metodologia destacam-se a disperséao do
debate, para assuntos paralelos ao tema em andlise, e a sobreposi¢do de vozes nos
momentos mais conflituosos ou de maior controvérsia o que ocultou e/ou silenciou
algumas opinides que interessava registar.

As entrevistas, por outro lado, permitiram dar voz a algumas opinides silenciadas ou
com menor poder de afirmag&o, no contexto grupal, e a oportunidade de aprofundar
e reformular as questbes em debate. Como aspetos negativos sublinha-se a
menor horizontalidade e naturalidade tendo em conta a relagdo hierarquica entre a
investigadora (mulher) e o investigado (homem).

Grupos de discusséo focalizada (GDF)

Tendo em conta os objetivos enunciados para a presente pesquisa, pareceu-nos
fundamental dar a palavra aos jovens (Arnot & Reay, 2006; Arnot, 2006), recorrendo
a GDF que permitiram captar, na interagdo de grupo, a diversidade de opinibes,
confrontos e experiéncias individuais e coletivas, reproduzindo ou desafiando crencas
dominantes sobre as questdes em analise.

O aparecimento de metodologias baseadas em GDF teve a sua origem em pesquisas
de mercado nos anos 20 (Macnaghten & Myers, 2004; Tonkiss, 2006), tendo
posteriormente sido apropriado pela pesquisa social. Neste ambito, os GDF aparecem
atualmente como método central ou método complementar na investigagdo, com o
objetivo de gerar dados e/ou clarificar conceitos, contribuindo para o desenho da
pesquisa. A necessidade de explorar diferentes perspetivas de um assunto ou topico,
num contexto de interagao, leva os participantes a articular e justificar as suas ideias
€ opiniées, proporcionandc espagos para a emissdo e escuta da heterogeneidade
dos discursos em contextos socialmente construidos. A énfase do método desloca-se
da escuta individual para a analise das interagbes, negociagdes e compromissos que
os participantes, em grupo, estabelecem entre si (Kitzinger & Barbour, 1999; Michell,
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1999; Tonkiss, 2006).

Com esta opgao, pretendeu-se aprofundar o modo como os rapazes produzem ou
reproduzem discursivamente os valores da masculinidade hegemonica, ou |hes
resistem, gerindo-os de acordo com o seu proprio grau de autonomia. A interagao e
comunicagao horizontal que se estabelece nos GDF permite perceber como articulam
e justificam as suas ideias, captando igualmente diferentes formas de comunicagéo
verbal e ndo-verbal, como piadas, anedotas, gestos, ironia, etc., e também o poder
que se estabelece interpares, determinando a existéncia de vozes dominantes ou
silenciadas (Michell, 1999; Tonkiss, 2006; Arnot & Reay, 2006).

As relagdes de poder, visiveis em cada um dos grupos, permitiu captar diferentes
formas de viver a(s) masculinidade(s), condicionadas pelas experiéncias e situagdes
associadas a uma historia individual e social. As suas perspetivas e a forma como
se posicionaram nos didlogos deixou, ainda, compreender como se (re)produzem
significados em contexto grupal, e as vozes que se afirmam ou apagam na interagéo.
As vozes criticas, relativamente a este método, vém enfatizando, entre outros
aspetos, a artificialidade do processo de recolha de dados, com os registos audio, as
diferengas na constituigdo dos grupos, a transcrigdo de determinados excertos em
detrimento de outros, bem como a subjetividade interpretativa comum a maioria dos
estudos qualitativos (Macedo, 2012). Apesar disso, e tendo em conta as virtualidades
e constrangimentos inerentes a cada metodologia, considerou-se que este método,
no ambito dos estudos qualitativos, permite ouvir a polifonia de vozes (Araljo, 2007)
em contextos situacionais diferentes. t

Selegao dos grupos

Na selegdo dos grupos definiu-se como critério relevan,a 0 género e perfil académico,
ou seja, constituigdo de grupos do sexo masculiné que tivessem passado pela
experiéncia de uma ou varias retengbes ao longo da escolaridade obrigatéria.
Considerou-se relevante evitar a composigdo de grupos mistos, com a presenca de
estudantes com um percurso escolar bem-sucedido e outrds com insucesso, pois a
valorizagdo social e escolar atribuida aos primeiros poderia potenciar o risco de se
colocarem numa posigao dominante (Arnot & Reay, 2006; Arnot, 2006). Esta condicao
de partida permitiu uma maior horizontalidade em que os jovens nio falavam do
insucessc como algo abstrato e distante que acontece aos outros, mas em que
refletiam sobre uma experiéncia concreta, sentida e vivida na primeira pessoa e suas
possiveis consequéncias na constru¢do de uma identidade masculina.




Maria Manuela Ribeiro Carrito

Considerou-se, igualmente, relevante assegurar a homogeneidade dos grupos e um
conhecimento prévio entre si (Kitzinger & Barbour, 1999), que fosse indutor e facilitador
do dialogo, permitindo ultrapassar rapidamente uma primeira fase de desconfianga
ou desconforto, com questdes consideradas do dominio privado {Fonseca, 2009).
Esta questdo veio a ter como contraponto alguns momentos mais delicados em que
alguns jovens, com base num conhecimento comum, jogaram com as fragilidades dos
colegas, expondo-os, de uma forma implicita e/ou explicita, perante o grupo de pares
e a investigadora.

Tendo em conta os objetivos definidos anteriormente, podemos resumir a constituigdo

dos GDF centrada em trés condigbes:

Jovens do sexo masculino entre os 14-18 anos de idade;
Experiéncia de insucesso na escolaridade obrigatoria;

Conhecimento prévio entre si.

No sentido de se encontrar uma heterogeneidade de situagdes, constituiram-se grupos
com um perfil diferenciado respeitando, contudo, as condigbes anteriormente definidas.
O objetivo ndo se centrou na comparacdo de realidades diversas, privilegiando-se
apenas a diversidade e heterogeneidade de vozes masculinas, no sentido de perceber
como gerem, quotidianamente, a experiéncia de insucesso escolar e como esta €

influenciada e influencia a constru¢do da sua identidade.

4.2.1. GDF nas IPSS’s

Na procura de grupos de jovens, dentro dos critérios priorizados, estabeleceu-se
contato com duas instituicdes de internato de jovens, vulgarmente conhecidas por
IPSS’s (Instituictes Particulares de Solidariedade Social*'), onde vivem comunidades
de jovens que foram retirados das suas familias por motivos diversos (abandono,
maus tratos, incapacidade econdmica, etc.*?), mas que, nestes casos, possuem
um quotidiaho de integragdo no ambiente social em que as instituigdes se inserem.
Frequentam escolas publicas ou escolas profissionais e atividades culturais ou

31 As Instiluigdes de Solidariedade Social sao financiadas pelo Estado através do Ministério da Solidariedade Social, possuindo
diferentes valéncias como creches, lares de idosos, internato de jovens, elc.

32 A maior parte destes jovens permanece nestas instituigdes por deciséo judicial, embora alguns possam visitar e ser visitados
pelas familias. O motivo por que cada um destes jovens se encontrava institucionalizado faz parte do seu processo individual,

ac qual a investigadora nao teve acesso.
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desportivas da regi&o, possuindo uma certa autonomia dos seus tempos livres,
com liberdade para circularem dentro e fora da instituicdo, tendo em conta o seu
comportamento € normas instituidas.

A opcgéo por estas instituicbes teve certamente que ver com beneficios de ordem
pragmatica, dada a maior facilidade de constituir um grupo previamente existente no
seu proprio contexto habitacional (as sessdes foram realizadas nas instituigbes). Foi
também relevante nesta opgdo a convivialidade diaria, o grau de confianga existente,
em como a partilha quotidiana de experiéncias e acontecimentos que facilitassem a
interacgao, possibilitando a exposigdo de ideias, emogdes e sentimentos de uma forma
natural e espontanea.

No primeiro contato, foi visivel que, como eram instituicGes relativamente pequenas,
todos os rapazes que frequentavam o terceiro ciclo ou equivalente encontravam-se
dentro dos critérios pretendidos, com uma ou varias repeténcias, o que indiciava, a
partida, dificuldades de um prosseguimento normal do seu percurso escolar. Optou-
se, por isso, pela constituicdo de grupos com todos os rapazes presentes em cada
uma das instituicoes, dentro da faixa etaria dos 14-18 anos, que frequentassem o
ultimo nivel da escolaridade obrigatéria (terceiro ciclo ou equivalente).

Procurou-se, ainda, compreender que curso e instituigdo escolar os jovens
frequentavam, o que gerou uma diversidade de situagbes e opgdes educativas,
relacionadas com os seus interesses e motivagdes profissionais, mas, também, com
as ofertas formativas existentes na regido: jovens a frequentar o ensino regular, outros
a frequentar a opgao curriculos alternativos ou cursos de edi:cagéo e formacao (CEF’s)
e ainda diferentes modalidades profissionais.

Condugdo das sessées?

Foi realizada uma primeira sessdo na Instituigio A, que foi bastante conturbada,
pois a natural curiosidade com a presenca de uma investigadora provocou entradas
€ saidas frequentes e a presenca de jovens mais novos que interromperam diversas
vezes a sessdo. Tendo em conta os condicionamentos deste primeiro debate®, foi
decidido n&o o considerar para a investigagio, pois foram colocados em causa os
critérios estabelecidos, bem como a fidelidade das transcrigdes.

Solicitou-se, por isso, disponibilidade dos jovens para uma segunda sessdo em que
as regras foram enunciadas e aceites a partida, evitando interrupgbes, entrada de
novos elementos e a presenca de outros, mais novos, que n&o se enquadravam no

33 Certamente que a inexperiéncia da investigadora foi um fator delerminante para a forma come decorreu a sessio
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perfil pretendido. Nesta segunda sessao, o0 ambiente foi diferente da sessao anterior,
com maior concentragdo € uma postura de maior seriedade relativamente a anterior.
Os jovens demonstraram bastante vontade de participar, o que n&o tinha acontecido
na sessao anterior. O espaco fisico era agradével, na biblioteca da instituicdo, e a
imposigao de porta fechada ajudou a criar um ambiente propicio.

Foram dadas algumas indicagdes sobre o objetivo do trabalho, enfatizando-se o
anonimato e valorizando a opinido masculina como elemento central da investigagdo
(“s6 me interessa a opinido dos rapazes"); de seguida foram distribuidos cartdes
com pequenas frases que eram lidas individualmente, iniciando-se a discussdo de
uma forma concordante ou discordante. Quando consideravam que tudo tinha sido
dito sobre o assunto, passavam ao cartdo seguinte. Houve algumas intervengées
da investigadora no sentido de serem aprofundados alguns temas, mas a postura
predominante geral foi de interferéncia minima, procurando um posicionamento de
penumbra. Relegou-se para os participantes a gestdo da discussdo e dos conflitos
que iam surgindo com o confronto de posigbes divergentes.

Procurou-se dar especial aten¢do as crencas e mitos sobre masculinidade(s) e
feminilidade(s), o modo como eram aceites ou contestados, bem como os fundamentos
discursivos que permitiam justificar ou validar os diferentes posicionamentos.

A sessdo durou cerca de uma hora e trinta minutos e foi terminada quando o assunto
que na altura era discutido, a homossexualidade, colocou um dos jovens em posigdo
de fragilidade face ao grupo, situacéo agravada pela presenga da investigadora. Foi
visivel, nesse momento, as desigualdades de voz (Arnot, 2006), a importancia do ndo-
falado e o ndo-dito, bem como as hierarquias de poder estabelecidas e respeitadas
no interior de um grupo mascuiino. Tendo em conta a situagdo de vulnerabilidade
anteriormente referida decidiu-se, com a concordéancia dos participantes, dar por
concluida a discussao.

Na Instituigdo B, a sessdo realizou-se numa sala de acesso aos quartos. Nao se
revelando um local muito adequado, foram propostas algumas alteracées a disposicéo
e organizagéo da sala para se estabelecer um tipo mesa-redonda, mas os jovens
encontravam-se relativamente afastados, o que dificultou a interag&o e a gravagao.
Foram dadas algumas informagdes gerais, explicitado o objetivo do debate e a forma
como ia decorrer. Solicitou-se também autorizagdo para gravagdo em &udio, o que
gerou curiosidade e algum retraimento. De seguida, foram distribuidos cartdes com
frases para serem debatidas.
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Os jovens mantiveram um comportamento muito ordenado, um pouco formal, tendo
falado quase sempre um de cada vez e por ordem. A participagio da investigadora
foi mais ativa, dado que os jovens tinham dificuldade de ampliar a discusséo, tendo
mantido esta postura até ao final.

Ao fim de pouco mais de uma hora, alguns jovens comegaram a mostrar-se
inquietos, desestabilizando o grupo, pelo que foi proposto a interrupgéo da sesséo
e continuagdo num dia posterior. Foi 0 unico local em que foi repetida a sesséo, pois
face as dificuldades em manter uma discuss&o horizontal concluiu-se que estes jovens
necessitavam de algum tempo e espacgo para se exporem e debaterem livremente os
assuntos propostos.

O segundo debate foi claramente marcado por uma postura de maior informalidade e
horizontalidade, num clima mais relaxado. Na segunda sesséo foi formado um novo
grupo, pois alguns jovens que tinham estado presentes na sessac anterior ndo se
encontravam na instituicdo, tendo aparecido outros que eram novos. Assim, nesta
instituicéo, foram realizados dois GDF com oito jovens, estando presentes cinco em

cada sessdo, dado que a maioria esteve nas duas sessdes.

4.2.2. GDF nos Cursos de Educacgédo e Formagao (CEF’s)

A procura da diversidade e heterogeneidade de vozes levou-nos a busca de jovens
com um perfil diferente do anterior, que se enquadrassem nos critérios anteriormente
estabelecidos: jovens do sexo masculino, com experié{hcia de insucesso e que
possuissem um conhecimento prévio entre si.

Para isso, foi solicitada autorizagdo ao Ministério da Educacgdo para contatar com os
Conselhos Diretivos das escolas publicas, no sentido 9\9 nos ser facilitado o acesso a
jovens que se encontrassem na situagao referida e que'demonstrassem disponibilidade
para participar na investigacao.

Embora a negociacdo de entrada na escola fosse feita inicialmente através das
diregdes das escolas, estabeleceu-se, posteriormente, um contato mais direto com
os diretores e coordenadores de turma, que assumiram uma maior proximidade e
conhecimento dos alunos. Foi por indicagcéo destes que nos orientamos para os cursos
de educacgdo e formagao (CEF’s). Estes cursos, criados para combater o abandono
escolar e entrada precoce no mercado de trabalho, destinam-se a jovens que nao
pretendem prosseguir estudos, conferindo, a quem os conclui, urna dupla certificagio:

escolar e profissional.
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Foram constituidos grupos de rapazes, compostos por quatro ou cinco elementos,
em quatro escolas diferentes situadas na periferia da cidade. Estas escolas que
designaremos por A, B, C e D, abrangem estudantes oriundos/as do meio rural que
circunda a zona urbana, estando a escola B situada perto de um bairro habitado
predominantemente por familias de etnia cigana, 0 que constitui, por si, um estigma
que afasta outros publicos com maior capacidade de escolha.

O quadro abaixo indica os cursos CEF's, de nivel 2, existentes em cada uma das
escolas selecionadas, revelando a existéncia de um numero limitado de opgodes,
genericamente direcionadas para profissbes associadas a classe trabalhadora. A
titulo informativo apresenta-se o posicionamento no ranking das escolas basicas no

ano de 2009 com a escola B, citada anteriormente, colocada na base da hierarquia.

Quadro 2 - Cursos por escola e respetivo posicionamento no ranking de 2009

Assistente Comercial 1.° Ano;

Empregado de Cozinha 2.° ano
Carpintaria de Limpos 1.° ano;

Eletricista de instalagoes 1.° ano;
Empregado Comercial 1.° ano;

Empregado Comercial 2.° ano.
Ar Condicionado e Refrigeragao 1.° ano.
Empregado de mesa 1.° ano;

Empregado Cozinha 1.° ano;
Eletricista de Instalagdes 1.° ano
Empregado de Cozinha 2.° ano.

No grafico 12 visualiza-se o0 modo como rapazes e raparigas se distribuem pelas
opgdes existentes, comprovando a importancia dos estereétipos de género nas
escolhas profissionais.
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Grafico 12 - Namero de alunos por sexo em cada curso

Escola D - Empregado de Mesa - 1.° ano
Escola D - Empregado de Cozinha - 2.° ano
Escola D - Empregado de Cozinha - 1.° ano

Escola D - Eletricista de Instalagbes - 1.° ano

Escola B - Emp. Comercial - 2 ° ano

Escola B - Emp. Comercial - 1.° ano

Escola B - Eletricista de Instalagdes -1.° ano
Escola B - Carpinteirc de Limpos - 1.2 ano

Escola A - Assistente Comercial - 1.2 ano

Escola A - Empregado Cozinha - 2.° ano

Escola A - Ar Condicionado e Refrigeregao

mRapazes mRaparigas

Este grafico permite verificar que os cursos sao frequentados por um reduzido nimero
de alunos, ndo ultrapassando em qualquer caso os 10 elementos. Destacam-se por
uma frequéncia diminuta os cursos de eletricista de instalages, com 4 alunos na escola
D e o curso de carpinteiro de limpos na escola B com 5 alunos, ambos marcados pela
exclusividade masculina. A predominancia feminina é visivel nos cursos de empregado
e assistente comercial, bem como no curso de empregadq de mesa, ndo existindo,
nestas escolas, cursos exclusivamente femininos. i

Tendo em conta os nlimeros elevados de insucesso escolar em Portugal e o fato
destes cursos se direcionarem para alunos em risco de abandono, procurou-se
questionar os/as diretores/as dos cursos sobre as razﬁds da reduzida frequéncia dos
CEF’s. Maioritariamente estes docentes consideram qtje nestas turmas predominam
alunos probleméaticos, com absentismo recorrente, que muitas vezes abandonam
ao excederem o limite de faitas. Na sua opinido, o proprio ambiente familiar ndo é

incentivador da continuidade escolar mas muitos jovens, apesar do desinteresse,

tentam permanecer na escola por percecionarem que uma saida precoce os conduzira

a um mercado de trabalho duro, dificil e mal remunerado.

|
£
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Condugiao das sessdes

A selegao dos locais para a realiza¢do das sessbes ndo constituiu problema, pois
foram disponibilizadas salas no espago escolar, o que se revelou facilitador, dado que
0S jovens permanegeram no seu contexto quotidiano.

Foram dadas algumas indica¢cdes gerais do objetivo do estudo, realgando a
importancia das suas opinides. Inicialmente solicitou-se uma apresentagdo pessoal
que incluia nome, idade, nimero de reprovagdes e quaisquer outras informagbes que
considerassem relevantes, mas genericamente cingiram-se aos dados solicitados.
Finalizadas as apresentag6es verificou-se que, maioritariamente, possuiam percursos
escolares com duas ou trés retengdes, confirmando que o encaminhamento para
cursos CEF’s se destinava a alunos com insucesso recorrente. Alguns tinham iniciado
as retengdes ainda no primeiro ciclo, com uma maior predominancia no segundo ciclo
e principalmente no terceiro ciclo, na linha de diferentes investigacées que apontam
para a incidéncia de insucesso neste nivel de ensino e nas transi¢des de ciclo (Almeida
et al, 2005; Abrantes, 2005; 2009).

Apoés as apresentagdes, que tinham como principal objetivo quebrar o gelo inicial,
foram expostos sobre a mesa diversos cartdes com frases sucintas (Kitzinger &
Barbour, 1999, Tonkiss, 2006). Foi explicitado que cada participante podia selecionar o
cartdo que considerasse mais pertinente ou com maior interesse, lendo-o aos colegas
e iniciando o debate.

Foisolicitada autorizagio paraumagravagao audio, queinicialmente gerou perplexidade
e alguma rigidez discursiva, rapidamente ultrapassada com o fluir dos didlogos. As
sessdes duraram entre uma hora uma hora e trinta minutos, tempo condicionado pelo
inicio das aulas que, nalguns casos, obrigava a terminar o debate antecipadamente.
De uma forma geral, demonstraram relutdncia em concluir, explicitando interesse
pelos assuntos propostos. Procurou-se uma participa¢ao da investigadora, marcada
por baixo envolvimento, deixando aos participantes a gestdo da discussdo e dos
conflitos verbais que foram emergindo. Foi contudo necessario por vezes intervir
de uma forma mais diretiva, reorientando a discuss&o para os temas em analise,
de modo a impedir que assuntos paralelos ganhassem relevancia. Uma dificuldade
recorrente esteve relacionada com a sobreposi¢do de vozes, pois com o /angar de
alguns temas mais sensiveis ou que provocavam maior controvérsia gerava-se uma
discussdo empolgada que fugia as regras antecipadamente aceites, de intervirem um
de cada vez. Nestes casos houve uma sobreposicéo de vozes, com elevagéo do tom,

obrigando a um envolvimento maior da investigadora.
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Pretendeu-se, principaimente, sentir a dindmica do grupo no sentido de perceber as
negociagées e compromissos que se estabeleciam, bem como a afirmacéo de vozes
poderosas e o silenciamento de vozes desvalorizadas (Arnot, 2006; Arnot & Reay, 2006;

“ Fonseca, 2009). A atengdo focou-se nos argumentos e informagdes que provocavam

mudanca de opinido e o envolvimento emocional nos temas mais controversos.
Pode considerar-se que o interesse, participacéo e corre¢éo foram elevados, embora
as posturas dos grupos oscilassem entre dois polos:

Nos grupos das escolas de A e D a postura grupal, face a uma investigadora
do sexo feminino, manteve-se predominantemente num registo de ironia face
aos temas mais direcionados para a masculinidade. A cumplicidade interpares
foi visivel e a investigadora colocada implicitamente numa posi¢éo de outsider
(Baker & Hinton, 1999). A esta postura certamente ndo foi alheia a posicdo de
investigadora/mulher numa faixa etaria acentuadamente diferente.

Nos grupos das escolas B e C a cumplicidade foi extensivel a investigadora,
com a aborgagem de temas e opinides sigilosas que permitiram uma recolha
de dados mais aprofundada. Mais do que uma vez, os participantes solicitaram
que as suas opinibes e desabafos ndo fossem publicitados (a questido do
anonimato e sigilo foi sempre reforgada), tendo sido criado espago para algumas
confidéncias relacionadas ndo sé com a vida privada dos participantes ou
colegas, mas também de problemas diretamente relacionados com o quotidiano
escolar, nomeadamente na relacdo com os/as docentes.

De uma forma geral, ndo existiram conflitos graves mas apenas um confronto de ideias,
ocasionalmente de forma calorosa ou mesmo exaltadp. Nestes casos procurou-se
que o proprio grupo resolvesse a situagéo, tendo a invgstigadora intervindo em uitimo
recurso, para relembrar a importancia da diversidade de opinies. O ambiente geral
foi de prazer e abertura, mesmo na abordagem de temas mais sensiveis ou do foro
intimo. -

4.3. As entrevistas

A opc¢do pela metodologia de entrevistas prendeu-se com a necessidade de
aprofundar os motivos que levam estes rapazes a progredir ou a interromper os

seus estudos, mesmo quando passam por cursos como os CEF's, ou outros, que
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lhes poderiam proporcionar uma dupla certificagdo: escolar e profissional. A selegdo
desta metodologia, & semelhanga dos GDF néo teve como finalidade a generalizagso
de dados e conclusdes mas o entendimento do modo como a identidade masculina
condiciona o percurso escolar de muitos jovens.

Para o efeito, recorreu-se a entrevistas semiestruturadas, que permitem a existéncia
de um guido basico para orientagdo da entrevistadora, deixando ao entrevistado
a liberdade de (re)orientar o discurso de acordo com os seus interesses (Quivy &
Champenhoudt, 1992; McArdie, & Mansfield, 2007). A entrevista como método de
recotha de informacgdes tem sido um dos métodos mais utilizados como metodologia
quantitativa (Burgess, 1997), por permitir compreender como cada individuo pensa,
0s seus pontos de vista e os seus valores. Pressupde a existéncia de pelo menos
duas pessoas e a possibilidade de interagédo verbal através do estabelecimento de
uma relagdo empatica, que permite ao entrevistado expor-se livremente a si e ao seu
mundo (McArdle & Mansfield, 2007). Como defende Robert Burgess (1997: 112), esta
metodologia “utiliza uma série de temas e tépicos em torno dos quais se constituem
as questdes no decurso da conversa”.

Neste caso, o guido pré-existente foi adaptado a singularidade de cada um dos
jovens, mantendo um grau elevado de flexibilidade na exploragéo das questdes pré-
determinadas mas, também, a introdug&o de outras que foram emergindo e para as
quais revelavam interesse.

A operacionalizagao das entrevistas

O maior entrave ao desenvolvimento de um numero significativo de entrevistas foi
localizar os participantes nos GDF, pois a maioria tinha abandonado a escola ou a
instituicio que anteriormente frequentava, ndo havendo, em muitos casos, registos
fidedignos do seu paradeiro.

Esta procura, muitas vezes sem éxito € mais demorada do que inicialmente se previa,
levou a constatag&o, algo preocupante, de que as instituigdes educativas {(escolas ou
lares de jovens) revelam pouca preocupagéo pelo futuro dos seus jovens educandos
apos estes atravessarem os seus portées. Sobrelotadas com jovens problematicos, e
frequentemente com escassos recursos econdmicos e humanos para dar resposta a
problemas complexos, parece prevalecer a ideia de uma responsabilizagéo individual
dos prdprios sujeitos relativamente as suas opgoes futuras.
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Localizados cerca de um ter¢o dos rapazes participantes nos GDF, procedeu-se a um
contato telefénico e posteriormente pessoal, contando para o efeito com a colaboragéo
dos responsaveis pelas instituigbes e diretores de turma3*. Refira-se que este trabalho
contou ainda com a coiaboragio de muitos jovens, que através dos contatos telefonicos
e redes sociais foram procurando os colegas que eram referenciados.

Apesar de todos 0s entrevistados terem participado nos GDF, a maioria possuia
apenas uma vaga recordacgdo dessa experiéncia, pelo que se considerou necessario
explicitar, de novo, os objetivos da investigagao, valorizando a importancia das suas
perspetivas e opinides.

Muitos destes jovens encontravam-se numa encruzilhada da sua vida (em quantas
ja estiveram?), prestes a desistir da escola ou procurando, de novo, uma mudanga
de curso: i} uns recorrendo a estratégias de oposigdo a escola, com discursos de
culpabilizagéo dos agentes educativos pelo seu proprio insucesso; i) outros procurando
encontrar motivagéo para continuar, acreditando que uma maior escolarizagac abrira
portas a um futuro melhor; iii) e outros, simplesmente, num deixar andar sem pressa
de concluir ou de integrar o mercado de trabalho, esperando apenas dias
melhores...

Ao longo das entrevistas as expressdes ndo-verbais de empatia € compreenséo
transformaram-se numa componente importante, encorajando e valorizando as
opinibes e evitando juizos de valores. Os siléncios foram respeitados quando se
percecionava a necessidade de refletir ou interrompidos com uma reformulagéo da
pergunta, quando se percebia a necessidade de uma combreenséo clara da questao
colocada. Também o pedido de explicitagéo de algumas ideias foi requerido diversas
vezes, respeitando contudo a opgdo de aprofundar ou abandonar alguns temas
propostos.

Sublinha-se que os topicos, previamente elaborados, funcionaram como orientadores
da pesquisa, com a preocupacgao de os explorar de fdrma fluida.

Procurou-se colocar as questbes elencadas mas que estas surgissem no fluxo da
comunicagdo, sem uma ordem rigidamente estabelecida, resultando antes de uma
troca de pontos de vista (re)construidos na interagdo (Quivy & Champenhoudt, 1992;
Silverman, 2006; Macedo, 2012).

Como refere Laura Fonseca (2009), esta metodologia permite ao investigador/a
adequar e complexificar através de um outro olhar a sua posigdo ou interpretacdo. O
aprofundamento permitiu, por isso, (re)formular interpretagdes e avaliar a pertinéncia

34 A disponibilidade para colaborar na procura dos jovens, embora maioritaria ndo foi generalizada, pois algumas diregoes

recusaram-se a ceder qualquer infarmagéo dos jovens que ja tinham abandonado as instituictes.
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de algumas concegdes tedricas formuladas.

A énfase foi colocada no conhecimento da vulgaridade e originalidade da de diferentes
vidas (Fonseca, 2009), captando o modo como a identidade masculina se (re)constroi
quotidianamente numa escola meritocratica, em que os alunos com insucesso sdo
posicionados perifericamente e relegados para lugares secundarios. Advoga-se,
por isso, a necessidade de romper, também no contexto escolar, o silenciamento de
grupos sociais marginalizados, aprofundando as relagdes de poder que promovem e
mantém esses siléncios e marginalizagéo (Arnot, 2006). Ao escutar as suas histérias,
percebem-se os percursos que os trouxeram a este momento, as suas dificuldades e
0s seus sonhos, muitos deles ja percecionados como de dificil concretizagdo. Como
defende Helena Aradjo:

“Trata-se de ouvir as vozes das pessoas com vidas comuns, na tentativa de descobrir os
percursos e subjectividades individualizados, focar as vidas daquelas e daqueles que foram
marginalizadas/os. Esta & uma procura de lhes dar expressdo e encontrar os seus sentidos,
sem que isto signifique procurar glorifica-las”™ (Aradjo 2004: 315).

Analise de conteudo

A transcrigdo do registo 4udio, previamente consentida foi como era expetavel
extremamente morosa. Contudo, o tempo despendido permitiu um conhecimento
aprofundado dos discursos e interagédo estabelecidos, com uma especial atencao aos
siléncios, reformulagées e posicionamentos contraditérios.

A identificagéo dos jovens, apresentada no quadro anterior, foi alterada, mantendo o
anonimato ao longo da investigagdo, assim como nas citagdes transcritas. Refira-se,
contudo, que ao contrarioc do que seria esperado, a maioria dos jovens demonstrou
vontade de ver o seu verdadeiro nome transcrito no trabalho, sem qualquer alteracao.
Habituados a uma desvalorizagdo das suas opinifes e a ocuparem posi¢des
frequentemente marginalizadas, estes jovens sobrevalorizaram a sua participacao
numa investigacdo onde a sua voz, de pessoa comum, é escutada. Robert ‘Burgess
(1997), numa investigacéo realizada com os seus alunos, refere ter sido igualmente
confrontado com a questdo do anonimato, opondo-se também os investigados a
alteragdo do seu nome. De acordo com o autor, “muitos alunos viram uma oportunidade
para serem por uns momentos conhecidos se eu publicasse um livro acerca deles e
acharam pouco simpético ndo serem incluidos os seus verdadeiros nomes” (Robert
Burgess, 1997: 118). Apesar disso, os compromissos com as instituices que

colaboravam na pesquisa obrigava a manter o anonimato o que transformava esta
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questdo numa disputa dificil de gerir. Também nesta investigagao, para uma adesao
a entrevista foi crucial a percegéo da importancia atribuida ao que sabem e sentem,
bem como o modo como as suas experiéncias sdo reconhecidas e valorizadas (Arnot
& Reay, 2006), pois, como refere Laura Fonseca (2009), ouvir pode também significar
dar poder.

O trabalho de analise foi iniciado com leituras sucessivas, em que se procurou
identificar os temas emergentes e unidades de sentido para organizagéo posterior. Na
fase seguinte, procedeu-se a definicdo de categorias e subcategorias, que permitiu a
sistematizacdo e posterior analise de todo o material recolhido.

Para chegar a esta fase foram necessarias inumeras (re)leituras, de todo o material,
procurando regularidades, sem deixar de lado singularidades, diferentes perspetivas
e experiéncias individuais.

O confronto e a complementaridade conseguida com as duas metodologias
contribuiu para um trabatho mais enriquecedor e abrangente, levando também a
uma reformulagdo dos caminhos tedricos percorridos. Este vai e vem entre teoria
e contributos metodologicos foi potenciador de uma articulagédo mais rigorosa e
enriqguecedora sobre o universo da pesquisa.

Procurou-se, ainda, estabelecer um olhar critico sobre as fragilidades das
metodologias qualitativas no sentido de limitar a possibilidade de interpretagdes que
traduzem interesses ou convicgdes. Assume-se, por isso, que a verdade é um produto
contextualizado histdrica e socialmente e ndo o resultado de uma observacéo objetiva
do mundo (Santos, 2009). %

Sublinhamos que os discursos dos jovens entrevistados n&o constituem verdades
absolutas, rigorosas, neutras ou imparciais. A leitura do que se escutou e concluiu
corresponde a uma interpretagdo subjetiva, ela prépri? condicionada pela relagao
estabelecida entre jovens rapazes e uma investigadora mulher, de uma geragao
diferente e oriunda de uma classe social igualmente distinta.

Refletindo sobre este assunto, Robert Burgess (1997) defende a importancia de se
estabelecer um clima de confianga entre entrevistador/a e entrevistados/as, em que
0 género e a idade, em comum, aparecem como importantes condicionadores de
uma empatia desejavel. Para o autor, as carateristicas do/a investigadorfa como o
género ou a experiéncia pessoal mas, também, a idade, estatuto social, raga ou etnia
“criam imediatamente uma imagem do investigador e impdem, em parte, limitagdes
aos papeéis que o entrevistador pode desempenhar” (ibidem: 115). Refere, contudo,
que estas condigbes ndo sdo possiveis em muitas investigagdes, competindo ao
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investigador/a ponderar “em que medida é que as suas caracteristicas pessoais irdo
influenciar a pratica da entrevista” (Robert Burgess (1997: 116).

De acordo com o que anteriormente foi referido, nesta investigagao, uma maior empatia
com os participantes nos GDF foi conseguida com facilidade, em dois grupos; nos
outros predominou um registo irénico ou de desafio, revelador da dificuldade de alguns
rapazes em exporem fragilidades e assumirem, perante uma estranha, o seu fracasso
escolar. Num destes grupos, os temas foram muito marcados por uma desvalorizagéo,
frequentemente agressiva, do maior sucesso feminino, muito evidente na turma que
frequentavam. Os seus discursos enfatizaram que o desinteresse masculino resultava
de uma deliberada falta de empenho, ou seja, se quisessem conseguiam ter melhores
notas que efas, “mas nao estavam para esse trabalho”.

CAPITULO V - Os contextos e participantes

Procura-se neste capitulo dar a conhecer os contextos e participantes na investigagao,
com uma caraterizagao sumaria dos estabelecimentos onde os jovens se encontram
institucionalizados, bem como das escolas e cursos que frequentam. Procurar-se-a,
igualmente, perceber quem séo estes jovens, que singularidades marcaram o seu
percurso escolar e que condicionamentos sociais ou econdmicos vao influenciando
as suas vidas.

5.1. As instituigdes™®

Ainstituigdo A € umainstituicdo particular de solidariedade social, de dimens&o média,
situada numa vila do litoral centro. E constituida por diversas valéncias, onde residem
cerca de 250 pessoas: mulheres gravidas, criancas recém-nascidas, jovens e adultos
com deficiéncia e idosos. Na area de inféncia e juventude possui um Lar que recebe
criangas em regime de internato dos trés meses aos 16 anos®, por se encontrarem
em situagcdo de risco efou encaminhamento da Seguranga Social, Comissdo de
Protegdo de Criangas e Jovens, Tribunais de Familia e Menores, Diregio Regional de
Reinsergéo Social, etc.

35 Porrazdes de confidencialidade, a designagao das instituigdes foi suprimida, sendo referenciadas por A e B.

36 \Verificou-se a existéncia de criangas com idade superior a 16 anos que participaram nos GDF.

A Palavra aos Jovens - A construgdo social das masculinidades e a desafetagio escolar

A instituicdo B é, igualmente, uma Instituicdo Particular de Solidariedade Social
(IPSS), de pequena dimenséo, com cargos dirigentes eleitos entre os seus associados
e direcionada apenas para a area da infancia. Esta inserida no meio rural do litoral

centro e acolhe cerca de 25 criangas e jovens com idades compreendidas entre os

dois e 0s vinte e um anos, entregues a Instituigdo por se encontrarem em situagéo de
risco e por decisdo dos Tribunais de Familia e Menores, Seguranga Social, Comissao
de Protecdo de Criancgas e Jovens, Dire¢do Regional de Reinser¢éo Social, etc.

Constituigdo dos Grupos nas IPSS’s

Os GDF foram constituidos por oito rapazes de uma instituigio e cinco da outra. De
acordo com os critérios previamente estabelecidos, as suas idades variavam entre os

14 e os 18 anos, de acordo com o grafico seguinte.

Grafico 13 - Numero de participantes por idade®
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Aidade predominante situa-se entre os 15-16 anos, ou seja, mais de metade dos jovens
participantes estdo nesta faixa etaria. Com 14 anos, a idade mais baixa, encontra-se
apenas um jovem. Tendo em conta que um aluno que transita todos os anos frequenta
os trés anos do terceiro ciclo do ensino basico entre 0s 12 e os 15 anos, verifica-se um
desfasamento generalizado da idade normal, para a frequéncia deste nivel de ensino.

No gréfico seguinte observa-se as modalidades escolares em que se encontram.

37 Grafico construide a partir de informacgdes cedidas pelos jovens participantes
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Grafico 14 - Distribui¢gdo por modalidades de ensino {%)%*®

E possivel verificar que perto de um terco frequenta o ensino regular, ou seja, o
terceiro ciclo do ensino basico na escola publica, € na mesma proporgéo verifica-
se a existéncia de jovens na modalidade de “curriculos alternativos™®. Os cursos
de Educagdo e Formagdo*® (CEF’s) sdo frequentados por um numero residual de
estudantes.

A situagao escolar dos jovens institucionalizados

As informagoes disponibilizadas sobre o percurso de vida*' dos jovens participantes nos
GDF permitiu-nos estabelecer dois grupos: um primeiro grupo, minoritario, constituido
por jovens que foram institucionalizados numa idade precoce, genericamente situada
na fase de educagéc pré-escolar, ou seja, entre os trés e os seis anos. Encontram-se,
por isso, em regime de internato ha bastantes anos tendo, atualmente, entre os catorze
e os dezoito anos. Desenvolveram o seu percurso escolar na instituicio onde se
encontram, frequentando, contudo, estabelecimentos do ensino publico; um segundo
grupo, maioritario, € composto por rapazes institucionalizados ha pouco tempo, tendo
entrado ja na adolescéncia, ou seja, entre os doze e os dezasseis anos. Neste caso

uma parte significativa do seu percurso escolar foi feita ainda no ambiente familiar.

38 Grafico construido a parlir de informagées cedidas

39 Em 19 de junho de 1896 é publicado no DR, || Série, n.* 140, o Despacho n ° 22/SEFEI/96, de 20 de abril de 1998, da Secretaria
de Estado da Educagao e Inovagdo, Ana Benavente. Este Despacho aprovava medidas “de combate a exclusdo escolar,
definindo o enquadramento legal para os Curriculos Alternatives”. A criagio de curriculos allernativos assim aparece na pracura
de solugBes alternativas ajustadas a diversidade de casos que ndo se enguadram quer no ensing regulasr quer no ensino

recorrente.

40 Destinam-se a jovens com mais de 15 anos de idade que estao em risco de abandono escolar, concedendo uma dupla

certificagio: escolar e profissional

41 Algumas informagdes sobre o percurso de vida destes jovens foram disponibilizadas a titulo informal poIS 0§ Seus proGessos

sao confidenciais.
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Os jovens participantes nos GDF, apesar de terem sido afastados de familias de risco,
numa fase de maior ou menor precocidade, apresentam niveis de insucesso elevados,
visiveis no nimero de repeténcias que atualmente possuem.

No grafico 15, visualiza-se o nimero de retengbes até a data da sua realizagéo dos
GDF.

Grafico 15 - Retengdes (%)

De acordo com estes dados, 62% dos treze jovens envolvidos nesta investigagao
acumulavam entre duas e trés retengdes, enquanto os jovens com apenas uma
eram minoritarios (dois jovens). Nao foi possivel apurar com exatiddo em que ano
de escolaridade se encontravam, pois alguns jovens frequentavam o ensino reguiar
correspondente ao 7.°, 8.° e 9.° ano de escolaridade, enqlianto outros frequentavam
os CEF’s em que o nivel 2 (equivalente ao terceiro ciclo) corresponde a apenas dois
anos.

Encontravam-se todos na escolaridade obrigatéria, néo}endo transitado para o ensino
secundario, mas o fato de maioritariamente frequehtarem diferentes alternativas
ao ensino regular nao parece resolver a questdo basica de um insucesso escolar
recorrente.

Com efeito & desvalorizagdo social e cultural a que estdo sujeitos, pelo fato de
terem sido institucionalizados e afastados das familias, acresce a estigmatizagéo, o
preconceifo e a desvalorizagdo pessoal decorrente do falhango académico que os
leva, com frequéncia, a comportamentos de resisténcia ou desisténcia (Silva, 2008;
Mikiewicz, 2008).
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Na verdade, pode considerar-se que estes jovens, de acordo com a definicdo de Ana
Paula Silva (2008: 156), encontram-se em situagdo de risco, ou seja, “fazem parte
de um grupo desprovido de bens materiais, sociais e culturais em relagdo aqueles
que os possuem”. A autora enfatiza, no entanto, a inconsisténcia ou superficialidade
com que frequentemente se alia risco e pobreza, defendendo que estes atributos
aparecem como formas correntes de demarcag¢do social que, também no espago
escolar, diferenciam os alunos “que vao a escola para aprender” dos outros, que se
encontram em situagdo de risco e que, por isso, “precisam de ser protegidos efou
salvos” (Silva, 2008: 156).

A escola frequentemente tem assumido o papel de antidoto face ao risco (Silva, 2008)
mas, continuando a dirigir-se para um aluno ideal, demonstra dificuldade em lidar com
a singularidade de alunos oriundos de contextos desfavorecidos que, com demasiada
frequéncia, s&o também os mais indisciplinados e com um maior nivel de desafetagao
escolar.

Os preconceitos sociais e também escolares relativamente aos jovens problematicos
ou em risco, sdo usados frequentemente para justificar os fracassos escolares e/ou
educativos e isentar de responsabilidades as diferentes instituicbes que cruzam as
suas vidas. Esta questdo deve ser alvo, contudo, de uma andlise cuidada tendo em
conta a complexidade e pluralidade de situagdes. Importa ndo esquecer que as escolas
€ outras instituigdes educativas possuem, muitas vezes, recursos insuficientes a nivel
humano e material, no sentido de enfrentar os graves problemas de desigualdade que
atravessam o tecido social e que atingem sempre de uma forma mais dura os mais
desprotegidos.

Por outro lado, parece importante evitar o pressuposto ideolégico de que estes
jovens tém uma escolha e que ¢ da sua inteira responsabilidade eleger por si “qual o
caminho a seguir” (ibidem: 157). Com demasiada frequéncia, “quando se identifica um
sujeito em ‘situac&o de risco’, as prescrigdes para salva-lo sdo feitas por aqueles que
consideram saber o que é melhor para todos, atitude que retira a sua prépria condicdo
de escolha” (ibidem: 169).

3.2. Os Cursos de Educagdo e Formagio (CEF’s)

Os Cursos de Educagdo e Formagéo foram criados pelo Ministério da Educacso,
da Seguranga Social e do Trabalho em 2004, tendo por “objectivo a promogéo do

sucesso escolar, bem como a prevengéo dos diferentes tipos de abandono escolar,
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designadamente o desqualificado®®”. Esta legislag&o coloca a tonica na preparagéo
dos jovens para a vida ativa, através de uma qualificag&o profissional, referido no seu

preémbulo:

“Assim, e tendo presente o elevado nimero de jovens em situagéo de abandono escolar e em
transigdo para a vida activa, nomeadamente dos que entram precocemente no mercado de
trabalho com niveis insuficientes de formagao escolar e de qualificagdo profissional, importa
garantir a concretizagio de respostas educativas e formativas, indo de encontro as directrizes
do Plano Nacional de Prevengao do Abandono Escolar*®”.

No sentido de encontrar uma resposta a diferentes problemas e a percursos escolares
distintos foram criadas varias tipologias de CEF’s, que conferem certificagbes de nivel
1, 2 ou 3, com critérios especificos de acesso e diferentes certificagdes (anexo 4).
Estes cursos, de acordo com a legislagdo, devem obedecer aos referenciais definidos
pelo Ministério de Educacao, através da Diregéo de Formag&o Vocacional e da Diregéo
Geral de Formagdo e Desenvolvimento Curricular para a componente de formacao
sociocultural e cientifica, e pelo Ministério da Seguranga Social e do Trabalho, através
do Instituto de Emprego e Formacédo Profissional, para a componente de formagao
tecnologica. Incluem 210 horas de estagio, no final de curso, para formagao pratica
em contexto de trabalho. Terminado o estagio, os/as estudantes elaboram uma prova
de aptidao final (PAF), que defendem perante um Juri.

Aselegdo dos alunos para os GDF focou-se na tipologia 2, com a duragao de dois anos,
por se destinar a jovens ainda no contexto da escolaridage obrigatéria e num ciclo
com maior predominancia de abandono. Os cursos inseridds nesta tipologia conferem
0 9.° ano de escolaridade e uma qualificagéo profissional de nivel 2*, destinando-
se, preferencialmente, a jovens com idade igual ou superior a 15 anos, em risco de
abandono escolar®. ,#

Para uma percecéo clara da rede de estabelecimentos publicos que disponibilizavam
opgdes profissionalizantes, foi feito o levantamento das escolas publicas do concelho
de Coimbra* que, a data da investigacao, possuiam CEF’s em funcionamento, areas
abrangidas e nimero de alunos/as que as frequentavam. Estas informagdes foram

posteriormente compiladas e sintetizadas no grafico seguinte.

42 Preambulc ao Despacho n® 453/2004 - Ministério da Educacic e da Seguranga Social e do Trabalho
43 Preambulc ac Despacho n® 453/2004 - Ministério da Educagio e da Seguranca Social ¢ do Trabalho
44  alinea b) do art.° 2 do Preambulo do Despacho corjunto n® 453/2004

45 An® 2 do capitule 1 do Despacho Cenjunto n® 453/2004

46 Por razies de ordem pragmatica, que se prendem com a duragdio e recursos disponiveis, for privilegiado a zona de residéncia

da investigadora
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Grafico 16 - Escolas e cursos, por sexo, no ano letivo
de 2009/2010, no concelho de Coimbra

Escola D - Empregado de Mesa -1.° ano
Escola D - Empregado de Cozinha - 2.° ano
Escola D - Empregado de Cazinha - 1.° ano

Escola D - Eletricista de Instalagdes - 1.° ano
Escola B - Emp. Comercial- 2.° ano

Escola B - Emp. Comercial- 1.% ano

Escola B - Eletricista de Instalagdes -1.° ano
Escola B - Carpinteiro de Limpos - 1.7 ano

Escola A- Assistente Comercial- 1.° ano

Escola A - Empregado Cozinha -2 .° ano

Escola A - Ar Condicionado e Refrigerecao

mrapazes ®.raparigas

Analisando o grafico anterior, podemos verificar que a oferta de CEF's, por escola, é
genericamente reduzida, ou seja, na maioria das escolas do concelho de Coimbra, a
oferta de cursos tipo 2 {(com equivaléncia ac 9.° ano de escolaridade) restringe-se a
uma opg¢éo profissionalizante, com excecao das escolas F e C, com dois cursos cada,
entre o primeiro e 0 segundo ano.

Embora a legislagéo refira que “o nimero minimo de alunos nao deve ser inferior a
dez nem superior a doze™’, a maioria funciona com um ndmero de alunos inferior ao
estabelecido. De acordo com a informacéo obtida junto dos coordenadores, este fato
aparece diretamente relacionado com o elevado nimero de abandonantes, geralmente
ap6s um processo de acumulagao de faltas. Com efeito, apesar de estes cursos se
destinarem preferencialmente a prevenir o abandono, nao conseguem, muitas vezes,
atingir o objetivo a que se destinam, dado que um namero significativo de jovens que
os inicia desiste antes da sua conclusdo. Como exemplo, refira-se o curso do segundo
ano de serralharia civil na escola C, frequentado por trés alunos, o curso de carpinteiro
de limpos, na mesma escola, com cinco alunos € o primeiro ano do curso de eletricista
de instalacdes e o segundo ano do curso de empregado de cozinha na Escola F,
respetivamente com quatro e cinco alunos.

47 Adinea G do art.® 7 do Despacho Conjunto n® 453/2004

A Palavra aos Jovens - A construgio social das masculinidades e a desafetacio escolar

A frequéncia dos CEF’s parece ainda marcada por uma acentuada genderizag3o,
pois existem cursos frequentados exclusivamente por rapazes, como o curso de
jardinagem e espagos verdes, o curso de eletricista de instalagdes ou o curso de ar
condicionado, refrigeracao e climatizagdo. Maioritariamente femininos destacam-se
os cursos de assistente comercial, empregado comercial e empregado de cozinha,
ndo existindo nenhum exclusivamente frequentado por raparigas. Sdo ainda cursos
com uma frequéncia maioritariamente masculina, conforme é visivel no grafico 17.

Grafico 17 - Alunos/as a frequentar o nivel 2 dos CEF’s no Concelho de
Coimbra no ensino publico no ano letivo de 2009/10 por sexo (%)

= Rapazes wRaparigas

Tendo em conta o objetivo com que foram criados, o numero significativamente
superior de rapazes que os frequentam - 61% - indicia ci_ue sao estes, na linha de
diferentes estudos ja referidos (Seabra, 2009; Charlot, 2009a; Giddens, 2010), que
maiocritariamente se encontram em risco de abandono.

Quem sdo os jovens dos C.éF’s?

by

Considerou-se importante o levantamento de alguns dados referentes a situagéo
familiar dos jovens que frequentavam os CEF's, nomeadamente a escolaridade
e profissdo dos pais, no sentido de perceber as origens familiares e sociais. Este
levantamento, elaborado através de dados constantes do seu registo biografico,

aparece com muitas informagdes imprecisas ou ndo discriminadas*®,

48 De acorde com informagoes obtidas atraves dos coordenadores e direteres destes cursos, os alunos ndo s&o obrigados a dar
todas as informagoes sobre as suas familias. Segundo as mesmas fontes, em alguns casos desconhecem os dados solicitados
nas fichas individuais, que preenchem no inicio do ano; noutros casos omitern deliberadamente algumas informagdes no sentide

de nao exporem as fragilidades familiares e sociais.
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Nos graficos seguintes analisa-se a escolaridade dos pais e das maes dos jovens
envolvidos nos GDF. '

Grafico 18 - Escolaridade dos Pais (Homens)

5% 5%

16%
48%
26%

De acordo com este grafico, cerca de metade dos jovens néo indica a escolaridade

& N3o possui 0 1.2 ciclo
m Secundario

#1.° ciclo

m2.° ciclo

m Ndo identificado

dos pais, sendo a dos restantes genericamente baixa. A escolaridade predominante
situa-se ao nivel do segundo ciclo - 26% - ndo existindo nenhum caso em que a
escolaridade paterna seja de nivel superior e apenas num dos casos situa-se no nivel
secundario. Sublinha-se que uma percentagem significativa - 16% - possui apenas
o primeiro ciclo e um dos elementos nao atingiu esse nivel de ensino, indiciando
conhecimentos minimos ao nivel da leitura e escrita.

Grafico 19 - Escolaridade das maes

5%

= No Identificado
= 3.° Ciclo
a2 °ciclo

m 1.° ciclo

m N&o possui 1.° Ciclo

5%

A escolaridade materna situa-se, de acordo com os dados disponibilizados, em niveis
inferiores a escolaridade paterna. Com efeito, cerca de metade destes jovens tém
maes que possuem apenas uma escolaridade basica, ao nivel do primeiro ciclo,
enquanto 16% possuem o segundo ciclo e, apenas num caso, a escolaridade atinge
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o terceiro ciclo. Nao existe no seio dos jovens envolvidos nesta investigagdo, nenhum
elemento em que a escolaridade materna se situe no nivel secundario ou superior. Mais
uma vez, um numero significativo destes jovens - 32% - ndo sabe ou n&o identifica a
escolaridade materna.

Nos graficos 20 e 21 explicitam-se as profissdes dos pais e das maes dos rapazes que
participaram na investigagao.

Grafico 20 - Profissdo dos pais* (Homens)

® Néo identificado

m Trab. r/ qualificado

w Afinador

m Padeiro

m Carpinteiro

» Pedreiro

# Administrativo

w Vendedor Ambulante

Aanalisepercentualdograficomostraqueasprofissbespaternassaopredominantemente
manuais. Embora cerca de 40% dos jovens nao identifique a profissao paterna e cerca
de 20% a identifique genericamente, através do item de “trabalhador ndo qualificado”,
0s que fazem uma discriminagdo mais explicita revelam que apenas num dos casos
a profissao paterna € administrativa, sendo que as restantés se integram no trabalho
operario.

Grafico 21 - Profissdo das mées

= Vendedor ambulante

m Doméstica /Emp. Doméstica
# Auxiliar Acdo Educativa

m Trabalhadora ndo qualificada
a Ndo identificada

49 Algumas profissdes poderiam ter sido agrupadas mas decidiu-se manler a denominagao referenciada pelos jovens nos registos

bibliograficos.
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Relativamente as profissdes maternas, ndo deixa de ser significativo que a maioria
se integra na categoria de doméstica — 37% - e mais de um quarto destes jovens nao
identifica a profissdo materna. Cercade um quarto destes jovens, classificam a profissao

das maes através da designagdo genérica de “trabalhadoras n&o qualificadas”.

A situag¢do escolar dos jovens dos CEF’s

No sentido de aprofundar a situag&o escolar dos rapazes envolvidos nos GDF,
procurou-se averiguar se a atual frequéncia dos CEF’s constituiu uma mudanga no
seu percurso formativo. Tendo em conta que um dos objetivos da existéncia destes
cursos centra-se no combate ao insucesso, importa saber se, relativamente a estes
jovens, foi atingida essa finalidade.

Para isso fez-se o levantamento das notas do periodo anterior a realizagao dos GDF,
ou seja, correspondente ao segundo periodo do ano escolar, que na maioria dos casos
correspondia éo primeiro ano do curso. Com este levantamento n&o & possivel tirar
conclusdes definitivas sobre a importancia desta opgcéo no seu percurso, mas apenas
perceber as taxas de (in)sucesso escolar destes jovens.

Para uma simplificag@o da leitura, optou-se por enquadrar a média das notas obtidas

(a escala é de 0 a 5 pontos) em quatro grupos:

Média situada entre 2 e 2,4, ou seja, uma nota negativa,;

Média situada entre 2,5 e 2,9, uma nota negativa que atraves do arredondamento
decimal permite atingir a nota positiva;

Média entre 3 e 3,4, claramente positiva;

Meédia entre 3,5 e 4, correspondendo a uma “boa” nota, claramente acima do

nivel minimo de passagem de ano.
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No grafico 22 analisa-se o modo como os participantes se inserem nos quatro grupos
mencionados.

Grafico 22 - Média de notas obtidas no final do ltimo periodo letivo (escala de 0 a 5)

mentre e 3.4
mentre 3.5e4
eentre2e24

mentre 25e29

A analise do grafico anterior permite-nos uma perspetiva da taxa de (in)sucesso
destes jovens que frequentam CEF’s. Assim, cerca de 16% dos alunos obteve uma
média de notas negativa, o que ndo deixa de ser significativo, enquanto mais de um
tergo destes jovens - 37% - se situa num “limbo” entre o nivel negativo e positivo.
Somando estes dois itens, verifica-se que mais de metade dos jovens participantes -
53% - apesar de frequentarem uma modalidade de ensino que se destina a combater
o fracasso escolar, tém possibilidades de ficar novamente retidos.

Em contraste com estes numeros, cerca de 20% mantém as suas notas num nivel
positivo e um nimero significativo, composto por mais ae um quarto dos jovens
participantes, consegue obter uma média de notas francamente positiva, chegando
aos 4 pontos numa escalade 0 a 5.

Os jovens dos CEF’s, como referido anteriormente, e,pcontram-se nas margens do
sistema educativo, ndo se enquadrando na imagem ‘de aluno neutro para quem a
escola se direciona. Oriundos, maioritariamente, de familias da classe trabalhadora
com baixas qualificagbes académicas, sdo acantonados em turmas homogéneas,
vistas genericamente no espacgo escolar como turmas dificefs. O seu posicionamento
social leva-nos a rever a forma como em Portugal se evoluiu de uma escola elitista
para uma escola aberta a todos/as, trazendo com a democratizagdo do acesso ao
ensino “uma promessa de desenvolvimento, uma promessa de mobilidade social,
uma promessa de mais igualdade e justiga social (Alves & Canario, 2004: 982)". Sera
que em relagéo a estes jovens, com um percurso escolar marcado prematuramente
pelo insucesso, essa promessa se concretizara?
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Tendo em conta esta realidade, procura-se perceber como gerem, no seu quotidiano,
o “confinamento simbdlico” (Dubet, 2003), decorrente da sua insercdo em classes
estigmatizadas, para alunos com insucesso recorrente que sdo geralmente os que se
encontram na base da hierarquia social e escolar.

Para alguns dos participantes, a inser¢do num CEF assume-se como a derradeira
oportunidade de ndo abandonarem a escola semumdiploma e, também, a possibilidade
de o obter com menos esforgo, “frequentando aulas mais praticas e interessantes”,
que “‘preparam para a vida...”. Alguns agarram esta oportunidade e conseguem
encontrar algum sentido e satisfagdo na frequéncia de cursos mais direcionados para
© mundo do trabalho, situagéo exemplificada pelo nimero significativo que, no periodo
anterior, obtive uma média de notas entre trés a quatro valores; outros parecem nao
encontrar a forca mobilizadora que Ihes permite alcancar resultados minimos, sendo
o absentismo e a revolta face a escola e professores um comportamento recorrente.
Frangois Dubet (2003:43), analisando as diferentes posturas face ao insucesso e
marginalizagdo, considera que “a violéncia contra a escola e os professores é ao
mesmo tempo um protesto ndo declarado e uma maneira de construir a sua honra
e dignidade contra a escola”. O autor defende que, enquanto alguns jovens se
conformam e tentam adaptar-se aos valores e exigéncias da instituicido escolar,

procurando alcangar os niveis minimos que lhes permite a progressao,

"outros alunos rompem o jogo pela violéncia que aparece como unico meio de recusar a
imagem negativa de si, provocada por seu insucesso e sua liberdade. Os alunos invalidam o
jogo escolar, agredindo os professores e transformando-os em inimigos. A violéncia possibilita
salvar a sua dignidade e também engrandecer o seu autor perante o grupo de iguais™ {(Dubet,
2001: 17).

Com efeito, apesar todos/as terem acesso a escolaridade obrigatéria, as dificuldades
de sucesso das camadas sociais mais desfavorecidas mostra “que a democratizagao
da educagéo constitui um processo complexo que nio se pode limitar a garantia de
acesso igual para todos” (Sebastido, 2009: 285). Parece, por isso, pertinente introduzir
no debate educacional a nogdo de “agéncia”, rompendo com os modelos deterministas
que marcaram o apogeu das teorias de reproduc3o.

O papel dos alunos, escolas e familias influencia a forma como se desenrola o
percurso escolar, sendo necessario interrogar continuamente as opgdes individuais
mas, também, das diferentes estruturas que determinam, ainda hoje, a vida de muitos
jovens no acesso aos seus direitos de cidadania.
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5.3. Os jovens entrevistados: Que evolugdo escolar?

Dos trinta e um participantes nos GDF, foram entrevistados treze, ou seja, os que
se conseguiram contatar de novo e que acederam a participar na novamente na
investigacdo. Embora nao fosse possivel encontrar todos os participantes dos GDF,
conseguiram-se informagdes crediveis, através dos seus processos e da colaboracéo
de diferentes agentes educativos, no sentido de compreender qual o caminho seguido
e as opc¢des tomadas apos a sua participagao nos GDF.

Tendo em conta que, anteriormente, todos tentavam concluir a escolaridade obrigatéria,
importa perceber se este objetivo foi atingido e, posteriormente, o rumo tomado. No
grafico seguinte explicitam-se as informagdes recolhidas.

Grafico 23 - Escolaridade dos jovens

1

' N3o terminou 0 9.° ano de
escolaridade

® Terminou o 9.° ano de
escolaridade mas n2o
prosseguiu 0s estudos

a Continuou os estudos para o
secundario

u Ndo foram cedidas quaisquer
informacg&es

Como é possivel verificar, dos trinta e um participantes ngs GDF, a maioria concluiu
a escolaridade obrigatéria de nove anos, vinte e cinco,‘tendo mais de um tergo
prosseguido para o ensino secundario. Um dado relevante que importa sublinhar
prende-se com a mudanga de curso, pois verificou-se que um nimero significativo
de jovens entrevistados ndo deu continuidade ao curg{) profissional que frequentava
anteriormente, optando por outro curso, também ‘proﬁssional, mas numa area
diferente. As alterag6es de percurso confirmam os posicionamentos assumidos,
nos GDF, segundo os quais o curso profissional que frequentavam na escolaridade
obrigatoria aparecia relacionado com a perce¢do de uma maior facilidade de concluséo
da escolaridade obrigatdria com relativa indiferenca pela area profissionalizante. No
quadro abaixo, explicitam-se as alteragdes relativamente aos cursos frequentados

pelos jovens® que acederam a participar nas entrevistas.

50 Os nomes apresentados sao ficticios no sentido de manter o anonimate dos participantes.
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Quadro 3 - Os jovens entrevistados. Qe mudangas na sua vida escolar apos os GDF?*

Nome GDF Entrevista

Em 2012. Mudou de escola’. Frequentava o 10.°
Em 2010. Frequentava o CEF de

Basilio A dicionad ri _ ano de um curso profissional de Frio e climatizagao
r c.on iciohado,  retrigeragdo € mas pretende mudar para um curso profissional de
climatizagao ) -
informatica.
) ava o CEF d
Filipe Em 2010_ lFrequent i © Em 2012. Mudou de escola. Frequentava o 10.°
Ar condicionado, refrigeragdo e . i o
L ano de um curso profissional de frio e climatizago.
climatizacao
a o CEF d
Bernardo Em 2010: .Frequentav . © Em 2012. Mudou de escola. Frequentava o 10.°
Ar condicionado, refrigera¢do e . . ) L
. ] ano de um curso profissional de frio e climatizagao.
climatizagao
Em 2010. Frequentava o CEF de|Em 2012. Mudou de escola. Frequentava o 10.°
Renato

Ar condicionado, refrigeragdo e|ano de um curso profissional de restauragio e
climatizagéo pastelaria.

Em 2012. Mudou de escola. Nao terminou o CEF
Brito Em 2010. Frequentava o CEF de |de eletricista de instalagdes. Frequentava um curso
eletricista de instalages profissional de fotografia com equivaléncia ao 9.°
anoc.

Em 2012. Encontra-se na mesma escola.
Frequentava o 10.° ano de um curso profissional
de técnico de informatica e gestédo. Pensa desistir.

Fernando |Em 2010. Frequentava o CEF de
eletricista de inslalagGes

Joaquim |Em 2010. Frequentava o CEF de|Em 2012. Frequentava o 10.° ano de um curso
eletricista de instalagdes profissional de mecatrénica.

Em 2012. Nao terminou o curso profissional de
restaurante bar e encontrava-se a trabalhar como
empregado de mesa.

Vitor Em 2009. Frequentava um curso
profissional de restaurante bar

Em 2009. Frequentava um curso|Em 2012. Frequentava o 11.° ano de um curso

Nuno profissional de restaurante e bar profissional de restaurag&o e bar. Pensa desistir.
Batista |Em 2009. Frequentava o 8.° ano do | Em 2012. Frequentava o 10.° ano de um curso
ensino basico cientifico-natural.
. odalidade ]
Rui Em 2010. Frequentava a m Em 2012. Ndo completou 0 9.° ano de escolaridade.

de curriculos alternativos

Walter |Em 2010. Frequentava o 8.° ano do | Em 2012, Mudou de escola. Frequenta o 10.° ano
ensino basico de um curso profissional de desporto.

De acordo com o quadro 3, dos treze jovens entrevistados, dez frequentavam cursos
profissionais, no ensino basico, mas apenas quatro seguiram no ensino secundario a
mesma area profissional. Os restantes, ao terminarem o nivel 2 do ensino profissional,
correspondente ao ensino bésico,. alteraram o seu percurso formativo enveredando

por areas distintas.

51 As mudancgas decorrem, na maioria dos casos, da propria organizagao escolar, pois como muitas escolas s6 pessuem o ensino

secundario. os alunos tém de prosseguir os estudos noutros estabelecimentos com este nivel de ensina.

A Palavra aos Jovens - A construgio social das masculinidades e a desafetacio escolar

5.4. Em sintese

Refletindo sobre o percurso escolar dos participantes nesta investigagdo, importa
sublinhar que o processo de selegdo ou diferenciagdo social que fundamenta o
encaminhamento de jovens oriundos de contextos mais desfavorecidos para as
opgdes profissionalizantes ndo tem merecido o consenso dos cientistas sociais.

Piotr Mikiewicz (2008), na sua andlise & estrutura educativa na Polénia, enfatiza
a desigualdade social na educacdo que precocemente empurra os alunos de
diferentes estratos para modelos escolares que correspondem as expetativas sociais
relativamente ao seu futuro.

“Escolas de diferentes tipos oferecem processos diferentes aos alunos/as. Os liceus sao
designados para preparar estudantes para o ensino superior, a universidade; as escolas
profissionais s&o formas de preparagdo da forga de trabalho (...). Um rapido olhar a
composigao social de escolas de diferentes tipos enfatiza que aprender numa certa escola
€ ser colocado num espago social bastante homogéneo (...). Nos extremos do continuum
encontramos ambientes homogéneos — tantc em termos de capacidade escolar como de
origem social. A selecgao escolar ndo é apenas para a divisao para ocupagdes diferentes, &
a divisao para diferentes mundos sociais” (Mikiewicz, 2008: 96).

Na opinido de José M. Pais (2001), a ideologia defensora da formagéo profissional,
direcionada sobretudo para os jovens oriundos das classes operarias, parte do
pressuposto de que esta € uma formacéo facilitadora da insergdo juvenil no mercado
de trabalho, originando a diminuigio do desemprego. Divergindo desta opinido,
sustentada na concecgéo de que as empresas, através dé técnicos especializados,
possuem maiores capacidades de formag&o para o mundo do trabalho do que os
proprios docentes, o autor, citando diferentes estudos, defende que estes tém provado
que a situagao de desemprego, antes e depois da frequ?nma da formacao profissional,
nao se altera significativamente.

Demarcando-se da teoria dos cursos profissionais como potenciadores duma rapida
inser¢éo no mercado de trabalho, José M. Pais (2001) considera que para estes cursos
sdo encaminhados os jovens de origem social mais desfavbrecida que, por isso, se
desmobilizam de um projeto universitario, deixando-se “encantar pela ‘candura da

formagao™ (Pais, 2001: 58) e de uma entrada precoce no mercado de trabalho. Esta
opgao transforma-se contudo, e com demasiada frequéncia, em empregos de baixo

custo efou grande precariedade.
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As diferentes perspetivas face as opgdes profissionais aparecem, de uma forma clara,
na investigacdo de Bernard Charlot (2009a), efetuada nos liceus profissionais dos
suburbios de Paris. Tendo em conta que estes liceus séo frequentados, maioritariamente,
por alunos “com dificuldades, oriundos de familias populares” (Charlot, 2009a: 81), o
autor defende que, embora muitos tenham sido aconselhados ou direcionados para
Cursos ou escolas que nao escolheriam se tivessem opgdes mais abrangentes, o
que € importante & a gestdo posterior que cada um faz com essa orientagdo. Ou
seja, se alguns encaram a opgao profissional como um mal menor, uma derradeira
oportunidade de obter um certificado, outros acabam por obter sucesso, reconstruindo
a sua rela¢gdo com a escola, com os outros e consigo préprios; no extremo oposto
ficam aqueles que mantém a revolta e um discurso contra a escola, numa relagéo
insuportavel com os diferentes protagonistas educativos que, mais tarde ou mais
cedo, os vai levar a um baixar de bragos e a simplesmente desistir.

No caso dos jovens entrevistados, em que foi possivel reconstruir o seu trajeto escolar,
verificou-se na maioria dos casos (mas ndo em todos), uma tentativa de alterar e/ou
reorientar o seu percurso académico acreditando, que uma nova escola ou um novo
curso pode trazer uma forga motivacional acrescida que os leve a alcangar o futuro
desejado.

PARTE lli



A Palavra aos Jovens - A consirugdo secial das masculinidades e a desafetagdo escolar

CAPITULO VI - Masculinidade hegeménica: um espartitho que se
impoe

Neste capitulo, pretende-se focar a atengdo nas palavras dos jovens que,
quotidianamente, vao construindo as suas identidades de género, “absorvendo,
recusando, ressignificando e reconstruindo 0s simbolos e praticas plenos de contelido
de género que as circundam” (Carvalho, 2011: 112).

Encontrando-se numa fase de formag¢do da sua individualidade, 0s jovens séo
influenciados por uma ordem de género que envolve a aprendizagem e construgdo
de feminilidades e masculinidades, estabelecendo limites e/ou san¢bes para os que
se afastam do modelo correto. A perspetiva dominante, em cada tempo e lugar, atua
desde tenra idade através dos processos de socializagdo, educando os rapazes,
e também as raparigas, para o comportamento expetavel enquanto sujeito social
(Watson, 2007; Paechter, 2007).

Apesar disso, 0s seus discursos e posicionamentos ndo sdo consensuais mas o
resultado de diferentes individualidades e percursos de vida com uma historia Gnica e
pessoal. Esta heterogeneidade revelou consensos e dissensos mas também siléncios
prolongados que se percecionavam incémodos, ao invadir uma intimidade que
ndo se pretendia exposta. Contudo, e de uma forma geral, os jovens colaboraram
generosamente tentando gerir os difos e os implicitos, a sua verdadeira identidade
e uma identidade pablica que € continuamente avaliada e validada pelo grupo de
pares... :

Tendo em conta a analise de conteldo, do material recolhido nos sete GDF, emergiu
como relevante o tema da masculinidade hegemonica, que se subdividiu em cinco
topicos: homofobia, superioridade e poder masculino, heferossexualidade performativa,
feminilidade enfatizada e desporto como espago de rﬁasculinidade. E a estes temas

gque se dedicam as proximas paginas, devolvendo a palavra aos jovens...

6.1. Homofobia

As relagdes de subordinacdo, de acordo com R. W. Connell (1995a; 1997; 2001),
encontram-se¢ presentes entre homens e mulheres mas também no interior das
masculinidades, ja que os homossexuais, ndo se adequando ao modelo dominante,
sao posicionados numa categoria inferior. Contudo, também dentro da categoria

heterossexual, os homens podem ser marginalizados e colocados em diferentes
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patamares dependendo da sua posigdo étnica, socio econdmica ou outra. As classes
desfavorecidas sdo especialmente vulneraveis a um posicionamento periférico ou
subordinado, relativamente aos canones da masculinidade dominante que se revé na

imagem espelho do sujeito masculino, branco de classe média.

“A reagdo que tem é chamar “paneleiro”, € normal”

O modo como se define o tipo certo ou errado de masculinidade e as consequéncias
que dai advém permite perceber como a homofobia assume um carater regulatério,

raramente percecionada como um comportamento discriminatério.

Brito — Nos temos rapazes na nossa turma que se soubessem [de colegas
homossexuais] passavam a vida a gozar com eles, mas depois, com o tempo,
fartavam-se e ja ndo diziam nada... E para se armarem!

Rui — Gostam de gozar com os outros!

Ent. — Se aqui tiverem colegas homossexuais, vocés gozam com eles?

Joaquim — Claro...

Guilherme — Se calhar...

Joaquim — Pargue estamos queimados...

Guilherme — Se calhar temos sempre a tendéncia a gozar!

Carlos — Paneleiro (Risos)

Joaquim — O stora qualquer coisa que eles fagam, a reagdo que tem é chamar
“‘paneleiro”, é normal...

Ent. — Mas as vezes ndo ha abusos na escola e chamar-lhes, por exemplo, “maricas”
como uma forma de os chatear?

Ya... Sim... (vozes em conjunto)

Vitor — Isso ha, mas...

Dario — Mas ja houve mais...

Vitor — Isso & sé por brincadeira

Dario — Tipo, eu falo as vezes... "s&0 ‘paneleiros’ e mais ndo sei o qué..."

Ent. — Se alguns de vocés, fizessem ballet, associavam isso 4 homossexualidade, é
iss0?

Dario — Ah, era logo...

Zeca — Ndo... ndo... Nao, a gente ndo levava para isso...

Vitor — Era gozado ao inicio mas... (vozes inaudiveis)

Mario — A dizer que-era para gay...

A Palavra aos fovens - A construgdo social das masculinidades e a desafetacao escolar

O discurso discriminatério encontra-se naturalizado - “temos sempre tendénciaagozar”,
“sd0 paneleiros”, “a dizer que era para gay” - concedendo aos rapazes heterossexuais,
que se integram numa masculinidade dominante, o poder de depreciar ¢ humilhar
0s que nao sdo verdadeiros homens, ou seja, ndo pertencem ao grupo superior.
A homofobia aparece, por isso, como um “dispositivo regulatorio da sexualidade”
(Teixeira-Filho, Rondini & Bessa, 2011: 726) que, considera a heterossexualidade
como a unica forma de sexualidade aceitavel.

A dominagédo exercida sobre grupos de menor poder é socialmente legitimada,
fazendo parte da ordem de género, que atribui a masculinidade hegemonica privilégios
materiais, culturais e simbdlicos (Welzer-Lang, 2001). Para Vale de Almeida (1995), a
masculinidade hegemaonica domina e controla ndo sé o comportamento feminino, mas
também outras variantes da masculinidade que se afastam do modelo dominante,
aparecendo assim como um modelo ideal praticamente nunca atingido por nenhum
homem, mas que "exerce sobre todos os homens um efeito controlador, através
da incorporagéo, da ritualizagdo de praticas da sociabilidade quotidiana e de uma
discursividade que exclui todo o campo emotivo considerado feminino“ (Almeida,
1995: 17).

Os dialogos acima transcritos revelam que a atribuicdo de comportamentos
homossexuais® pode, por vezes, ndo ter qualquer fundamento, mas desde que seja
atribuida, face a qualquer comportamento tido como menos viril, passa a estar colada
a pele do individuo, tornando-o alvo de persistente e constante punicéo.

Ser um homem implica validar continuamente a sua hetérossexualidade, de forma
publica, repudiando tudo o que € associado ao feminino “sob pena de ser também
assimilado a uma mulher e ser (mal) tratado como tal” (Welzer-Lang, 2001: 465).
Dalley-Trim (2007), ao analisar os comportamentos d,ps alunos do sexo masculino
em duas salas de aula, conclui que a maioria dos rapazes, mas nao todos, procura
reproduzir uma versdo hegemonica de masculinidade, no sentido de assegurar a
sua pertenga ao grupo dominante. As estratégias para o conseguir passam por uma
hipervalorizagdo da heterossexualidade, sempre afirmada-publicamente, e também
por discursos e praticas miséginas e homofébicas, com a objetivagio das raparigas
€ um persistente policiamento sobre os comportamentos masculinos. As raparigas
sdo vistas como “inferiores” porque sdo raparigas, € 0s rapazes nao pertencentes ao

grupo dominante sdo igualmente “inferiores” porque sdo o “tipo errado” de rapazes.

52 Na sociedade portuguesa, s homossexuais sdo pejorativamente apslidados de “panelairos”. termo que foi repetido diversas

vezes durante a investigacao.
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Nos dialogos transcritos evidencia-se, igualmente, uma hierarquia masculina em que
os heterossexuais assumem o poder de classificar, denegrir e objetivar, agdo sempre
justificada e desvalorizada como “brincadeira”. Com efeito os espacgos de lazer, como
os patios da escola, tornam-se locais privilegiados de construgdo e afirmagéo da
masculinidade, e é principalmente nos locais em que predomina a homossociabilidade
que a regulacdo dos jovens para uma masculinidade dominante se torna mais
evidente, com a aprendizagem dos cédigos e rituais “que se tornam entdo operadores
hierarquicos” (Welzer-Lang, 2001: 463).

Parece importante refletir sobre uma das justificacdes encontradas para as condutas
discriminatérias: “porque estamos queimados”. Esta afirmagdo, ndo aprofundada,
indicia que estes rapazes podem, eles proprios, ter sido alvo de comportamentos
discriminatérios ou penalizados interpares por condutas consideradas inadequadas.
Serd que afirmam publicamente a sua heterossexualidade como forma de fugir a
violéncia e estigmatizagdo?

De fato, “gozar com os outros” pode ser a forma encontrada para passar de vitima a
agressor, exorcizando o medo de se encontrar entre os dominados, ou seja, fazendo
sofrer aos outros o que eles proprios podem ter vivenciado enquanto vitimas. A melhor
defesa é, por isso, a integragdo no grupo dominante, com a afirmagéo publica da sua
heterossexualidade, no sentido de evitar que sejam de novo “gueimados”, ou seja,
que retomem a condigao de vitimas.

A homofobia funciona ainda através de “um discurso institucionalizado que autoriza
praticas de exclusédo” (Teixeira-Filho et al, 2011: 726) visiveis, por exemplo nos
manuais didaticos, que invisibilizam as rela¢gées homossexuais. Nesse sentido Louro
(2000} afirma,

“O silenciamento em torno das ‘novas’ identidades sexuais e de género constitui-se numa
forma de representa-las, na medida em que as marginaliza e as deslegitima. O segredo e
o siléncio significam uma tomada de posi¢do ao lado de quem ja detém a autoridade e a
legitimidade. Quando se estad numa guerra, a omissdo sempre favorece o dominante” (Louro,
2000: 57).

Outros autores vém sublinhando o papel da escola na vigilancia da sexualidade,
normalizando as criangas e os jovens de acordo com os padrées adequados ao seu
género. Com efeito, para Teixeira-Filho et al (2011: 527), “ha falta de reflexdo sobre
generos e sexualidades na escola”, levando a formas de violéncia e discriminagdo que
néo séo questionadas nem refletidas num espacgo que se pretende educativo.

A Palavra aos Jovens - A construgdo social das masculinidades e a desaferacao escolar

“Como se chama o teu pai: Jodo e tua mie Ricardio”

A heteronormatividade aparece diretamente relacionada com a reprodugéo, sendo
frequentemente as familias homossexuais consideradas disfuncionais e/ou
inadequadas para a educagdo das criangas. Esta questio foi, na época em que
decorreram os GDF, palco de amplo debate em Portugal, a respeito da legalizagéo
do casamento homossexual, sendo uma questao que, também nos diferentes grupos
dividiu opinides e gerou posicionamentos extremados.

Joaquim — Hoje em dia ja ha casamentos gays, mas na nossa religido[ cigana] néo...
Gino — Xiba... (tom de desprezo)

Guitherme — Feliz... homens e mulheres, agora homens com homens... Chega-se
um pequenito a escola e a professora “como se chama o teu pai? Chama-se isto, e
a tua mae?” Sao ‘paneleiros’!

Carlos — “Como se chama o teu pai: Jodo e tua mae, Ricardao”

Gino — Por mim podem casar homem bom com homem, sobra mais mulheres. ..
Guilherme — Entdo porque nao casas para experimentar?

Gino - Olha... (tom de desprezo)

Guilherme — O casar, ainda é como o outro, desde que se casem... Eu ndo de certezal
Agora ter filhos, ndo... Ir buscar a instituigdes, nao! Isso eu ndo concordo, depois
vem para a escola e sdo todos gozados...

Joaquim — A mulher sempre sabe tratar duma crianga, se for homem com homem,
como é que eles vao fazer? Entdo vocés nio pensam?‘g

Guilherme — Nao, mas também lésbicas, ndo aceitava elas irem buscar filhos a
instituigdes. ..

Importa salientar, nos dialogos estabelecidos, duas fofmas diferentes de homofobia
exemplificadas na interven¢é@o de um dos jovens: “O désar, ainda é como o outro (...)
agora ter filhos, nao!”

Se relativamente ao casamento entre pessoas do mesmo sexo ha uma tolerdncia
ironica, com o acentuar da norma e da diferenga, a questdo da parentalidade merece
um repudio veemente e uma unanimidade intolerante. O escarnio relativamente a uma
parentalidade exclusivamente masculina é visivel no exemplo dado com os nomes
dos dois pais - “Como se chama o teu pai; Jodo, e tua mae Ricardao” -, potenciada

pela adesdo a uma masculinidade performativa: “sobram mais mulheres”.
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No dltimo dialogo, cruza-se ainda a discriminagdo de género com a homofobia,
considerando-se que uma familia constituida por dois homens ¢ incapaz de educar
as criancas por duas razdes: porque sao do mesmo sexo e porque “o cuidar” € uma
qualidade feminina, ou seja, na sua opinido os homens ndo tém capacidade para
“tratar duma criang¢a”.

Com efeito, a parentalidade € aqui aceite apenas num quadro de heteronormatividade,
desvalorizando-se a existéncia de grande numero de familias monoparentais, em
Portugal e nos restantes paises europeus, onde ndo se coloca em causa a capacidade

de educar as criangas. Como defende Giddens:

“Os homossexuais continuam a enfrentar preconceitos profundamente enraizados e, muito
comummente, a violéncia aberta. As suas lutas emancipatérias encontram resisténcias tatvez
tao profundas como as que continuam a obstruir o acesso das mulheres a igualdade sociat e
economica.” (Giddens, 2001: 24)

“Na catequese dizem: ‘Deus criou a mulher e 0o homem’”

Impondo a sexualidade como linha de conduta limitada as relagdes homem-mulher
dentro do casamento, a igreja catdlica, entre outras instituicdes, tem assumido o
controlo e a normalizagdo de uma Unica forma de sexualidade, tolerada apenas no
ambito da procriag&o. A sua histéria tem sido marcada, ao iongo dos tempos, por uma
posi¢do intransigente face a homossexualidade, considerada moralmente condenavel
(Almeida, 1995; Ledn, 2004; Souza, 2010).

O reconhecimento deste papel normativo é explicitado nas intervengdes seguintes,
que remetem para os ensinamentos religiosos a determinagdo do que é certo ou
errado.

Rui - Mas isso ta mal porgue, la na catequese dizem: Deus criou a mulher e o homem,
pra alguma coisa foi criada a mulher e 0 homem. ..
Brito — Exato, pra alguma coisa foi feito 0 homem e a mulher...

A vigilancia religiosa, relativamente a sexualidade, inicia-se em idades precoces.
Nas aulas de catequese, frequentadas pelas criangas desde a idade escolar, a
heteronormatividade aparece como indiscutivel, situando-se outras sexualidades no
campo do “pecado” e do interdito. Sublinha-se ainda que estes jovens, numa fase ja
adiantada dos seus estudos, no 3° ciclo do ensino basico, ndo fazem referéncia ao
inicio da humanidade numa base cientifica, valorizando antes a concecéo religiosa

sobre a origem do mundo: “Deus criou o homem e a mulher”.

A Palavra aos Jovens - A construgao social das masculinidades ¢ a desafetacio escolar

“Ja ndo é a mesma coisa que nés, um homem homossexual”

Assumindo-se como ideal de referéncia, a masculinidade hegemonica posiciona as
masculinidades subordinadas (Connell, 2001) como aberracgées, colocando os homens
homossexuais ou “efeminados” numa posi¢cdo de subalternidade, frequentemente
vulneraveis a diferentes formas de violéncia (Martino & Pallotta-Chiarolli; 2003: Beiras
et al, 2007, Lusher & Robbins, 2007; Renold, 2007; Abrams et al, 2008; Souza, 2010).

Joaquim — No stora, ja ndo & a mesma coisa do que ser normal, ndo €? Uma pessoa
saber que ele tem tendéncia a desviar-se. Porque ja ndo € a mesma coisa que nos,
um homem homassexuai. ..

Ent. — Mas ndo & contagioso...

Joaquim — N&o é contagioso, mas tem sempre... O homem homossexual tem sempre
aquela tendéncia a ser... Ndo sei, isso para mim ndo dava stora... Nao, isso para
mim nédo dava, para mim n&o dava...

Ent. — Se tivesses um amigo homossexual, ndo aceitavas?

Carlos — E que desse toda a hora em cima de vocé, toda hora querendo te dar um
beijinho...

Rodrigo — Vés o patugo joga atras e os miudos a frente (risos)
Ent.— E isso significa o qué?
Nuno — Que ele tem jeito para isso, ndo é de apetites...
Rodrigo — Foste tu que me ensinaste! (énfase)
Ent.— Isso significa o qué?
Nuno ~ Pergunte a ele... L
Rodrigo - E 1élé. ..
Nuno — Tem o jeito... (gestos com as maos)
Fernando — Gosta de rabo...

j

O regime de verdade (Foucault, 1977), presen{e nos discursos religiosos,
juridicos, cientificos, politicos ou educacionais (Teixeira-Filho et al/, 2011), imp&e
um distanciamento face aos outros, considerados diferentes, sendo a amizade ou
a proximidade evitada, pois existe sempre o perigo de serconfundido com um dos
outros, ou seja, ser ele propric associado a homossexualidade.

Uma forma de agressdo comum sobre os rapazes que integram as masculinidades
subordinadas € a atribuicdo de nomes pejorativos, complementada por uma
comunicagéo ndo-verbal, indicando-os como homossexuais ou “que tém o jeito”. A
referéncia a penetrag&o anal, simbolo de passividade e recetividade — “gosta de rabo”
— identifica os homens com a feminilidade (Aimeida, 1995; Reis & Paraiso, 2012),
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estabelecendo-se como ¢ expoente maximo de rutura com o modelo de masculinidade

hegeménica.

Almeida (1995), no seu estudo antropolégico da masculinidade, observou que as
conversas mais comuns aos homens na aldeia de Pardais53 centram-se nas tematicas
sexuais, sendo sobretudo,

“histérias exageradas sobre proezas sexuais, e convites jocosos & homossexualidade,
expressos estes no apalpar das nadegas, no acender de um isqueiro no traseiro de outro,
convidar outro a sentar-se ao colo, dar beijos no ar, agarrar os testiculos (Almeida, 1995: 65)"

Na mesma linha, Armanda Rabelo (2010) sublinha que a homofobia e misoginia,
enquanto carateristicas estruturais da masculinidade hegemonica, derivam da prépria
fragilidade masculina, pelo que

“a forma de agress&o mais comum sobre a homossexualidade faz-se na linguagem, agredindo
0 homem ao associa-lo com o feminino, recurso que ¢ utilizado em todas as relagdes
competitivas e conflituosas entre homens (no trabalho, nos negécios, no jogo, entre outras”
(Rabelo, 2010:173).

“Quer dizer que tem dor de cotovelo”

Nos didlogos estabelecidos com os diferentes grupos, foi possivel perceber a
existéncia de vozes dominantes, com poder de determinar e influenciar outros, mas
também os posicionamentos inerentes a uma masculinidade ctmplice (Connell,
1997; Souza, 2009), que véo presenciando e participando, de uma forma passiva,
em diferentes formas de violéncia, sem as tensdes e riscos da assungido plena dos
valores hegemonicos.

Vitor — O Virgilio joga basquete... (gestos indicadores de comportamentos
homossexuais e risos referindo-se a um jovem presente)

Bernardo — Serve a mesa... (gestos indicadores de comportamentos homossexuais
e risos)

Ent. — E isso quer dizer o qué?

Bernardo — Que é virado... (riso geral).

Rodrigo — O Xano cose muito bem e ja tem muita técnica... Cose muito rapido. ..
Brito — E .muito rapido...

Batista — Ele... ele sabe porqué... (gestos indicadores de comportamentos
homossexuais e risos referindo-se a um jovem presente)

53 Pardais & o0 nome da aldeia onde foi desenvolvida a investigacéo
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Ent. — E isso quer dizer o0 qué?
Rodrigo—Querdizerquetemdordecotovelo... (gestosindicadores de comportamentos
homossexuais e risos).

Sendo a cozinha ou a costura uma atividade rotineira, invisivel e tradicionalmente
feminina, estes rapazes assumem 0 seu desprezo por ela, considerando-a incompativel
com a masculinidade. Com efeito, “os homens que ndo mostram sinais redundantes
de virilidade s@o associados as mulheres e/ou aos seus equivalentes simbdélicos: os
homossexuais” sendo, por isso, excluidos do grupo masculino que detém poder e
privilégios (Welzer-Lang, 2001: 465).

Do mesmo modo, os rapazes que nao demonstram comportamentos adequados,
de acordo com o modelo dominante, sdo frequentemente associados as raparigas,
sendo essa associagao feita em termos depreciativos também para eias. O recurso a
linguagem e praticas sexistas, nomeadamente no contexto homossocial, empurra os
rapazes para um comportamento consonante com a sua identidade de género, de forma
a evitar uma conotagdo homofdbica. Homofobia e misoginia aparecem intimamente
relacionadas, inserindo mulheres e homossexuais no grupo dos outros, relativamente
aos quais muitos rapazes e homens definem as suas identidades masculinas (Dalley-
Trim, 2007). Assim, os individuos do sexo masculino devem “proclamar a sua rejeigao
a qualquer tragco de homossexualidade” (Louro, 2000: 102), ndo devendo também,
nas suas atitudes, sugerir nada de feminino.

Nos diversos grupos foi visivel a atribuicao de homosse){ualidade ou fendéncias a
alguns jovens que se afastavam dos padrbes sociais masculinos sendo, por isso, alvo
de discriminagao dos restantes elementos. Eram ainda ostracizados e desacreditados
em todas as suas interven¢des e opiniées, sublinhadas frequentemente, com uma
linguagemnao-verbaldepreciativa. Recorrentemente at;(buiam umduplosentidoassuas
palavras com risos, ironias, troca de olhares e principélmente gestos que socialmente
funcionam como marcadores de estigmatizagdo e mecanismos disciplinares. As
suas intervencbes eram desrespeitadas e desvalorizadas, estabelecendo-se um
fechamento grupal da maioria contra um, que assim & simbolicamente excluido. Esta
rejeicdo assume contornos especialmente violentos porque faz parte de um jogo onde
a violéncia se faz pelos ndo ditos e por uma ironia partilhada, deixando qualquer vitima
remetida ao siléncio e a marginalizagdo. “Na verdade (...) as puni¢bes ou injurias, ndo
sendo apenas uma fala que descreve, mas antes enunciados performativos, visam,
em ultima analise, demarcar a fronteira entre os normais e os estigmatizados” (Santos,
2009: 56),
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Sobre este assunto, Wetzer-Lang (2001) enfatiza que a discriminagdo homofébica
nédo se restringe aos homens que mostram carateristicas consideradas femininas,
abrangendo igualmente aqueles a quem se atribuem essas mesmas carateristicas.
Marcio Nascimento (2010: 68), num estudo realizade no Brasil sobre praticas
homofébicas entre jovens internos num estabelecimento prisional, refere que, para
estes jovens, numa escala de agbes violentas, € menos grave "bater em homossexuais”
do que usar drogas ou roubar, o que se torna indicador dos complexos e reificados
sistemas de valor de alguns adolescentes em desenvolvimento psicossocial. Para
estes jovens, Deus pode perdoar qualquer ato violento, mesmo a morte de alguém,
desde que o individuo se arrependa desse ato, enquanto ser homossexual ndo merece
o perdao divino, pois é estar em pecado, tratando-se de “uma questio de escolha em
ser ou ndo ser homossexual” (Nascimento, 2010: 77).

Sobre este assunto Louro (2007) acrescenta ainda, que 0s grupos sociais que ocupam
as posi¢des ‘normais’ (de género, de sexualidade, de racga, de classe, de religido,
etc.) tém possibilidade ndo apenas de se representar a si mesmos, mas também
de representar os outros. Assim, “eles falam por si e também falam pelos ‘outros’ (e
sobre os outros); apresentam como padrdo a sua propria estética, sua ética ou sua
ciéncia e arrogam-se o direito de representar (pela negagao ou pela subordinag&o) as
manifestacdes dos demais grupos” (Louro, 2007: 16).

“E mais dificil aceitar homens gay do que aceitar mulheres”

A heteronormatividade é assumida de uma forma clara pelos jovens que participam no
dialogo seguinte, embora com umenfoque claro nas diferengas entre homossexualidade
masculina e feminina.

Mario — Mas é mais dificil aceitar homens gay do que aceitar mulheres. ..

Vitor — Por causa da mentalidade das pessoas...

Bernardo — Sim, por exemplo, eu falo por mim... gosto de ver... mas ndo gosto... se
visse ali duas mulheres a beijarem-se, eu pronto... Agora se visse dois homens... Ah
dois homens ¢ lixado!!! (énfase)

Zeca — Ja-vi mulheres a beijarem-se e ndo me fazia grande confusio...

Bernardo — Homens, a mim, fazia-me confuséo...

Zeca — Mas se calhar também €& ao contrario... se duas gajas forem a passar e
vissem dois homens, para elas isso € normal... e se vissem duas raparigas também
era lixado.... "

Mario — Isso é por ser 0 N0sSso Proprio [sexo]...

Zeca-Claro...
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" Ent.—Eu queria entender bem porque é que dois homens é pior que duas mulheres...
Mario — Porque nos somos o sexo masculino...
Bernardo — Ya... E nés estamos a beijar uma rapariga, imagina, ¢ estamos a ver
aquilo... Parece que estamos a imaginar aquela situagdo como se fosse connosco,
como se fosse uma coisa préxima de nos.... Pensar, tou a ver dois homens...
Zeca — Um gajo passa e pensa assim: “Qué? Eles fazem sexo daquela forma (énfase
e risos)???” Um gajo fica a pensar...
Ent. — E uma coisa que vos repugna?
Bernardo — A mim as vezes...
Zeca — Um gajo fica apanhado de repente, fica chocado, depois habitua-se...

E significativa a diferenga enunciada entre homossexualidade feminina e masculina:
se em relagdo a primeira, o discurso é enquadrado numa tentativa de tolerancia, a
homossexualidade masculina assume contornos repulsivos — “dois homens & ‘lixado™.
Tentando fundamentar este posicionamento, uma das intervencdes sintetiza a postura
geral: “porque nds somos o sexo masculino”. Contudo, os homossexuais do sexo
masculino podem ser posicionados hierarquicamente, entre si, sendo uns apelidados
de passivos e outros de ativos. Os ativos posicionam-se no topo da hierarquia da
homossexualidade, porque sdo penetrantes e ndo penetrados e, nalgumas culturas,
um homossexual ativo ndo é considerado verdadeiro homossexual, conseguindo,
parcialmente, fugir a uma associagio com a feminilidade (Welter-Lang, 2001; Gastaldo
& Braga, 2011).

O extremar de posi¢des relativamente a homossexualidade {nasculina é considerado,
por diferentes investigadores (Leon, 2004; Kimmel, 1997; Ribeiro & Siqueira, 2007),
como o medo da propria homossexualidade, aparecendo em muitos discursos

religiosos e politicos como um comportamento desviante e transgressor.

/
6.2. Superioridade e poder masculino

O poder masculino, e a violéncia simbdlica que o sustém, tem-se mantido até a
atualidade, mesmo nas sociedades ocidentais, consideradas mais civilizadas. E
através desta dimensao simbolica que, ainda hoje, se perpetuam comportamentos e
praticas ndo consciencializados mas inscritos em corpos socializados, determinando
um posicionamento dicotémico e hierarquizado entre os dois géneros. Esta dicotomia
baseia-se no determinismo bioclégico em que ao grupo masculino € atribuido um
conjunto de qualidades que o colocam num pedestal superior e um referente da
humanidade (Bourdieu, 1999; Amancio, 1994; 2004). O padrao binario em que assenta
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a dominacgdo masculina torna-se essencial a uma ordem de género, que pretende
perpetuar a posicdo dominante e o controlo social dos homens sobre as mulheres,
concedendo-lhes privilégios socialmente sancionados e continuamente reproduzidos.

“As raparigas se partirem uma unha ja fazem um escandalo”

Nos discursos dos participantes dos GDF, a superioridade masculina é afirmada
com recurso frequente a supremacia fisica, em contraponto com a feminilidade,
considerada naturalmente mais fraca (Martino & Pallotta-Chiarolli, 2003; Filho & Zica,
2010; Souza, 2010). O uso do corpo como um marcador de género estabelece a

hierarquia, definindo os parametros de uma masculinidade superior.

Mario — Claro que ha mulheres mais fortes que homens mas se formos a comparar o
homem mais forte com a mulher mais forte € o homem gue ganha...

Freitas — As raparigas se se magoarem... N30, os rapazes se se magoarem tém
muita resisténcia. As raparigas se partirem uma unha, ja fazem um escandalo... Os
rapazes nao se importam!

O poder masculino evidencia-se através da capacidade fisica, com a repeticdo do
termo “forte”, reforcado pela frase “é o homem que ganha”. Sublinha-se a relacdo
entre masculinidade e resisténcia, ou seja, os rapazes mesmo “se se magoarem”
nao devem demonstrar fraqueza ou fragilidade, resistindo e suportando a dor com
estoicismo.

Godinho & Garas (2012), em entrevistas numa escola, escutaram relatos de rapazes
que denunciavam a forma como sdo impedidos de demonstrar vulnerabilidades
e incitados a ser duros, resistindo a dor mesmo em situagdes de sofrimentos. As
lagrimas, mesmo em casos extremos, sao consideradas sinal de fraqueza e associadas
a fragilidade, tipificada como feminina.

Para alcangar o ideal masculino, os homens, e também os rapazes, lutam
quotidianamente para suprimir as emogdes e sentimentos, procurando ver refletido,
no olhar dos outros, a imagem de homens verdadeiros: competitivos, racionais,
ambiciosos, fortes, independentes e... sexualmente disponiveis (Griffin, 2005).

A necessidade de corresponder as expetativas sociais, que imp&em a “dureza” como
simbolo da masculinidade, leva muitos rapazes a atividades e praticas perigosas efou
comportamentos de risco para sie para os outros. Aimagemde poder e invulnerabilidade,

associadas a uma postura de dominio, competigdo e autossuficiéncia corresponde a
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um eétereétipo muito forte de uma masculinidade bem-sucedida, ou seja, “igualamos
a masculinidade com o ser forte, confiante, capaz e dominador™* (Kimmel, 1997: 51).
Ana Laranjeira (2004: 54) enfatiza 0 modo como os estere6tipos de género condicionam
as perceg¢oes de risco dos/as jovens e dos/as adultos/as, pois embora sejam as mulheres
a demonstrar maior receio, sentindo-se mais “vulneraveis perante a possibilidade de
uma agressao”, as estatisticas dizem-nos “que sdo os homens as principais vitimas
e autores de comportamentos violentos”. Com efeito, os jovens do sexo masculino
tendem a sobrestimar as suas capacidades pessoais no controlo das situagdes,
possuindo uma perce¢ao elevada da sua resisténcia e coragem (Adorno, 2004). A
sensacao de “invuinerabilidade percebida”, associada as defini¢des tradicionais de
masculinidade, leva a uma “predisposi¢cdo dos individuos do sexo masculino para
responderem de um modo agressivo perante situagdes de risco” (Laranjeira, 2004:
54). Sobre este assunto, Benedito Medrado acrescenta:

“em geral os homens sdo educados desde cedo, para responder as expectativas sociais,
de modo proactive, em que o risco ndo € algo que deve ser evitado, mas experimentado e
superado cotidianamente” (Medrado, 2004: 44).

A perseguicéo deste ideal permite perceber como o cruzamento de género com outras
categorias como raga ou classe social determinam a énfase em atributos masculinos
como a agressividade, contestagao ou resisténcia (Nayak & Kehily, 2007). Procurando
fugir a uma subalternidade, incompativel com os valores do modelo hegeménico,
0S jovens com poucos recursos econdémicos e culturais, ppsicionados nas margens
sociais {(Connell, 1995a), procuram assegurar a sua identidade com a afirmacéo e

exibicdo de carateristicas associadas a uma masculinidade dura.

“Na marcenaria puxa-se pelo qﬁbedal”

Na mesma linha de pensamento, os jovens participantes nos GDF defendem que a
construcao civil - “as obras” -, tal como a marcenaria, s&o atividades masculinas, pois
“‘puxa-se pelo cabedal™ -

Ent. — Mas expliguem-me porque na marcenaria nao ha raparigas

Mario — Atdo porque...

Bernardo — Puxa-se pelo cabedal.. ..

Mario — N&o, puxa um bocado mas.... S que é um trabalho um bocado perigoso por
causa das maquinas...

94 Tradugdo da autora
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Bernardo — E as mulheres onde tocam é tudo perigoso...
Mario — Vém la as laminas e brocas....

Mario — Eu que sou eu passei la o dedo e o brago foi assim para cima... (gesto de
elevacdo)

Neste diadlogo reitera-se a importancia do corpo e da forga fisica como carateristicas
definidoras de profissdes adequadas a homens e mulheres, colocando-se, ainda,
o enfoque na perigosidade como condigao impeditiva da participagdo feminina em
diversas ocupagdes. Sobre este assunto, Graga Pinto (1999), num trabalho efetuado
sobre a diferenciacdo sexual do trabalho, verifica que na opinido de muitos jovens
trabaihar no duro, como um homem, néo esté ao alcance das raparigas, convertendo-
se num elemento fundamental para a afirmagao social dos rapazes.

Asuperioridade, ditada pelas normas da masculinidade hegemonica, necessita contudo
de ser reforgada em contraponto com a feminilidade (Almeida, 1995; Kimmel, 1997,
Souza, 2009; Rabelo, 2010; Souza, 2010), ou seja, torna-se necessario desqualificar
as competéncias femininas, para ser realgada e valorizada uma maior capacidade
masculina: “as mulheres onde tocam € tudo perigoso”. De fato, a tentativa de acantonar
as raparigas a tarefas do cuidar e educar leva, igualmente, 0s rapazes a evitar o seu
proprio “envolvimento com atividades tipicamente femininas”, fugindo a “retaliagéo e
controlo das formas de masculinidade hegeménicas” (Barbosa, 2004: 155).

Neste contexto, a ironia e o humor assumem-se como elementos potenciadores das
relacgbes de subordinagido e dominagéo, usados como importante recurso na cultura
da virilidade (Amancio, 2004}, pois como referem os jovens: “veem la as |aminas e
brocas, ainda se metem |4 a limar as unhas...”

A construgdo social da masculinidade aparece também associada a uma apeténcia
masculina para o dominio tecnologico (Martinho, 2004; Barbosa, 2004): “é um trabalho
perigoso por causa das maquinas” - tendo as raparigas de enfrentar "inGmeras
barreiras que a maioria dos rapazes |Ihes coloca para preservar a condigdo masculina
dessas atividades” (Barbosa, 2004: 155).

“Com efeito, a entrada das mulheres em ocupacgdes antes exclusivamente masculinas é
frequentemente acompanhada por resisténcias ou mesmo reacgdes hostis, e vista como uma
ameaca a valores e praticas dominantes nesses contexios” (Carreiras, 2004: 96).
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Em contraste com a resisténcia & entrada feminina em profissées maioritariamente
masculinas, aparecem outras areas que 0s jovens consideram apropriadas a natureza
feminina. Para estas pressupde-se um conjunto de qualidades inatas que definem
uma forma natural e unitaria de ser mulher. O estereédtipo de um modo de ser
feminino, com maiores capacidades reiacionais e de expressdo dos afetos, coloca-
as como especialmente vocacionadas para determinadas profissées ou, no minimo,
possuidoras de um modo especifico de a exercer (Marques, 2004).

Brito — Se pensarmos que os patrdes querem alguém que dé rendimento, claro que
vao escolher um homem, sem duvida... uma mulher ndo da rendimento nenhum. ..
Batista — S6 para coser... mete um homem a coser...

Brito — N&o... estou a falar das obras...

Brito — Isso e até na cozinha, que é uma cena de mulher... ja se sabe que os melhores
cozinheiros sdo homens...

Apesar das atividades domésticas, como “o coser” ou “0 cozinhar”, serem consideradas
atividades femininas, ndo deixa de ser reiterada a superioridade masculina na cozinha,
ja que “os melhores cozinheiros s&o homens”. Esta postura distingue e binariza “a
cozinha” como atividade rotineira e invisivel, portanto “uma cena de mulher’, em
contraponto com “a cozinha” como atividade de prestigio e maior visibilidade que é
assumida pela masculinidade: “os melhores cozinheiros sdo homens”.

6.3. Heterossexualidade performativa

A defesa da heteronormatividade (Renold, 2007; Souza, 2010), a afirmacdo da
virilidade e a divulgacéo interpares de uma heterossexyalidade predatéria constituem
normas obrigatérias para pertencer a um grupo, que se posiciona no topo da
hierarquia masculina. Estes comportamentos tém por base uma heterossexualidade
que é confirmada por narrativas de competi¢éo interpares, sobre conquistas sexuais
muito marcadas pela énfase na objetivagéio feminina e pelo distanciamento afetivo e
emocional (Renold, 2007).

“Da-se umas voltas e até hasta manana”

A assungdo de um comportamento sexual predatério € ilustrada nos dialogos
seguintes, onde se enfatiza a multiplicidade de namoradas e o carater efémero dos
relacionamentos.
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Ent.— Oh Paulo vocés nunca péem a hipotese de virem a gostar duma rapariga’?
Nuno — O Paulo sim...

Rodrigo — Eu gosto delas todas desde que sejam bonitas...

Ent. — Nenhuma em especial? Todas?

Rodrigo - Nao, € de todas...

Nuno - E professora, temos de aproveitar.

Renato — E raparigas mais bonitas que em Taveirc nac se encontram...

Nuno — E s6 gordas...

Rodrigo — Em Vila Pouca encontras tipo assim um pasto, para vos dar de comer...

Ent. — Mas de uma forma geral vocés tém ma ideia das raparigas, porqué?

Renato — Entdo, sio todas gordas. ..

Fernando — Eu tenho boa ideia, mas aqui desta zona ndo, fogo... A gente vai para
Coimbra, a gente até fica doido... (risos)

Renato — Até nos cai os olhos...

Os rapazes integram as jovens num esquema classificatério em que umas séo “boas”,
para “comer”, e outras "gordas”, n&o potenciando estas o interesse ou desejo sexual
masculino. De fato, o discurso produz uma realidade, nomeando, classificando e
definindo, no quotidiano, o belo, o saudavel, o desejavel ou o indesejavel, de acordo
com o tempo e lugar. Na cultura contemporanea ocidental, existe uma preocupacéo
e explosao discursiva em torno do sexo e do corpo (Foucault, 1977), especialmente
visivel no crescente mercado direcionado para os cuidados fisicos, de beleza ou
saude, em que se imputa a responsabilidade individual pelo “nosso corpo, pela saude
e pela beleza que temos ou deixamos de ter" (Goellner, 2003: 39). Com efeito, a
cultura atual impde um corpo ideal, que sendo “Unico e revelador de um eu préprio, é
também um corpo partilhado porque € semelhante e similar a uma infinidade de outros
produzidos neste tempo e nesta cultura® (ibidem: 40).

Nos didlogos seguintes visualiza-se 0 recurso a uma propaganda individual, como
forma de afirmacao interpares, mesmo quando o debate aparece centrado nos projetos

futuros.

Ent. - Como é que imaginas a tua vida daqui a dez anos?
Nuno — Em cima de alguem...
Rodrigo — Esse disco de embraiagem ta um bocado gasto...
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Pinto — Normalmente agora ha poucos rapazes que tém namorada, é mais naquela
de “comer”’, da-se umas voltas e “hasta manhana”...

Rui — Eu acho que ta bem, também [a aprovagdo do casamento homossexual]. Que
seja homem com homem porque assim fica mais mulheres. ..

A multiplicidade de parceiras e a desvinculagdo emocional afirmam-se como um
importante “trunfo” para afirmacdo de uma virilidade heterossexual, pois o que
transparece nestas vozes &€ a necessidade de afirmagdo de uma masculinidade
predatoria que estabelece a assimetria entre a posi¢cdo dominante dos homens e a
subordinagdo das mulheres (Rocha & Ferreira, 2002; Cabral, 2003; Barbosa, 2004:
Souza, 2010; Paechter, 2012).

Rodrigo Rosistolato (2009), no estudo efetuado em contexto escolar, evidencia um
esquema classificatério em que as raparigas s&o posicionadas, pelos rapazes, numa
escala que varia entre as “faceis” e as “dificeis” de “comer”. Aconcretizagdo de qualquer
episodio de cariz sexual com uma das Ultimas aumenta o estatuto e a valorizagéo do
jovem no grupo de pares. Assim, as historias sobre conquistas e performance sexual,
verdadeiras ou n&o, assumem-se como uma importante representacdo social da
masculinidade, com recurso frequente a uma linguagem misogina e homofébica que
vai formatando a ag&o coletiva, impondo limites e instituindo obstaculos a autonomia
individual (Kimmel, 1997; Rosistolato, 2009; Santos, 2009).

Apesar de crescerem numa época e cultura marcadas por uma maior liberdade
sexual feminina, os rapazes perpetuam a necessidade de a%firmar uma masculinidade
viril, que garantindo ganhos de popularidade cria, por outro lado, dificuldades no
estabelecimento de relages de maior proximidade afetiva.

Certamente que a esta postura ndo é alheia a fase q{éria em que estes jovens se
encontram (em plena adolescéncia), n&o tendo ainda d‘m envolvimento afetivo estavel
que podera, eventualmente, trazer uma outra perspetiva das mulheres, em geral, e da
sua namorada em particular.

Embora por vezes as raparigas sejam identificadas como o p-l]blico-alvo dos discursos
performativos, diferentes estudos vém defendendo que os jovens, na realidade, estdo
mais preocupados com o ofhar masculino porque € na homossociabilidade que se
determina o estatuto e a posi¢do que cada rapaz pode alcangar na esfera social. Com
efeito, o que parece importante é a validagdo pelos outros de uma masculinidade
predatdria, que pressupde a multiplicidade de encontros sexuais, distanciamento
afetivo e desprezo pelas mulheres (Almeida, 1995; Welzer-Lang, 2001; Ericeira, 2008).
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O distanciamento emocional e a ocultagéo de vulnerabilidades dificulta, no entanto, as
relages pessoais e afetivas, levando muitos autores a afirmar que a masculinidade
&, ela propria, vitima das relagdes de género instituidas e da procura incessante de
um ideal de virilidade (Almeida, 1995; Kimmel, 1997; Griffin, 2005, Medrado & Lira,
2008). Esta questdo é, igualmente, levantada por Almeida (1995: 16), que a coloca
nos seguintes termos: “Até que ponto se pode falar de dominagéo masculina e até que

ponto os agentes da dominag¢éo néo sio eles proprios vitimas dela?”

“Havia ai touros a solta?”

Em contraste com a naturalizagdo da pulsac sexual masculina, as mulheres devem
ser desejavelmente contidas, mantendo-se dentro dos padrdes tradicionais de
feminilidade (Souza, 2010).

Fernando — Eu quero uma rapariga como a mulher do Figo, sabe quem €&, nao sabe?
Tipo a da mulher do Figo... Ta a ver, fiel, toda jeitosinha...
Rodrigo — Boa todos os dias...

Fabricio — O meu maximo foi andar com uma rapariga um ano, mas nao foi por tar
com ela. Foram coisas... Foram outras coisas...
Basilio — Foram touros? Havia ai touros a solta?

O apelo a fidelidade feminina contrasta com a exaltagdo de multiplas experiéncias
masculinas pois, como é referido, a companheira ideal deve ser bonita, “toda jeitosinha”,
mas principalmente fiel. A infidelidade da parceira implica, ainda hoje, o descrédito
masculino, ridicularizando-o socialmente e tornando-o alvo de termos pejorativos
como “ser touro” ou “ter cornos”.

O uso de metaforas relacionadas com este animal ndo é casual pois, de acordo com
Vale de Almeida (1995), o touro personifica um conjunto de qualidades associadas a
masculinidade como a forga, nobreza e frontalidade. Nas touradas ou garraiadas, ao
enfrentar os animais, os homens pdem em jogo a sua virilidade, procurando demonstrar
publicamente a sua coragem. O momento triunfal surge com a “pega”, em que o touro
€ enfrentado entre os cornos.

Os discretos ou ostensivos sinais de “cornos”, feitos com as maos sobre a cabega,
sdo usados principalmente na cultura mediterranica, simbolizando a traicdo e
desonra, especialmente gravosa para o género masculino. Efetivamente, este gesto,

representativo de traicdo, ndo é tdo frequente nem simbolicamente tdo desprestigiante
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para as mulheres, podendo até provocar uma certa compaixdo, tendo em conta uma
maior toleréncia social face a uma pulsdo masculina predatéria. Vale de Aimeida
(1995) defende ainda que o simbolismo dos “cornos”, relativamente ao marido traido,
pode ter origem num cddigo de honra oriundo das comunidades pastoris onde existe
uma oposic¢éo entre o bode e o carneiro. O primeiro aparece associado a traigdo, a
lascivia e a anormalidade, pois permite o acesso de outros machos as suas fémeas,
enquanto o carneiro “néo tolera rivais e um so serve para emprenhar todo um rebanho

de ovelhas” (Almeida, 1995: 207), assumindo-se, por isso, como simbolo da virilidade.

“E as vezes elas querem so6 por apostas”

O convivio com raparigas que transgridem o comportamento considerado adequado,
tomando a iniciativa de encontros sexuais - “elas querem sé por apostas” - parece
colocar em causa a seguranga e o poder masculino, gerando discursos ambivalentes,
contraditorios e reveladores de desconforto.

Pinto — Mas também ha raparigas que: “oh pa aquele gajo é todo bom, vamos dar
uma volta”.

Pinto — As vezes até ha aquelas que saem, no primeiro dia, vao logo paraacama e
depois no dia a seguir, chapéu...

Filipe — E as vezes elas querem s6 por apostas. ..

Guilherme - Algumas [raparigas] até sdo mais malucas que os rapazes...

Rui — Sim, e algumas bem agora até dizem que as raﬁarigas bem sao piores. Sao
mais atrevidas...

Guilherme — Antigamente nés é que andavamos atras das raparigas, segundo dizem,
agora s30 elas que andam atras de nos...

Ent. — Isso é bom ou é mau? ,i

Rui — As vezes é bom... '

Carlos — Depende, se aparece... (voz inaudivel)

Ent. — Se fosse a tua namorada a andar atras de ti? .

Guilherme — A minha namorada? Se fosse a minha namorada, era bom...
Ent. — E se fosse outra, que nio fosse tua namorada?

Carlos — Se fosse um canhao atras de ti...

Guilherme — Clha come-a...
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A falta de controlo sobre as condutas femininas gera inseguranga e dificuldades na
gestdo do jogo sexual. Habituados a um comportamento predatorio, onde as iniciativas
eram sempre e s6 masculinas, e a contengao naturalmente feminina, estes rapazes
revelam perplexidade e desconforto face a uma nova postura das jovens, marcada
pela iniciativa, desprendimento e desvinculagao afetiva: “até ha aquelas que saem, no
primeiro dia, vao logo para a cama e depois no dia a seguir, chapéu”.

Subvertendo “a ordem natural/sexual das coisas” (Rocha & Ferreira, 2002), as jovens
que assumem a iniciativa no campo sexual parecem gerar nostalgia masculina por um
passado em que os papéis eram bem definidos: “antigamente nds € que andavamos
atras das raparigas, segundo dizem, agora séo elas que andam atras de nos”.
Remetidos, por vezes, para um papel secundario em que as raparigas “sdo mais
atrevidas”, estes jovens sentem-se divididos entre a necessidade de corresponder
a um ideal de masculinidade viril e um novo padrao de feminilidade que ndo aceita
passivamente as iniciativas e investidas sexuais dos companheiros. Atensdo provocada
pela inversdo de papéis, num dominio claramente masculino, € ainda agravada pela
dificuldade de partilhar emocdes, fragilidades, medos ou fracassos.

O espartitho que impde uma identidade forte, trazendo dividendos e poder, pode
impor também uma profunda soliddo, a muitos homens e rapazes que anseiam por
um espaco de intimidade onde possam expor medos e insegurancas (Foster et al,
2001; Martino & Pallotta- Chiarolli, 2003; Fine & Kuriloff, 2006; Nayak & Kehily, 2007).
Se pertencer a um mundo de homens, ao grupo socialmente “superior”, implica a
assun¢a@o permanente de uma virilidade predatoria e a repressdo da emotividade,
como podem estes rapazes partilhar vulnerabilidades no campo afetivo e/ou sexual?
De fato, a aspiragdo quotidiana a um ideal, praticamente inatingivel (Almeida, 1995),
assombra a vida de muitos homens que sentem dificuldade em incorporar o modelo
cultural dominante (Santos, 2009). Parece, assim, possivel afirmar-se, na linha de
outras teses, que sendo o mundo dos homens um mundo de poder e privilégio, é
iguaimente uma combinagdo de “dor e dificuldades mais ou menos manifestas”
(Santos, 2009: 045) que leva muitos a vidas solitarias e incompreendidas.

6.4. Feminilidade enfatizada

R. W. Connell (1995a), no desenvolvimento da sua teoria sobre género, defende a
existéncia de uma feminilldade enfatizada, correspondendo a um ideal de mulher que

procura corresponder a imagem de complacéncia, submiss&o e passividade desejada
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pelo' modelo dominante (Vieira, 2006; Giddens, 2010; Pereira, 2010; Paechter,
2012). Nos meios de comunicagéo social, nomeadamente na literatura e publicidade
vocacionada para o publico masculino (Ribeiro & Siqueira, 2007), é recorrente o uso
do corpo feminino como objeto de prazer com énfase na inocéncia, sensibilidade e
beleza.

A adeséo das mulheres a um modelo de feminilidade enfatizada, embora nao traga
recompensas semelhantes as conseguidas pela masculinidade hegeménica, permite
a algumas mulheres aliangas com os grupos masculinos dominantes obtendo, muitas
vezes, a submiss&o de outros grupos femininos (Paechter, 2012).

Pelo contrario, as que transgridem o padrdo que lhes é socialmente atribuido,
assumindo comportamentos de rutura com o ideal masculino, s&o alvo de ironia efou
desprezo, com recurso frequente a uma linguagem pejorativa como “tia”, “solteirona”,
“‘mulheres masculinas” ou “maria-rapaz”. Podem ainda enfrentar retaliagbes de uma
masculinidade hegeménica pois, ao desafiarem a sua posigdo dominante, sugerem
que pretendem ocupar um lugar que nao lhes é reconhecido. Com efeito, as jovens que
assumem estas performances procuram a todo o custo legitimidade e reconhecimento,
sendo ndo soé rejeitadas pelos rapazes mas, por vezes, também pelos grupos de
raparigas, que valorizam a inclusdo numa feminilidade enfatizada (Paechter, 2012).

“As mulheres sdo mais sensiveis, mais atenciosas, mais carinhosas”

Debatendo as diferengcas de comportamento, em fungdo do género, os jovens
participantes nos GDF refletem sobre as carateristicas d qualidades femininas. O
modo como s&o justificadas as diferencas leva-nos a perceber que sexo e género se
confundem e s&o equivalentes, ou seja, masculino e feminino apresentam-se como
“categorias homogéneas e irredutivelmente diferentes ,entre si” {Amancio, 2004: 16),

determinando capacidades e competéncias igualmenté distintas.

Rodrigo — A nivel psicologico as mulheres s8o mais sensiveis, mais atenciosas, mais
carinhosas. .. -

Brito — Eu acho que as meninas tém uma postura melhor sim porque... desde o 4.°
até ao 8.° ano, nao, e nos outros anos também, as meninas s3o mais asseadinhas,
bem comportadas, estavam mais atentas e os rapazes estavam mais desatentos
e brincalhGes mas isso... a diferenga de comportamentos ndo faz que sejam mais
inteligentes ou n&o, eu por mim, depende dos estimulos que cada um recebe. E ndo
s0... Se formos ver as raparigas é tudo feito numa pressao muito maior por parte dos
pais! Porque s&o raparigas, ha uma grande press&o... Elas tém que ser muito mais
bem comportadas...
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Rui — Pelos pais...
Walter — E na escola também, as raparigas sao mais controladas...
Rui — Mas sd@o mais pelos pais, os pais pde-nas na linha...

Brito — Eu acho que as mulheres sdo mais amorosas...
Rui — Tém mais jeito para lidar com criangas, ha homens que néo...

Rui — As mulheres s&o mais... tém mais preocupacao com a beleza com as unhas,
consigo proprias...
Joaquim — Olha eu com as unhas nao me preocupo nada, tou farto de roé-las.

Acentua-se a divisdo dos papéis sociais, pois na opinido dos participantes as mulheres
| “tém mais jeito para lidar com criangas”, naturalizando-se carateristicas biologicas que
as capacitam e adequam para determinadas tarefas e fungbes.

Parece existir ainda nestes dialogos duas formas distintas de entender as diferengas
de géneros: i) por um lado, enfatiza-se uma identidade feminina homogénea através
de adjetivos como sensiveis, alenciosas, carinhosas, asseadinhas (o diminutivo é
reforgador), em contraste com o comportamento dos rapazes, que séo “desatentos”
e “brincalhdes” (sem recurso a diminutivos); ii) por outro lado, defende-se que a
“diferenca de comportamentos depende dos estimulos que cada um recebe”, ou seja,

coloca-se a ténica numa construgao social de género.

“Quando uma vai as outras vio logo todas atras, parece um rebanho”

A necessidade de um outro subordinado que serve de legitimador a superioridade
masculina &, para Robert W. Connell (1997}, uma prova da imperfeicao e fragilidade,
pois o recurso a violéncia (fisica ou verbal) deslegitima o poder e a autoridade que
pretende impor. Nos GDF, os jovens recorrem, frequentemente, a ridicularizagéo
e desvalorizagdo dos comportamentos femininos como forma de legitimar a sua

superioridade.

Rodrigo — As raparigas vao cochichar... (Risos, imita o cacarejar das galinhas)
Nuno —-Ya... ya... ya...

Rodrigo — Depois vao pdr a conversa em dia...

Rodrigo — O Jornal de noticias...

Dorival — Tipo as velhas...

Fernando — O diario do Centro...

Ent. — Os rapazes ndo conversam?

Nuno - Ya é diferente enquanto tamos a dar umas passitas, ya na boa...
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Fernando — S6 que falamos sobre coisas interessantes

Nuno — Nao falamos sobre a vida daquele e a vida daquela...
Fernando - Eu tenho mais que fazer do que falar na vida dos outros. ..
Fernando — Ao menos falo na minha e dos meus colegas, o que € que vamos fazer
amanha, pré futuro...

Ent. — E as raparigas falam da vida dos outros?

Fernando — Exatamente...

Fernando — S&o piores que as velhas...

Ent. — Todas?

Rodrigo — A maior parte. ..

Nuno — Num valem nada (Risos)

Rodrigo — Sao todas iguais. ..

Nuno — Tém uma cabega tao grande como um cérebro de periquito...

A categorizagdo que estabelece o “nos”, rapazes, e “elas”, raparigas, é feita numa
base homogeneizante pois, como é afirmado, elas “sdo todas iguais”, falam de coisas
que ndo sdo relevantes, “da vida daquele e daquela”; em oposi¢édo, as conversas
masculinas s&o “interessantes” em que se discute “o que vamos fazer p'ré futuro”.
Revelando também dificuldade em gerir a superioridade das jovens, no contexto
escolar, justifica-se o seu éxito por “um modo de ser feminino” que se pauta pela
“inveja” e “vaidade”, ou seja, na sua opinido as jovens “querem ser doutoras” ndo por
merito ou convicgdo, mas por imitagio, como “um rebanho”...

Nuno — E depois elas também como sdo mais invejosai, se a amiga dela for médica
ela quer ser pelo menos enfermeira (risos) para néo |he ficar atras. ..

Nuno — Verdade. As vezes ela até pode nem gostar de ser médica, mas s6 porque a
amiga ja &, ta a ganhar pastel, € doutora e ja anda la com a fatiota na Universidade,
ela também quer ir, pronto. Esse é o grande moti\fJ, quando uma vai as outras vao
logo todas atras... ‘

Rodrigo — Parece um rebanho. ..

Dorival — Por isso & que quando vai uma a casa de banho vdo logo umas cinco ou
seis... .

A este posicionamento, acentuadamente desvalorizador e humilhante, certamente
ndo sera alheio o contraste com o seu proprio percurso escolar, marcado pela
desafetagdo a escola. Com efeito, a disparidade estatistica que os confronta com o
maior sucesso feminino é justificado, com recurso a carateristicas negativas, como a
inveja socialmente associada a um modo de ser feminino: “se a amiga for médica ela
quer pelo menos ser enfermeira, para nio lhe ficar atras”.
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Parece importante sublinhar que as discriminagées de género nio sdo exclusivas
dos individuos do sexo masculino, pois também as mulheres, reproduzem valores
e comportamentos socialmente partilhados de acordo com a ideologia dominante
(Rabelo, 2010). Armanda Rabelo {2010: 165) vem ainda defender que o determinismo
sexual e a crenga em carateristicas biologicamente herdadas leva a “uma ditadura
de género” para os dois sexos havendo, contudo, “uma clara hierarquia do masculino
sobre o feminino”.

Pierre Bourdieu (1999), na sua obra de referéncia sobre a Dominacdo Masculina,
questionando a naturalizagdo de uma hierarquia redutora nas relagbes de género,
considera que a dominagéo masculina é, frequentemente, uma violéncia “que se exerce
no essencial pelas vias puramente simbdlicas da comunicagdo e do conhecimento
ou, mais precisamente, do desconhecimento, do reconhecimento ou, no limite, do
sentimento” (Bourdieu, 1999:1).

“Uma mulher no seu coiso mais puro gosta de outras coisas”

O acantonamento das mulheres a determinadas atividades, que s&o o prolongamento
da vida privada, tem restringido, mesmo nas sociedades atuais, a amplitude das
suas opgdes, mantendo-as afastadas de areas tradicionalmente masculinas de
maior prestigio e reconhecimento social (Ferreira, 1999; Rabelo, 2010). Um exemplo,
frequentemente referido, diz respeito a entrada das mulheres nas instituices militares
ou policiais que, ainda hoje, permanecem um reduto maioritariamente masculino
(Silva, 2010). Sendo a feminilidade socialmente associada com ideais pacifistas
€ a masculinidade a um espirito guerreiro (Santos, 2007), estas instituices s&o
atravessadas por discursos e valores hegeménicos, que remetem as mulheres para
“um mundo cor-de-rosa” incompativel com a natureza das fungdes militares (Silva,
2010).

Bernardo -~ Eu digo, a tropa ndo ¢ feita para as mulheres. A tropa? Deitam-se na
lama... ai a minha unha (tom irénico)... Hoo, a minha unha (em tom de gozo e riso
geral). Aquilo ndo € um mundo cor-de-rosa portanto ndo € um mundo para muiheres...
Mario — Para as mulheres tem que ser um mundo cor de rosa...

Rodrigo — Nao se ta a ver uma mulher na tropa a andar por baixo duma “coisa” de
arame farpado cheia de lama, a acarretar troncos. ..

Brito — As condigdes fisicas interferem nisso sem duvida. Acho que uma muiher no
seu coiso mais puro, gosta de outras coisas, outras fungdes, nao é andar com uma
arma na mao... S&o efeitos da sua maneira de ser, mas também ha excecbes. ..
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Batista — Nao vés raparigas a ir para a guerra....

Vitor — Mas também sdo poucas as que vao para la [para a tropa]...

Zeca — Ya, ndo conseguem entrar...

Vitor — N&@o se conseguem comparar com 0s rapazes. ..

Mario — Eu que sou rapaz e nao queria ir para a tropa...

Zeca — Eu quero. ..

Bernardo — Eu também quero... (confuséo de vozes)

Ent. — Eu queria perceber porque é que a tropa é melhor para os rapazes

Vitor — Porque & mais rija. ..

Vitor — Normalmente os rapazes € mais fisico e as raparigas é mais psicolégico, mais
dde pensar...

Bernardo — E um mundo de rapazes, € fisico, é mais apropriado para os rapazes,
para os homens mesmo...

Brito — Estamos a dizer é que aquelas mulheres musculadas, digamos que nao
encaixam no perfil... Eu ja vi, por exemplo uma mulher que faz culturismo... N&o tem
piada nenhuma agquilo, acho que n3o tem... Isso para mim ndo é apelativo...

Associando a masculinidade a uma superioridade fisica e a feminilidade reforga-se a
fropa como “um mundo de homens”, ou seja, as mulheres que ai decidem ingressar
s&o consideradas exce¢ao, “estdo fora do lugar” (Pinto, 2008). Com efeito, a coragem
e a predisposicéo para a luta assumem-se como carateristicas masculinas, estando
excecional e minoritariamente presentes nalgumas muiheres.

Quando um dos jovens refere - “néo se td a ver uma mulhergna tropa a andar por baixo
duma ‘coisa’ de arame farpado cheia de lama, a acarretar troncos”, recorre a uma
imagem de feminilidade enfatizada, em que carateristicas consideradas masculinas,
sdo potenciadas pela incompeténcia das mulheres parﬁ determinadas tarefas.
Torna-se importante refletir sobre a forma como estes jdvens oscilam entre argumentos
contraditérios pois se, por um lado as mulheres ndo devem ingressar na carreira
militar pela sua natural incapacidade fisica, por outro lado rejeitam a imagem de
“mulheres musculadas”, pois “ndo se encaixam no perfil, ﬁéo tém piada nenhuma,
nao é apelativo”.

A manutencdo de uma posi¢do dominante pode também levar a mascarar a
discriminac&o sob a capa de protecionismo, ou seja, elaborando um discurso em que
se enfatiza a natural fragilidade feminina, as mulheres devem ser protegidas de tarefas
e atividades fisicamente exigentes. Evitando um posicionamento discriminatério, o

uso da ironia e a desvalorizagédo feminina assumem-se como um recurso poderoso,
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fundamentado num discurso protetor que as liberta de atividades que contrariam a
sua natureza. Com efeito, “é frequente ouvir dizer-se que as mulheres sdo mais fracas
do que o homem; ou menos racionais € mais sentimentais; mais intuitivas e menos
I6gicas; tém quatro bilides de neurénios a menos ou tém mais desenvolvido o lado
direito do cérebro” (Louro, 2000: 41).

As mulheres podem, elas proprias, optar por aderir ac esteredtipo de mulher fragil,
rejeitando atividades com forte pendor masculino, pois o sucesso nestas areas tem
custos sociais elevados, podendo suscitar “impressdes mais negativas que o seu
fracasso” (Rabelo, 2010: 170). Ao contrariar os esterettipos de género, aderindo a
profissdes, tradicionalmente masculinas, as mulheres necessitam de desenvolver
estratégias de sobrevivéncia no sentido de contrariar, quotidianamente, as expetativas
de insucesso que lhes sdo atribuidas.

Como anteriormente referido, a ordem de género condiciona, ainda hoje, a escolha
de profissdes sendo visivel, em determinadas atividades, o predominio masculino
com uma linguagem de exaltagao da virilidade, que contrasta com a menorizagéo da
feminilidade e outras masculinidades dissonantes. O didlogo seguinte vem reforgar
esta perspetiva:

Batista — Acho que elas se gquerem ir vo [para a tropa] e sujeitam-se ao esforgo.
Ent. — E se houvesse guerra?
Batista — lam também, se estavam Ia, tivessem pensado nisso antes.

O discurso assume aqui contornos mais fortes, indiciando que a ousadia das
mulheres, ao ingressar num campo socialmente atribuido a masculinidade, deve ser
punido: “sujeitam-se ao esforgo” e se houvesse guerra “iam também, se estavam la
tivessem pensado nisso antes”. A ameaga percecionada por este jovem, face a uma
ordemn de género que se altera, parece leva-lo a extremar posigbes segregadoras e
discriminatérias.

Retratandc uma visdo secular, estas instituicdes, tradicionalmente vinculadas aos
valores hegemaénicos, vém resistindo a entrada de mulheres e de homens nao
heterossexuais, com recurso a estratégias subtis ou explicitas (Marques, 2004).
Com efeito, os esteredtipos de género constroem uma realidade dando corpo a uma
ideologia hegemonica que viabiliza “a resisténcia & mudanga €, logo, a manutengéo de
uma ordem genderizada” (/bidem: 48). De fato, ndo deixa de ser relevante a afirmacéo
de situagbes excecionais a este modelo de mulher fragil e futil, ou seja, se por um lado

€ normalizada uma esséncia feminina, por outro lado admitem-se excegdes a norma,
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biderhno sentido de sustentar “o argumento de que existe igualdade para todos/as, ja
que algumas tém acesso e sucesso” (Marques, 2004: 322).

Com efeito, os discursos dominantes sédo de tal modo poderosos que podem ser
“reconstruidos no sentido da desigualdade” (Nogueira cit, Silva, 2010: 323). Sobre
este assunto, Kaufman (1999) afirma que: “os grupos humanos criam formas
autoprepetuadoras de organizacio social e ideologias que explicam, dé&o significado,
justificam e alimentam estas realidades criadas” *> (Kaufman, 1999: 2).

As construgdes discursivas assumidas por estes jovens, extremando e
incompatibilizando carateristicas definidoras de masculinidade e feminilidade, aderem
a uma visdo monogléssica® de género que vai ao encontro das conce¢des dominantes,
perpetuadoras do poder masculino. No sentido de validar uma masculinidade
auténtica, acentuam-se os significantes de género, num discurso em que se defende
a associagdo da masculinidade com competéncias de virilidade para o servigo militar
(Francis, 2010).

6.5. Desporto como espago de masculinidade

Os desportos em geral e a disciplina de educacéao fisica, na escola, permanecem um
territorio privilegiado na construgio de uma identidade de género, onde a superioridade
masculina aparece como matriz raramente contestada.

A afirmagéo de virilidade passa, frequentemente, pela disputa com outros homens, seja
de modo direto nos terrencs desportivos, em lutas corpo a i:orpo, seja por meios mais
subtis, como desafios verbais, insultos ou a enumeracéo de feitos sexuars. Este € um
processo inacabado, continuamente sancionado, negociado e relembrado (Almeida,
1995), assumindo-se o corpo como bardmetro importa?te de uma masculinidade viril:
“pela aparéncia, pelas expressoes ou pelos feitos que realiza” (Silva et al, 2008b: 222).
Diversos autores (Pascoe, 2003; Martino & Pallota-Chiarolli, 2003; Paechter, 2007,
Francis, 2010; Francis et al, 2010) tém refletido sobre a importancia do desporto, na
vida dos jovens, particularmente numa fase em que sdo mais vulneraveis a integragéo
e afirmagdo no grupo de pares. Assim, muitos rapazes com dificuldades em afirmar
uma imagem de virilidade e lideranga, ou que n&o se reveem nos padrdes de uma

masculinidade dominante, podem investir numa melhor performance desportiva como
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56 Contestando o reducionismo essencialista, e a neutralidade da linguagem, Francis (2010}, recorrendo as obras de Bakhtin
sobre literatura e linguagem, introduz o conceito de linguagem de género monogiossica. Este conceilo aparece associado a

formas dominantes de linguagem e a uma visac do mundo gue representa os interesses hegeménices
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forma de colmatar aspetos da sua personalidade considerados menos adequados.
Pelo contrario, os que repudiam ou ndo atingem o modelo de bom atleta, podem
assumir outras referéncias da masculinidade normativa, como a afirmagéo interpares
de uma heterossexualidade performativa, como forma de maquithar o que falta nos
creditos desportivos (Pascoe, 2003).

Parece assim importante acentuar que a masculinidade pode ser (rejtrabalhada
individualmente e os jovens entendidos como pouco masculinos numa area da
sua personalidade, podem investir noutros aspetos da sua individualidade mais
consconantes com o0 modelo dominante, de forma a assegurar uma posi¢ao interpares
socialmente confortavel (Martino & Pallota-Chiarolli, 2003; Francis, 2010).

“Ela ndo gosta de se mexer, ela gosta de mais de tar quietinha”

As dicotomias masculinidade/feminilidade, atividade/passividade, afirmacéo/
submissao, entre outras, constroemumregime de género{Connell, 2001)fundamentado

numa visao essencialista, pouco problematizado ou questionado no seio dos GDF.

Rui — Acho que educacao fisica € uma disciplina diferente...

Batista — Onde nds nos abrimos mais. ..

Rui — E mais pratica, podemos falar entre nés todos...

Rui — Nao é como a outra aula que nos temos de tar parados sempre a olhar para o
quadro...

Brito — E a apanhar uma alta seca...

Rui — E calados... E tar atentos noventa minutos, que é um bocado...

Batista — Na educagéo fisica tamos ao ar livre, podemos mexer fisicamente... Na sala
de aula ndo, s6 mexemos as méos e falamos mais nada.

Brito — Eu acho que educacéo fisica para as raparigas nem € muito bom porque elas
nao gostam de fazer muito desporto...

Joaquim - Se for como o caso da rapariga da nossa turma, n&o... Ela nao gosta de
se mexer, ela gosta de mais de tar...

Batista — A dormir...

Joaguim ~ Mais quietinha...

Guilherme — As meninas ndo fazem [educac&o fisica].

Ent.— Porqué?

Guilherme — O stora, isso ndo sei, elas & que sabem... Porque sé&o preguigosas...
Rui - Sdo malucas é da cabega... Uma fugiu, disse gue nao fazia, que tinha vergonha
de se despir a frente das outras, nao fazia a depilagéo (riso geral)
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Ent. — N&o ha nenhuma rapariga que goste de Educagéo Fisica?

Guilherme — Nao, quer dizer pode haver, mas nao faz nenhuma.

Mario — lam a aula [as raparigas] mas nunca levavam equipamento [de educagao
fisica]

Bernardo — Pois é também tinha duas colegas minhas que néo faziam piscina, nem
nada, nao faziam nada!

Zeca—Ya...ya.,

Ent. - Porqué?

Zeca — Se calhar vergonha. ..

Bernardo — Com vergonha, ndo sei...

Mario — Porque depois falavamos nisso, lembro-me que falamos isso na aula, os
rapazes faziam todos educacéo fisica praticamente, mas as raparigas ndo faziam
porque tinham vergonha depois no balneario...

Zeca — Se calhar porque mudam de turma no inicio do ano e nao se conhecem bem
uma das outras...

Mario — Do 4.°ano para o 5.°, foi quando se notou mais, ninguém se conhecia, os
rapazes habituamo-nos bem mas as raparigas cada uma vinha de uma escola
diferente....

Nestes dialogos os rapazes referem uma maior apeténcia por disciplinas manuais, um
gosto especial por desporto e uma predile¢ao por atividades ao ar livre “onde podemos
mexer fisicamente®. Sublinham ainda a oposicdo entre as aulas ligadas a atividade
fisica ou praticas e as outras, que implicam maior passividade e concentragéo: “na
sala de aula s6 mexemos as maos e falamos, mais nada”..Por isso, estdo a “apanhar
uma alta seca...”.

Ainda de acordo com a opinido masculina, as jovens ndo participam em atividades
fisicas porque “ndo gostam de se mexer”, “sdo preguicosas”, gostam principalmente
de “dormir” e “estar quietinhas” (0 diminutivo reforga a iﬂeia). Deste modo, um discurso
regulador parece instaurar verdades e entendimentoé binarios dominantes (Francis,
2010), numa clara alusdo a uma esséncia passiva.

O fato de as jovens assumirem, genericamente, uma atitude de maior indiferenca,
nao se envolvendo em atividades fisicas pode levantar uma questao: Sera que os/as
docentes desta area curricular tentam encontrar modalidades que interessam a todos/as ou
cedem a uma maior pressao masculina, direcionande maioritariamente as aulas para
atividades competitivas que vao ao encontro do interesse da maioria dos rapazes?
Altmann, Ayoub & Amaral (2011), num estudo sobre a forma como o género atravessa
a pratica docente nas aulas de educagao fisica, afirmam:
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“A concegao de que os meninos s&o mais habilidosos para a préatica esportiva € para jogos
coletivos, enquanto grande parte das meninas nac se envolve com a mesma intensidade
nessas praticas, pois ndo desejam suar e querem manter-se arrumadas, esta presente em
diversas falas docentes desta pesquisa” (Altmann ef a/, 2011: 492).

Referem ainda que os/as docentes se confrontam, no seu quotidiano, com a dificuldade
de gerir diferentes interesses, em turmas mistas, pois muitos rapazes permanecem
arreigados a uma perspetiva tedrica segundo a qual as raparigas possuem naturalmente
menores aptidées desportivas, o que torna a sua presen¢a nos jogos coletivos, um
fardo para a equipa.

Na mesma linha, Silva, Gomes & Goellner (2008a: 399), num estudo realizado com
rapazes e raparigas do ensino secundario, sobre as rela¢des de género na educagéo
fisica, concluem que a permanente avaliagdo negativa que os rapazes fazem sobre
o desempenho das raparigas leva ao seu desinvestimento em muitas atividades
desportivas por se “sentirem marginalizadas, impedidas de participar ou mesmo
ridicularizadas”. As jovens entrevistadas, neste estudo, referem a relutdncia masculina
sempre que sao constituidas equipas mistas, pois a participagdo feminina é vista
como um problema para os rapazes que as consideram inferiores e as culpabilizam
quando a performance da equipa fica aquém do desejado. Na sua opinido, o papel
secundario e desvalorizante que lhes é atribuido potencia o seu afastamento das
equipas mistas, nao so6 no futebol como noutras modalidades, onde a superioridade
masculina raramente € questionada, assumindo-se como a forma por exceléncia de
manifestag&o pablica do valor pessoal de rapazes e homens (Gastaldo & Braga, 2011).
Silva, Gomes & Goellner (2008a) defendem que ndo é suficiente a existéncia de
turmas coeducativas na disciplina de educacgéo fisica, com iguais oportunidades de
acesso, para ser assegurada uma igualdade de género, pois na sua opinido

“misturam-se alunos e alunas numa mesma turma tentando que as raparigas se adaptem
a curriculos e conteldos programaticos concebidos e desenhados para o publico-alvo de
origem, os rapazes” (ibidem; 402).

Com efeito, se alguns/algumas docentes enfatizam a necessidade de turmas mistas
como forma de desconstruir “uma imagem cristalizada da incapacidade ou menor
habilidade feminina” (Altmann et al, 2011: 495), outros referem o cuidado que o0s
rapazes devem ter nas praticas desportivas para ndo magoarem as raparigas que
sao naturalmente mais frageis. A generalizagdo de diferengas inatas e perspetivas
biolégicas cruzam-se nos discursos e argumentos de muitos/as alunos/as e docentes,
impedindo-os de perceber a singularidade e heterogeneidade dos sujeitos e
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diferéntes formas de ser rapaz e rapariga. De fato, as questdes de género aparecem,
frequentemente, como um problema a gerir nas aulas de educacao fisica (Silva et al,
2008b) tornando-se urgente e necessario problematizar

“concegdes estereotipadas do feminino e do masculino, presentes entre docentes e discentes,
mostrando que nem todos os meninos se identificam com esportes e jogos colectivos e que
meninas tambem sabem e gostam de jogar” (ibidem: 497).

Por outro lado, parece prevalecer, em muitos contextos desportivos, um ambiente
em que se enderega um convite as raparigas para participarem num espacgo ‘de e
para os rapazes” (Silva et al, 2008a: 400). Em consequéncia, o déficit de confianga
que estas sentem, relativamente aos seus pares masculinos, serd sempre dificil de
ultrapassar enquanto as representacbes de género e os valores implicitos ndo forem
individualmente e coletivamente visibilizados, questionados e alterados.

“Os rapazes jogam futebol, as raparigas contam segredos”

O investimento e a atengdo dada ao desporto atravessam o quotidiano dos rapazes,

influenciando as suas decisdes no campo pessoal, profissional e social.

Ent. — Na tua turma h&a mais rapazes ou raparigas?

Walter — Rapazes. Mais de metade, somos 25 e sO 6 raparigas. A maioria das
raparigas esta no curso de ciéncias, que tem muitas saidas. Vao para ai porque tém
muitas saidas enquanto os rapazes querem desposto, Porque é acessivel.

!

Acentua-se 0 modo como a relagado entre masculinidade e desporto determina as
opgdes académicas, pois 0s cursos profissionais de desporto sdo uma preferéncia
de muitos rapazes. Pelo contrario, as orientacdes femip\inas parecem apoiar-se numa
visdo mais sustentada de futuro, pois na opinido deste jovem elas selecionam areas
que “tém muitas saidas”.

Também na area de lazer, os interesses aparecem dicotomizados, pois afirma-se que
com os amigos “joga-se futebol”, enquanto as amigas “n&o jogam futebol porque néo

tém jeito”.

Ent. — O que fazes com 0s amigos e com as amigas?

Rui — Com os amigos, falo, saio & noite, jogo futebol, vou as compras com elas
também, mas nao jogo futebol, como é ébvio. As minhas amigas nao porque dizem
gue nao tém jeito.

Ent. — Ha assuntos de que falas mais com os rapazes do que com as raparigas?
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Walter — Sim, aquele caso do futebol, acho que o unico que falo mais com eles do
que com elas.

Ent. — Nos intervalos atualmente na tua escola, os rapazes e raparigas passam juntos
ou separados?

Brito — Na minha turma & junto, mas do 10.° para baixo, & rapazes e raparigas
separados. Os rapazes jogam futebol, as raparigas contam segredos, brincam,
algumas coisas delas.

Ent. — E os assuntos? O que falas com um rapaz é o mesmo, que falas com uma
rapariga ou ha diferengas?

Brito — Por exemplo, sinto-me até incomodado, mas a data era so rapazes e futebol.
Mas agora esta um bocado a renovar, elas interessam-se com o Ronaldo e isso tudo
também gostam de falar sobre isso e discutir, esta a tornar igual. Mas eu nao vou
falar de misses com rapazes, s6 se quiser fazer piada, acho que os rapazes falam
de carros motas e futebol, acho que € normal. Se bem que ja se fala um bocado com
elas, fala-se um bocado de tudo.

Para estes jovens, os momentos de lazer sdo preferencialmente dedicados a jogar
futebol ou a discutir sobre o mesmo, ou seja, o desporto “néo se esgota naqueles que o
praticam, mas atinge agueles que o apreciam e 0 consomem” (Vaz, 2011: 850). Refere-
se, ainda, que as conversas sobre futebol come¢am a generalizar-se, integrando as
raparigas, mas o interesse delas por este desporto advém principalmente da admiragao
pela figura de Cristiano Ronaldo. Com efeito, este desportista vem assumindo um
interesse crescente na comunicacgao social, frequentemente apresentado ndo s6 como
um jogador de exceléncia, mas também como um objeto de desejo do olhar feminino.
Assim, o interesse pelo tema do futebol é claramente genderizado: para os rapazes
o foco faz-se através da analise da modalidade nos seus aspetos técnicos, enquanto
0 interesse feminino é focado na estética da figura do jogador, minimizando as
suas competéncias para o entender e discutir tecnicamente (Wedgwood, 2008). A
segregacéo dos temas de conversa € ainda reforgada quando se menciona que “é
normal” falar com os rapazes sobre “carros, motas e futebol”, retomando o discurso
que remete para a normalizagdo social de diferentes interesses desportivos em funcao
do género. |

Por outro lado, na opinido do Brito, os/as jovens mais novos, “do 10.° para baixo”,
ocupam os intervalos escolares de uma forma distinta: enquanto os primeiros se
entretém jogando futebol, as raparigas contam segredos, brincam, “aquelas coisas
delas”. Esta opinido vem sublinhar a associa¢do entre masculinidade e uma ocupagao

de tempos livres ativa e competitiva, enquanto as raparigas $3o associadas a uma
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Iudicidade mais contida e controlada (Barbosa, 2004), indiciando mesmo uma certa
futilidade: “contam segredos”.

A esta dicotomia certamente ndo € alheia, nos nossos dias e na nossa cultura, a
escolha dos distintos objetos Iidicos que s&o oferecidos as criangas e aos jovens,
refletindo visdes genderizadas e estereotipadas de masculinidade e feminilidade.

Assim:

“para os meninos, a bola, que demanda atividade fisica intensa, deve ser praticada na rua, em
amplas redes de socializagéo, ‘coisas de homem’; para as meninas, a boneca, que demanda
atividade fisica minima, deve ser ‘criada’ dentro de casa, em redes de socializagdo doméstica,
aprendendo a cuidar da casa e tratar de criangas ‘coisas de mulher” (Gastaldo & Braga, 2011:
879).

Por outro lado, os rapazes possuem maiores probabilidades de serem ridicularizados e
rejeitados pelos colegas (Paechter, 2012), quando aderem a “brincadeiras femininas”
do que as raparigas que gostam de jogos “arrapazados”. As atividades lidicas
refietem igualmente uma maior preocupacéao relativamente acs rapazes sendo mais
facil os agentes socializadores aceitarem “brincadeiras masculinas”, nas raparigas,
do que respeitarem uma tendéncia masculina para brinquedos e situagdes ludicas
socialmente atribuidas a feminilidade.

“Aquelas que fazem desporto até se chamam ‘Maria-rapaz’”

O simbolismo € a popularidade do futebol nas escolas, np espaco familiar e social,
nas associagoes locais e nos media é um fato incontornébel da contemporaneidade
ocidental. Esta e, também, uma prética fortemente segregada, onde as raparigas ou
as mulheres encontram dificuldades, num espaco gue resiste 8 mudanga, atribuindo-
Ihes os lugares subalternos. ,’

Ent. — E vocés acham que as raparigas ndo gostam de educacao fisica porqué?
Bernardo — Algumas, porque outras... Aquelas que fazem desporto até se chamam
“Maria-rapaz”... -

Zeca — N&o s&o todas. .. E aquelas que jogam futebol, cabelo mais curto...

Walter — Hoje em dia ha cada vez mais raparigas a jogar futebol. ..

Brito — Parece que isto hoje em dia deixou de ser assim dos rapazes... E ha raparigas
que jogam bem, que jogam muito bem que déo “bailinho” a muitos rapazes...
Walter — Na escola jogam poucas, muito poucas...

Ent. — Porqué?

Brito — Talvez tenham medo, ndo sei...

Walter — De se aleijar talvez... (risos)
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Brito — De se cansar... Ainda por cima, vao-se cansar e acho que é escusado elas
estarem-se a desgastar ou entdo pelo mesmo motivo que nés, para nao andarmos
sujos, sabe-se la...

Vitor — Q futebol a nivel mundial, a alta roda de futebol € de homens...

Zeca - Ya...nao aparecem jogos de raparigas na televisé@o...Sé nos jogos olimpicos,
mais nada...

Vitor — E das selegdes...

Bernardo — E ai ha melhores raparigas do que homens... (Confusao de vozes)
Vitor — E mais tatico, o das raparigas é mais tatico, se fores ver os jogos delas.... Elas
pdem mesmo a bola ali certinha. ..

Walter — Acho que hoje em dia o futebol é para rapaz e rapariga, depende das pessoas
Ent. — Mas no futebol, ainda se v& mas rapazes que raparigas...

Walter — Acho que & muito humano, tem muito de si. Porque o futebol é s para
rapazes, mas hoje em dia, ha muitas raparigas a provar o contrario, que futebol &
para os dois lados.

Embora neste didlogo o discurso revele condescendéncia perante o interesse das
raparigas pelo futebol, de fato enfatiza-se que “jogam muito poucas”, ou seja, apesar
de uma aceitagdo folerante dos rapazes, as jovens, maioritariamente, recusam
integrar-se em desportos masculinizados. A explicagdo encontrada pelos rapazes, no
didlogo anterior, prende-se com uma natural inadequacgéao, pois “talvez tenham medo
de se aleijar, de se cansar ou para nao ficarem sujas”, preocupacdo que nao refletem
relativamente a si proprios. Com efeito, muitas jovens percecionam atitudes de rejeigao
masculinas quando se apresentam menos cuidadas, podendo também esta opiniao
potenciar o seu distanciamento € desmotivagio para atividades que implicam suar ou
ficarem sujas (Saavedra, 2001).

Preconceitos profundamente enraizados, segundo os quais uma rapariga suja, suada
€ a jogar futebol ndo é feminina ou que as boas atletas sdo homossexuais, sio visiveis
em praticas discursivas que ridicularizam, humilham e objetivizam as raparigas, sendo
este um recurso poderoso na afirmag¢&o do poder masculino (Dalley-Trim, 2007). Tendo
de enfrentar conce¢des esterectipadas segundo as quais a habilidade corporal é
tipicamente masculina, as raparigas necessitam de assegurar uma performance muito
elevada para serem aceites, displicentemente, numa area em que o desempenho
masculino € percecionado e afirmado como naturaimente superior (Altmann et al,
2011).
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Os participantes nos GDF, apesar-de reconhecerem a competéncia feminina no
futebol - “ha raparigas que jogam bem, que jogam muito bem que ddo “bailinho” - a
muitos rapazes”, consideram que este é um desporto masculino pois “ndo aparecem
jogos de raparigas na televisdo”. O debate assume, contudo, contornos mais vivos
face a afirmagéo de um dos participantes, segundo o qual nas grandes competicdes
ha “melhores raparigas do que homens”, gerando grande controvérsia entre os que
apoiam e 0s que rejeitam esse posicionamento®. A conclus&o que emerge da discusséo
e parece reunir o consenso maioritario recorre, mais uma vez, a um argumento
essencialista baseado em diferengas biolégicas. Numa modalidade como o futebol,
onde se promove a celebragdo da superioridade do sexo masculino (Wedgood, 2008),
o futebol feminino é avaliado pelos rapazes como “mais tatico”, ou seja, as raparigas
sdo boas nesta modalidade apenas e s6 quando a praticam de acordo com a sua
esséncia feminina. A énfase no aspeto tatico assume-se, assim, como uma referéncia
de comportamento desportivo caraterizado por maior suavidade e flexibilidade na forma
de jogar, que estard, portanto, enquadrada num modelo apropriado de feminilidade.

O futebol permanece, por isso, como o desporto por exceléncia que celebra a
masculinidade e a sua superioridade fisica (Wedgwood, 2008), pois mesmo quando,
condescendentemente, referem a existéncia de “grandes jogadoras mulheres”

concluem - “é um desporto mais para rapazes”.

“Se a Nicole me desse uma “cueca” juro ficava
doido, nunca mais jogava futebél”

Como referido anteriormente, os jovens defendem que “quem nasce para o futebol sdo
0s rapazes, ndo as raparigas’, sendo esta modalidade talvez um dos mais importantes
territérios, da atualidade ocidental, onde o feminino é exPiicitamente posicionado como
categoria inferior. ’

Vitor — Uma rapariga da escola dele... ela cortou o cabelo de propésito curto porque
nao havia equipa [de futebol] de raparigas e queria entrar para uma dos rapazes...
Ent. — Mas teve de cortar o cabelo para parecer um rapaz?

Zeca - Ya, que € para nao levarem a mal...Nao é levar a mal dela, & tipo uma rapariga
fintar um rapaz... ja comegavam a gozar...

Ent. — Comegavam a gozar com ela?

57 Nao foi possivel uma descriggo detalhada deste ponto do debate pois o nivel conflitual levou a uma sobreposicdo de vozes que

impediu uma transcrigio com a fidelidade necessaria.
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Mario — Com ele, porque o futebol € mais para os rapazes....

Zeca — E se uma rapariga finta um rapaz, coiso (riso geral)

Bernardo — Sdo gozados os rapazes, porque o futebol € mais para os rapazes € nédo
para as raparigas....

Zeca — Porque quem nasce para o futebol sao os rapazes, ndo as raparigas...logo
0s rapazes tém que ter mais jeito que as raparigas... Se uma rapariga “parte” um
rapaz, claro que vao gozar...E assim gostam mais de raparigas é... ndo sei como é
que hei-de dizer...E mais valorizada pronto, ddo-lhe mais valor ndao gozam tanto com
ela, sabem que ela € melhor... Se calhar ela também...

Ent. — E aquele que foi fintado?

Bernardo — E gozado...

Zeca — E gozado(risos)

Zeca — Mas ndo é gozado pra sempre é, sO na brincadeira. ..

Mario — E naquele momento...

Zeca - E naquele momento, mais nada. ..o resto ddo-lhe o valor que Ihe davam antes
e mesmo assim é na brincadeira, logo a rapariga € que fica a ganhar com isso....
Bernardo — Por exemplo se eu fosse jogar futebol e uma rapariga desse um “cueca”
[fintar] juro mesmo, ficava envergonhado e vermelho. N&o sou nenhum Cristiano
Ronaldo mas, porra se uma rapariga me desse... por exemplo se a Nicole me desse
uma “cueca” juro ficava doido, nunca mais jogava futebol...

Ent. — O que & uma “cueca”?

Zeca — E passar a bola no meio das pernas...

Bernardo — Nunca mais jogava futebol na vida...

Ent. — Porqué?

Bernardo — Cum caragas (risos) Porque uma rapariga dar uma cueca (énfase na
frase) oh (risos).

Advoga-se neste didlogo que é inadmissivel uma rapariga “fintar um rapaz” ou “dar-
lhe uma ‘cueca™, demonstrando superioridade num campo considerado baluarte
masculino. Um acontecimento destes pode assumir contornos devastadores para a
masculinidade, pois ndo parece haver duvidas que “na arena das praticas desportivas
um rapaz ser comparado com uma mog¢a, ou perder para uma moga, parece ser um
dos maiores insultos para o seu orgulho masculino” (Silva et af, 2008b: 227).

0 futebol, e outras modalidades que envolvem maior competicéo e agressividade, s&o
um campo privilegiado de demonstracéo de virilidade, onde “o macho” mostra que ndo
€ “uma menina” ou “um maricas”, mas um “homem de verdade” (Welzer-Lang, 2001).
Com efeito,

A Palavra aos Jovens - A construgio social das masculinidades e a desafetagdo escolar

“As insegurangas pessoais conferidas pela incapacidade de passar a prova de masculinidade,
ou simplesmente a ameaga do fracasso, sdo suficientes para levar a muitos homens, em
particular quandc sao jovens a um abismo de temor, isolamento, ira, autocastigo, autorepldio
e agressao” *® (Kaufman, 1999: 4).

Quando os padrdes dominantes sado desafiados por raparigas ou mulheres, que
demonstram competéncia em areas de dominio masculino, como ¢ futebol, sao
pejorativamente consideradas “maria-rapaz’ ou de ‘parecer mais um homem’ (...),
num claro processo de androginizagao™ (Silva et al, 2008b: 224). De fato, a assungéo
de um comportamento masculinizado, por parte das raparigas, ndo significa maior
poder, pois quanto mais se posicionam em consonancia com o0s atributos masculinos
mais precaria & a sua posi¢ao no grupo social. Estes desempenhos enfrentam uma luta
constante por legitimidade e reconhecimento, tanto nos grupos de pares masculinos
como femininos, que na melhor das hipéteses é apenas parcialmente concedido.

O futebol ndo &, apenas, um espago de subalternidade feminina, mas também, de
alguns rapazes que nao demostram competéncias nesta modalidade ou, noutra similar
(Silva et al, 2008a; Altmann & et al, 2011).

E nestes contextos que os rapazes aprendem, muitas vezes de uma forma violenta,
os valores de uma masculinidade hegeménica, que ihes exige dureza, agressividade,
virilidade, resisténcia e, em ultimo caso, a negacao e ocultagdo da propria dor. Para
Welzer-Lang (2001: 463), esta & uma aprendizagem “que se faz no sofrimento”, porque
€ necessario ser duro, para “jogar tdo bem como os outros”, “para integrar o grupo
restrito dos homens”. Assim, “a guerra que 0s homens empi'eendem em seus proprios
corpos, € inicialmente uma guerra contra eles mesmos. Depois, numa segunda etapa
€ uma guerra contra os outros” (ibidem: 463).

Badinter (1993: 129), refletindo sobre a importancia,dos desportos coletivos nos
Estados Unidos na construgdo da masculinidade argq&enta:

“E no terreno desportivo que o pré-adolescente americano ganha os galdes de macho.
Demonstra ai publicamente o seu desprezo pela dor, o dominio do corpo, a resisténcia aos
golpes, a vontade de ganhar e de esmagar 0s outros. Em resumo mosira que nido € um bebé,
uma menina, cu um homossexual, mas sim um verdadeiro «gajo». Os recintos desportivos e
os vestiarios sdo ainda lugares onde a misticidade & impensavel, microcosmos de mais puro
machismo sem reais equivalentes na vida normal” (Badinter,1993: 129).

58 Tradugdo da Autera
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Martino & Pallotta-Chiarolli (2003) defendem que em muitas escolas se explora e }
incentiva a pratica do futebol masculino, considerando-a uma atividade importante
na formagao pessoal dos rapazes. Promovem-se, por isso, torneios interturmas e
interescolas consagrando especial destaque, na vida social escolar, aos sucessos 3

alcangados e aos seus protagonistas. Assim, os jovens, com capacidade de afirmacéo

em atividades desportivas valorizadas no contexto escolar, adquirem um estatuto

superior na hierarquia social da escola, servindo-se, por vezes, desse posicionamento
para ampliar o seu poder e privilégios face a outros colegas considerados menos viris
ou com maiores dificuldades no campo desportivo (Louro, 2000; Paechter, 2007).
Estes autores, através de entrevistas com rapazes sobre as praticas desportivas
nas escolas, puderam perceber que os proprios professores ou treinadores podem
ser permissivos a diferentes formas de inferiorizar e marginalizar os alunos, que néo
demonstram competéncias nas praticas desportivas, sendo posicionados na base da
hierarquia masculina (Paechter, 2007). Sublinha-se ainda que os jovens com uma
identidade ndo heterossexual confessaram que os espacgos de desporto eram locais
de medo, violéncia e falta de seguranga, pois uma vigilancia menos apertada e mais
permissiva propiciava a perseguicdo e o assédio de colegas que os sujeitavam e
violentavam fisica e psicologicamente.

Em sintese

A existéncia de uma masculinidade hegeménica, no espaco escolar, é evidenciada
nos discursos dos participantes, um verdadeiro “Big Brother” (Amancio, 2004:24),
fiscalizando, punindo ou sancionando os comportamentos adequados. Aestigmatizagéo
a que muitos jovens, que ndo reproduzem os esquemas normais de virilidade, sdo
sujeitos pode transformar-se num isolamento especialmente duro numa fase da vida
em que a convivialidade e os relacionamentos interpares funcionam como suporte
afetivo devido a um maior afastamento familiar.

Embora a maiotia destes rapazes aceitem e defendam os valores dominantes, muitos
deles parecem integrar uma masculinidade cimplice, agindo em sombra, perante
atitudes de violéncia sobre outros/as. De fato, como atras referido, a masculinidade
hegemoénica é efetivamente adotada por muito poucos homens, permanecendo a
maioria numa posi¢ao confortavel, usufruindo dos dividendos de uma masculinidade
superior, sem a assungao clara desses valores.

A Palavra aos Jovens - A construglo social das masculinidades e a desafetacao escolar

No cépitulo seguinte tentar-se-a perceber-se como os participantes nos GDF conciliam
os valores hegeménicos, aqui referidos, com as exigéncias de uma escola meritocratica.
Que discursos mobilizam ao refletir sobre 0 seu insucesso? Estabelecem uma relagio
entre a masculinidade hegemoénica e as dificuldades de aprendizagem? Como gerem
as tensdes resultantes de uma posi¢cao de confronto face 4 normatividade escolar?

Sentem-se excluidos ou autoexcluem-se?
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CAPITULO VII - A (dificil) gestao do quotidiano escolar

O interesse recente dos media e dos/as cidaddos/as relativamente as diferencas
nos percursos escolares de rapazes e raparigas teve como vantagem trazer para o
espaco escolar a masculinidade como categoria de analise, constituindo-se como um
problema de investigag&o social.

Esta € sem divida uma nova abordagem, pois até ha poucos anos apenas as questbes
femininas eram consideradas probleméaticas no contexto educativo tendo em conta a
tradicional desigualdade de oportunidades a que as mulheres estiveram sujeitas ao
longo dos tempos (Foster ef al, 2001; Rocha & Ferreira, 2002; Saavedra, 2004).

A preocupacgdo pelos resultados escolares dos rapazes tem, contudo, gerado
discursos e posicionamentos que tendem a uma polarizagao dos/as estudantes em
campos opostos, com os rapazes vitimizados e situados como um todo no campo do
insucesso. O interesse dos meios de comunicagéo social por dados que apontam as
baixas pontuacdes dos rapazes nos testes de leitura, os indicadores de abandono
e a predominancia masculina nas situagbes de indisciplina e desafetacédo da escola
tém contribuido para alimentar as correntes que defendem uma (nica forma de
masculinidade, com dificuldades de adaptac&o a uma escola feminizada (Julio & Vaz,
2009).

Contrariando a corrente centrada na vitimizagdo masculina, diferentes autores (Kane,
2006; Arnot, 2007; Lyng, 2009; Charlot, 2009a; Whelen, 2011) defendem que néo é
possivel ver os rapazes (e também as raparigas) como um grupo indiferenciado e
unitario, sendo prudente procurar perceber que rapazes, em particular, devemn ser
motivo de preocupacéo.

A desafetagéo escolar dos rapazes ndo deve, por isso, ser generalizada pois existem
atualmente jovens do sexo masculino, principalmente das chamadas classes médias,
que investem na escolaridade, numa logica utilitarista de futuro, vindo a obter niveis
elevados de sucesso (Abrantes, 2003a). Pelo contrario, sdo os jovens oriundos dos
grupos sociais mais desfavorecidos e de grupos &tnicos marginalizados, que contribuem
decisivamente para as elevadas taxas masculinas de desafetagéo escolar, o que vem
complexificar uma questéo frequentemente analisada em termos dicotomicos {(Jha &
Kellener, 2006; Kane, 2006; Seabra, 2009; Julio & Vaz, 2009; Foster ef af, 2001).
Neste capitulo, ainda centrado dos discursos dos GDF, os jovens falam sobre o seu
posicionamento face & escola, sendo a indecisdo entre a escola e trabalho e as

diferengas entre rapazes e raparigas temas amplamente debatidos e questionados.

A Palavra aos Jovens - A construgdo social das masculinidades e a desatetacio escolar

7.1. Entre a escola e o trabalho

Um percurso marcado pelo fracasso escolar € comum a todos estes jovens, mas
os seus posicionamentos ndo s&o homogéneos face & escola, aos saberes que ela
transmite ou a utilidade que pode vir a ter. Importa, por isso, perceber qual o papel
da escola, dos agentes educativos e dos proprios jovens na gestio quotidiana do
insucesso escolar.

“Eu acabava o curso, depois ia trabalhar”

Entre a escola e o trabalho as opinides divergem, embora maioritariamente parecam
inclinar-se para uma escolaridade basica ou de nivel secundario como elemento
facilitador da suainsergéo no mercado de trabalho. Nos discursos seguintes confrontam-
se diferentes posicionamentos, uns advogando o abandono e outros considerande a
necessidade de terminar uma escolaridade basica.

Rodrigo — Mais tarde és despedido, pois nem o 9.° ano tens, depois queres trabalho
e naotens...

Batista — Eu acabava o curso, depois ia trabalhar. ..

Rodrigo — Mas néo é mais tarde, que depois vais tirar 0 9.° ano...

Ent. — E tu gostavas de ir trabalhar ou ndo?

Rui — Eu acho que n&o, porque acho que ainda ndo tenho estudos nem capacidade
para isso, tenho de aprender mais, depois se conseguir posso ir trabalhar, mas eu
queria era acabar os estudos... Pelo menos até ao 12.?. .

Ent. — Até ao 12.°, para a universidade, ndo?

Rui - Pode ser, depende do curso, se eu gostar, se tiver boas notas, acho que posso
ir... Nunca experimentei, acho que podemos sempre experimentar uma primeira vez,
se correr mal, correu, se ndo correr... ,(

Fabricio — Andar na escola é aquela coisa que nds vimos para a escola todos os
dias...

Batista — E pro trabalho também vais todos os dias... S6 as vezes € que tens assim
uma folguita. .. )

Fabricio — Vimos para escola todos os dias, ndo tamos a trabalhar, quer dizer tirando
os dias que temos tecnologias, ai temos que trabalhar...

Batista — N&o & s& em tecnologias que trabalhamos...

Fabricio — N6s na escola ainda nos divertimos um bocado, depois mas se nos formos
para o trabalho nés ai ja temos desde as 8.30, até as 17...

Basilio — Ou mais cedo...
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Fabricio — Sempre a trabalhar, s6 descansamos ac meio dia e... Ai ndo temos

divertimento, enquanto na escola temos divertimento com os colegas. ..

Batista — Atdo mas tu a pensares assim, se tu quiseres ir trabalhar, depois s6 queres
tar escola para teres divertimento...

Fabricio — Nao, ndo & por casa disso...

Batista — Tens da 1.20 até as 2.10, no trabalho néo, no trabalho tas la a trabalhar...
Tens mais responsabilidade e tens mais, sei la... experiéncia. ..

Fabricio — Por isso mesmo é que eu venho a escola, que é para tirar 0 9.° ano para
depois ir trabalhar...

Batista — Por exemplo, tas a trabalhar, tens de te esforgar para receber um bom
ordenado, para sustentares a casa, se tiveres mulher e filhos tens que sustentar
também os teus filhos, por isso...

Nuno - Olha, digo assim ndo ha melhor altura de que ser estudante, ndo se faz um
caragas... vais as aulas quando te apetece. Se for preciso recebes dinheiro por estar
num curso... Vais para um curso, se for preciso vais l1a uma ou duas vezes...decides
as tuas férias. ..

Filipe — Acho que é melhor andar na escola, mas depende do trabalho, se fosse um
trabalho bom, gostava de trabalhar, se fosse mau, preferia andar na escola.

Ent — O que é para ti um trabalho bom?

Filipe — E onde nds trabalhamos e que seja um local limpo e estejamos ao quente.
Atras de uma secretaria

A semelhanca de outras investigagdes que vém aprofundando a relagéo dos jovens
com a escoia (Abrantes, 2003a; Pais, 2008; Sebastido, 2009; Charlot, 2009a), estes
rapazes consideram-na um importante espago de convivialidade onde “ainda nos
divertimos um bocado”, marcando uma fronteira com o ambiente laboral que, no futuro,
ira exigir maior “esforgo” e responsabilidade. Com efeito, “pelo menos num ponto, a
escola faz muito sentido para os alunos e, mais ainda, assim parece, para os alunos
que acham a instituicdo escolar aborrecida: a escola é um espago relacional que lhes
€ precioso” (Charlot, 2009a: 83).

Percecionando a instabilidade e a dureza do mundo do trabalho, a escola é
frequentemente encarada como um “mal menor”. Com efeito, muitos destes jovens
parecem integrar “os alunos em fila de espera para o mercado de trabalho” (Abrantes,
2003a: 36), ou seja, jovens com “um forte sentimento de alienag&o” (ibidem: 36), que
procuram em socializagbes paralelas a escola, por vezes associadas a atividades
ilicitas, encontrar algum sentido para as suas vidas.

A Palavra aos Jovens - A construcdo social das masculinidades ¢ a desafetagao escolar

O trabalho manual, desqualificado e mal remunerado, aparece como um fanfasma e
uma ameaca no seu futuro, sendo a permanéncia na escola, por vezes, uma tentativa
de fuga ou um adiamento a entrada na precarizagdo laboral (Pais, 2001).

As ambicdes profissionais destes jovens revelam, contudo, diferengas significativas
relativamente aos rapazes da classe operaria estudados por Paul Willis (1991) na
década de 70, para quem um trabalho de escritério, associado ao trabalho mental,
era incompativel com o trabalho duro inerente a uma verdadeira masculinidade.
Distanciando-se deste posicionamento, o Filipe, como a maioria dos jovens
participantes nos GDF, considera que a profissdo “ideal” se traduz num “trabalho atras
de uma secretaria”, ou seja, “limpo e onde se esteja ao quente”.

Na mesma linha dos jovens entrevistados por Bernard Charlot (2009b), parecem
ver pouco sentido no trabalho escolar, indo a escola para ter um bom trabalho mais
tarde. Pedro Abrantes (2003b) advoga que muitos jovens consideram a frequéncia
escolar uma necessidade, no sentido de conseguir uma vida melhor, ndo conferindo
a aprendizagem uma real importancia. Procuram, por isso, passar de ano obtendo “o
maximo de classificagdes e qualificagées, com o minimo de investimento” (Abrantes,
2003b: 99).

E neste caso que 0s amigos aparecem como especialmente necessarios, dando
sentido ao tempo que passam dentro e fora da escola. Posicionados sistematicamente
na base de uma hierarquia construida sobre o desempenho escolar, estes jovens, que
apresentam niveis de insucesso elevado, parecem necessitar, mais do que outros,
de fontes alternativas de poder e afirmagao, desafiando a§ praticas institucionais no
sentido de obter reconhecimento no grupo de pares.

O grupo (de amigos) torna-se, por isso, uma fonte de poder, de resisténcia e tambem
lugar de inclusdo, um verdadeiro pilar de sobrevivénc}a para estes rapazes que se
sentem julgados e diagnosticados num ambiente escolar que parece também néo
os desejar (Abrantes, 2003a; 2003b; Vienne, 2005). Assim, as atitudes de oposigao,
nomeadamente em determinados grupos oriundos das classes trabalhadoras, advém
ndo s6 de uma tradigéo cultural ou de género mas também da identificaco grupal
que lhes concede “a seguranga e os apoios mutuos necessarios a uma resisténcia
colectiva” (Ferreira, P., 2000: 61).

Esta seguranga ndo se limita aos muros da escola, estendendo-se a outros contextos
onde estes jovens se sentem mais vulneraveis e desvalorizados socialmente. Como
defende Sofia Marques da Silva (2011),
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“O grupo é, deste modo, um patriménio identitario que permite a estes/as jovens, principalmente
rapazes, fazerem as suas transicbes para a vida adulta sem rupturas fragilizantes, Se
a pertenca ao grupo ao nivel local é prestigiante, na medida em que se reconhece o seu
estatuto juvenil, quando saem para outros contextos a pertenca ao grupo é sobretudo um
modo de seguranca e de protecgdo em situagdes que compreendem de alguma injustica”
(Silva, 2011: 305).

Com efeito, se muitos jovens com insucesso, oriundos das classes trabalhadoras,
optam por uma entrada precoce no mercado laboral, outros agarram-se a escola,
tentando usufruir de um tempo de convivialidade, ludicidade e despreocupagio.
Nao se mobilizam verdadeiramente para o trabalho escolar, mas tentam chegar o
mais longe possivel com o minimo de esforgo, acreditando que apesar do insucesso
recorrente a credenciacdo escolar pode ser “a chave do éxito, do reconhecimento
social, da vida feliz” (Charlot, 2009a: 55).

“Vim sé para tirar 0 9.° ano”

Apesar destes discursos possuirem tracos comuns aos anteriores, nomeadamente
o desinvestimento na aprendizagem e a recusa da normatividade escolar, um curso
profissional ou o acesso a escolaridade basica parece representar, para alguns, uma
Jjanela de oportunidades.

Ent. — Um curso profissional é importante para o futuro?

Nuno — E, porque sem um curso, por exemplo se formos para uma cozinha. ..
Fernando — Temos que ir certificados. ..

Nuno - Ya, Vamos para uma cozinha, nao sabemos cozinhar, que é que vamos
la fazer? Por isso tendo um curso € uma maneira mais facil de... vai para o nosso
curriculo, porque temos os cursos que fizemos e temos pratica...

Ent.— Porque é que vocés vieram para um curso profissional?

Fernando — Oh, porque era para tirar 0 9.° mais rapido...

Basilio — Ja tinha andado neste curso no primeiro ano, mas ha professores que sdo
assim um bocado pré6 manhosos, fazem aquelas estratégias. Chumbei por faltas e
depois vi que esta era a Unica escola que tinha vaga, ainda para este ano. Mandaram-
me para este curso, eu vim que era para tirar o 9.° ano, porque ja tinha tido o primeiro
ano, mas nao tive sucesso. Quero tirar 0 9.° ano, para depois seguir em frente. ..

Fabricio — Eu vim para o curso, que era para tirar a equivaléncia do 9.l°' ano, e depois
guando acabasse o curso tirava outro curso que era para tirar a equivaléncia do 12.°
Ent. — Mas porqué este?

Fabricio — Porque era o Unico curso que se adaptava para o ano que eu tinha e era
0 Unico curso que dava para tirar 0 9.2 ano

A Palavra aos Jovens - A construgdo social das masculinidades e a desafetagio escolar

Ent. — Mas tu gostavas de eletricista ou nem por isso?
Fabricio — Vim sé para tirar o0 9.° ano. Vim para este curso porque néo tinha cabega
para a turma normal e porque ja percebia alguma coisa de eletricidade...

Batista — Se me dessem agora o trabalho, eu ia trabalhar, mas ia para...

Rodrigo — Part-time. ..

Batista — S6 ao fim de semana ou a semana a noite... Sim, porque eu para o ano,
quero fazer os exames do 9.° ano, que & para ir para Lisboa para o Colégio Militar...

Pinto — Para que & que eu vou andar a perder tempo com um curso? (risos) Néo
servem para nada (risos)

Dorival — Servem, servem...

Fernando — Nem que seja para tirares 0 9.% ano...

Pinto — E a Unica coisa...

Fernando — Ah assim ja ta bem (risos)

Ent — Entdo e porque é que tu estas aqui?

Pinto — Para tirar 0 9.°. ..

Ent — Andar na escola € melhor que ir trabalhar?

Rui — Eu acho que sim. E claro que a gente para ter um bom emprego tem que
aprender...

Filipe — Mas na escola também temos que acabar tudo, para arranjarmos um trabalho
decente...

Rui — E claro que um rapaz gosta sempre mais de andar a trabalhar do que estar...
Filipe — Sempre sentado ;

Joaquim — Primeiro quero tirar a carta de conducao... cbntinuar, tirar 0 9.° ano, e tirar
a carta de conducao...

Ent — E depois paras no 9.°7

Joaquim — N&o, continuo a frente... agora tou a ver,,se conseguir tirar 0 9.° ano... vou
ali para ao pé do Monte Formoso {voz inaudivel) tifar o 12.°...

O consenso gera-se em torno da finalizagdo da escolaridade obrigatéria para obter
uma certificac@o basica, ndo sendo, contudo, um fim em_si mesmo, mas a chave
para outros projetos e sonhos, como possuir a carta de condugdo, o acesso a vida
militar ou “para depois seguir em frente”. A carta de condugdo € um fator motivacional
relevante para permanecerem no sistema de ensino mas, também, o receio de virem
a ser prejudicados, apenas com o 9° ano, por uma escolaridade obrigatoria que ira

passar em breve para 12 anos — “daqui a algum tempo vai ser obrigatorio o 12° ano”.
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A dupla certificagdo (profissional e escolar) concedida pelos cursos EFA é encarada,
por alguns, como uma mais-valia no mundo laboral, pois “temos que ir certificados”,
mas, para a maioria, representa uma forma de “tirar o 9° ano mais rapido”, sendo
irrelevante o curso ou a escola que frequentam: “Vi que esta era a Unica escola que
tinha vaga ainda para este ano”; “Mandaram-me para este curso, eu vim que era
para tirar o 9.° ano”. Com efeito, os cursos de educagdo e formagdo (CEF's) e as
vias profissionais sdo frequentemente percecionados pelos agentes educativos, pelos
jovens e pelas suas familias como um mal menor ou de Ultimo recurso para os alunos
que acumulam retengdes e revelam incapacidade de obter sucesso escolar (Pais,
2008; Charlot, 2009a).

Sobre este assunto varias questSes podem ser levantadas: Até que ponto este
encaminhamento e integragdo em turmas homogéneas, de alunos com insucesso,
abala a autoestima destes jovens? Como se sentem integrados em cursos, que se
situam na base do sistema social escolar?

Em Portugal, como noutros paises, aimportancia e o mediatismo atribuido aos rankings
das escolas (Foster et al, 2001; Sarmento, 2005; Macedo, 2012), tem possibilitado
estratégias de selegéo, através das quais as classes médias procuram assegurar as
melhores escolas, no sentido de assegurarum futuro promissor para os seus filhos. Estas
manobras de sele¢do dos estabelecimentos sdo frequentemente complementadas
pela constituicdo de turmas segregadas e socialmente hierarquizadas, dentro das
instituigbes educativas. Através destas escolhas, que ocultam estratagemas classistas,
os/as alunos/as com mais dificuldades, que sdo com demasiada frequéncia os/as
de menores recursos, sao encaminhados para as opgdes menos valorizadas e para
um acantonamento profissional de precaridade e socialmente desvalorizado (Mateus,
2002; Vienne, 2005; Abrantes, 2009).

Por outro lado, nas ultimas décadas, tem-se assistido a uma expans&o da formacéo
profissional, através de modelos diversificados, com origem nos sistemas publico e
privado. Assumindo-se como uma alternativa mais pratica e intimamente relacionada
com experiéncias empresariais, as opg¢des profissionais tém procurado éfrogar-se
como alternativa a um modelo mais tedrico da via normal. A retdrica muito defendida
por largos setores da sociedade portuguesa de que este € o melhor caminho para
alunos/as com percursos escolares problematicos é questionada por José A. Correia
(2000), segundo o qual esta argumentagéo tem como objetivo adequar a formacéo
escolar as caréncias do mundo do trabalho. De acordo ¢om este paradigma, a logica

de conhecimento per si ndo & relevante, sendo antes imprescindivel um conhecimento

A Palavra aos Jovens - A construgao social das masculinidades e a desafetacio escolar

académico que possa responder as necessidades de mercado.

Com efeito, a questao das desigualdades escolares tem permanecido atual no contexto
educativo portugués, apesar “de uma retorica de igualdade e inclus&o” (Abrantes,
2005:42) que perpassa ao nivel politico-educativo, como um dado adquirido, desde a
democratizacéo de 74,

Também os jovens ndo deixam de percecionar o confinamento simbélico a que ficam
sujeitos, pois as opgdes profissionais, ainda nos nossos dias, aparecem direcionadas
para 0s alunos com insucesso efou com problemas de comportamento, que s3o
também maioritariamente das classes situadas na base da pirdmide escolar. Nesta
linha, Teresa Seabra (2009) afirma,

“A escola exclui como sempre, mas agora exclui de uma maneira permanente e subtil, através
de uma selecdo cada vez mais precoce, realizada em torno da diversificagdo de fileiras,
associada aos processos de orientagao” (Seabra, 2009: 79).

Aprofundando este debate, Pedro Abrantes (2008: 75) considera que muitos jovens
sd0 hoje vitimas de novas formas de exclusdo social, “doces” e “invisiveis”, que
mesmo mantendo-os mais tempo na escola os encaminham para “estabelecimentos
e fileiras desprestigiadas que ndo t&m mais para lhes oferecer do que ‘diplomas
desvalorizados’, tanto no mercado de trabalho como no acesso ao ensino superior”.
Com efeito, os processos de exclusdo mais formais e visiveis no periodo da ditadura
tém dado lugar, no processo de democratizagéo do ensino, a mecanismos de exclusio
mais subtis e invisiveis, revelando a compiexidade do atu‘al sistema educativo que
assume contornos simuitaneamente integrador de todos e segregador de alguns.
Esta € uma nova forma de exclus&o gue se abate principalmente sobre os/as alunos/
as oriundos das classes trabalhadoras, gerando os “excluidos do interior”, ou seja,
s&o jovens com poucas oportunidades de sucesso deng!'o e fora do sistema educativo:
“Mandaram-me para este curso, eu vim que era para’tirar 0 9.° ano, porque ja tinha
tido o primeiro ano, mas n&o tive sucesso”

Nestas novas formas de excluséo, sente-se o poder de uma ideologia neoliberal, muito
veiculada pelos media, que coloca a tonica na competitividade e responsabilizagéo
individual e no regresso a uma escola meritocratica e seletiva, onde cada um deve
ocupar o lugar que merece.

Importa contudo sublinhar “o carater heterogéneo e nao linear” (Almeida & Rocha, 2010:
101) dos percursos escolares das classes trabalhadoras, cientes que a capacidade de
agéncia individual pode romper o “estatisticamente improvavel”, possibilitando apesar

de todos os constrangimentos e adversidades uma entrada bem sucedida no mundo
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do trabalho”. Com efeito, ndo existe uma resposta homogeneizante aos diferentes

casos de insucesso, pois embora estes jovens ndo tenham acesso a uma verdadeira }

escolha sendo, frequentemente, empurrados para opgdes profissionalizantes ou

turmas de curriculos alternativos, muitos conseguem reconstruir ¢ seu percurso 3

escolar aproveitando a oportunidade de concluir o 9° ano e redefinir os seus objetivos
académicos (Charlot, 2009a). Como exemplo o Batista refere a vontade de “fazer os
exames do 9.° ano, que € para ir para Lisboa para o Colégio Militar”.

Apesar disso, € importante ter presente que “as escolhas pessoais, apesar de
aparentemente livres, sdo processos altamente complexos, intensamente sociais e

tendencialmente reprodutores” (Abrantes, 2003a: 40).

“Eu para a universidade também ndo quero ir”

O ensino superior é desvalorizado, pela maioria, talvez por o sentirem como um patamar
inacessivel, ndo sé pelo seu percurso escolar marcado por diversas repeténcias, mas
também pela imagem negativa que foram construindo das suas competéncias (Roazzi
& Almeida, 1988; Azevedo, 1999; Ferreira, P., 2000; Sebastido, 2009).

Vitor — Eu acho que devem investir na formacéo...
Zeca — Acho que pelo menos deve-se ir até ao 12.°...

Mario — Na minha turma estamos todos a acabar 0 9.° ano e a maior parte... sé haum - g

que quer trabalhar, de resto estamos todos a optar por continuar a estudar...

Zeca — Ya, 12.° ano, & o maximo onde vou...

Mario — Ele diz que quer trabalhar, diz que mais vale trabalhar, ja perdeu muito tempo
na escola, sd quer mesmo o 9.° ano porque é mesmo 0 que precisa, por exemplo
para tirar a carta.... Para algumas profissdes é mesmo sé com o 12.° ano, mas ele
diz que para ele o 9.°ano chega.... mas eu ndo acho....

Vitor — Eu também n&o, porque daqui a algum tempo vai ser obrigatorio 0 12.°....
Ent — Vocés todos querem ir até ao 12.° ano?

Sim... (todos)

Vitor — Quero ir o mais longe...

Renato —~ Eu nao digo mais longe, eu s6 quero o 12.°...

Zeca ~- Eu também. ..

Renato — Ja 0 9°... ja me agrada. .. |

Mario - Porque o 12.°, por exemplo, n&o tem nenhum curso... ja podemos arranjar
um emprego, comeg¢amos a experiéncia e se gostam de nos ja ficamos mesmo Ia...
Zeca—Quanto mais anos, mais cursos tiver o nosso curriculum. .. mais facil arranjamos
trabalho...

A Palavra aos Jovens - A consirugio social das masculinidades ¢ a desaletacio escolar

Mario — S6 quero 0 12.° ano, s6-quero o 12.° ano. Para qué, vou para a universidade,
chego la, fago as coisas que tenho a fazer, venho ¢4 para fora e € o desemprego,
ndo... Foi sé perder tempo...

Zeca — Tantos licenciados...

Mario — Para perder anos da minha vida... -

Renato — Chegam aqui... vao trabalhar para as obras. ..

Vitor — Eu para a universidade também néo quero ir. ..

Zeca — Eu acho que isso é s6 perder tempo, se tiver pais ricos ou se nascer em berco
de ouro...

Relativamente a este nivel educativo, as opinies divergem: para alguns, quem possui
um curso superior “tem mais possibilidades de arranjar um emprego melhor”, enquanto
outros defendem a transversalidade do desemprego, afetando, de modo semelhante,
todos os niveis de escolaridade, ou seja, o ensino superior “é s6 perder tempo”.

Nos dialogos transcritos perceciona-se uma imagem desvaloriiada, de si préprios
enquanto estudantes, pois referindo-se ao acesso a um nivel superior afirmam: “nao
tenho capacidade para la chegar’. O insucesso é entdo frequentemente “vivido,
experienciado e sofrido como um défice pessoal” (Matos, 2009: 99) e a experiéncia
escolar negativa contribui “para uma imagem auto-desvalorizada de si proprio,
enquanto pessoa, a qual s6 é possivel resgatar através da recusa da propria escola”
(Matos, 2009: 100).

Numa perspetiva diferente, Jodo Sebastiso (2009) verificou a existéncia de
discrepancias entre a autoavaliagdo que os alunos fazem das suas aprendizagens
escolares e o seu percurso efetivo, pois num grupo constituido por alunos com
trajetos marcados pela desafetagdo escolar eram poucos os que se consideravam
maus alunos ou mesmo fracos. Para o autor, este discur}#so pode constituir “uma forma
de fuga a estigmatizag@o resultante do veredicto esléolar" (Sebastido, 2009: 243),
sendo as reprovagles justificadas através de causas comportamentais (ndo ia as
aulas, portava-me mal nas aulas e/ou ndo estudava) ou relacionais (ndo gostava dos
professores, dos colegas ou das turmas). Verificam-se contudo diferengas em fungéio
da classe social com as razdes comportamentais a prevalecerem como justificagdo
do mau rendimento nos jovens oriundos das classes trabalhadoras, em contraste com
a predominancia de ordem relacional, mais frequentes nos jovens das classes mais
elevadas.

Machado et al (2003), num estudo realizado sobre “Classes sociais e estudantes
universitarios”, confirmam o predominio, no ensino superior, de estudantes

universitarios oriundos das classes com maior capital econémico, cultural, escolar e
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social, sendo 62% dos estudantes analisados oriundos de familias de “empresarios,
dirigentes e profissionais liberais, por um lado, e de profissionais técnicos e de
enquadramento, por outro” (Machado et al, 2003: 56). Cruzando as variaveis classe
social e género concluem ainda, na linha de outros estudos nacionais e internacionais,
que as raparigas sdo maioritarias neste nivel de ensino, mantendo-se este diferencial

nas diferentes classes sociais, ou seja, mesmo no segmento de estudantes oriundos 1

das classes com menos recursos, os rapazes sa0 minoritarios na frequéncia do ensino

superior.

“Toda a gente quer sempre um trabalho melhor”

Nas falas seguintes parece prevalecer uma maior crenga nos beneficios do investimento
escolar, apesar das aspiragdes académicas permanecerem vagas € com objetivos
indefinidos.

Batista — Acho que é uma estupidez, porque as pessoas tém que aproveitar desde
que entram para a escola até sairem, tém gue aproveitar porque se querem ser
alguém na vida tém que fazer tudo por isso e pronto... porque depois sem 0 12.° ano
nao conseguem trabalho, e € verdade... Para terem trabalho é preciso o0 12.°
Basilio — Vais para pedreiro...

Batista — Pedreiro & preciso 0 9.2 ano

Basilio — Atao, ndo ¢ preciso 0 12.°...

Batista — Ta bem, mas ha trabalhos e trabalhos. Com o0 9.° d4 para ir para as obras...
Rodrigo — Atdo com o 9.° podes ir entregar pizzas, tens de ter a licenga, ndo precisas
do 12.°...

Batista — Mas toda a gente quer sempre um trabalho melhor...

Rodrigo — Mas para isso tém de aproveitar e ir até ac 12.°...

Joaguim — E acho que os meus pais néo sdo daqueles de me baterem, o ano passado
quando chumbei, eles sentaram-se ao pé de mim e perguntaram-me o que & que eu
ganhava em tirar mas notas... & eu comecei a pensar € acho que ndo ganho nada em
tirar mas notas, acho que quem se prejudica sou eu e eu ndo sou nada. ..

Ent. — Tu ias para a universidade?

Gregor — Claro, me formar, fazer uma formagéo. Porque eu quero fazer uma formagao,
ter uma universidade qualquer, para depois voltar para o Brasil... Voltar para |a, ja
formado... Chega la eu fago uns cursinhos, qualquer coisa assim e arruma emprego
bom... )

Ent. — E 0 que é que gostavas de tirar na universidade?

Gregor — Sei la... Gosto de... Sei la qualguer coisa que dé dinheiro. ..

A Palavra aos Jovens - A construgao social das masculinidades e a desafetacio escolar

Ent. — Se vos oferecessem agora um emprego, vocés deixavam a escola ou nao?
Filipe — Eu era capaz, depende do emprego...

Rui - Eu deixava a escola e vinha para ¢& a noite. ..

Ent. — Depende do ordenado?

Filipe — Depende do ordenado, se nos pagassem bem para ndo fazermos nada. ..
Joaquim — Eu acho que era muito dificil agora irmos ter um bom emprego, se ha
assim tanto desempregb. mais vale estudar...

Embora o discurso continue centrado na aquisi¢cdo de uma certificagdo com objetivo
de obter “um trabalho decente” ou “tirar a carta”, perceciona-se uma maior ambicdo
no sentido de chegar ao 12° ano ou até a universidade. Estes desejos mantém-se,
contudo, numa linha genérica sem objetivos definidos e, mesmo quando demonstram
vontade de chegar ao ensino superior, essa ambi¢do permanece vaga, sem uma
definigdo concreta do caminho a seguir ou do percurso para o alcangar.

Se noutros discursos os jovens afirmavam o desejo de ingressar hum qualquer curso
profissional, estando ¢ seu objetivo centrado na obtengdo do 9° ano, parece mais
preocupante a mesma indefinicdo ou generalizagao relativamente a frequéncia de
um qualquer curso de nivel superior. Ao ouvir estes dialogos, em que se verbalizam
aspiracdes a uma vida melhor, através de uma certificagdo escolar, fica-se com a
ideia que os discursos ndo passam disso mesmo, ou seja, que 0s proprios jovens nao
acreditam na sua concretizagdo, ndo querendo, contudo e para ja, abdicar do seu
direito a sonhar com um futuro melhor. ;

Torna-se especialmente significativa a afirmagdo segundo a qual “um rapaz gosta
sempre mais de andar a trabalhar do que estar sempre sentado”, exemplificativo
do modo como o género se assume como importante,condicionador do (in)sucesso
escolar. Ainatividade inerente ao trabalho escolar € considerada anti natura, obrigando
a um esforgo acrescido que eles nao tém a certeza de ser recompensado.

Assim, o género € a classe social influenciam-se mutuamente, exigindo um equilibrio
de diferentes perspetivas dificilmente conciliaveis: i) por um lado, a associagdo entre
masculinidade e atividade torna dificil a concentragdo e a passividade exigidas
pela escola; ii) por outro lado, a percegdo de que um curso profissional ndo garante
necessariamente “um emprego decente” leva a que o investimento escolar permanecga
dentro de parametros minimos sem uma real implicagao; iii) finalmente, a relagéo
estabelecida entre os cursos profissionais e o insucesso, geralmente aliado acs jovens
com menores recursos, leva-os a um desacreditar em si proprios e na sua capacidade

de inverter um percurso escolar problematico, frequentemente iniciado nos primeiros
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anos de escolaridade e que se vai agravando com a progressao nos diferentes ciclos
(Almeida et al, 2005; Abrantes, 2009).

“E mais facil estares a trabalhar e a estudar ao mesmo tempo”

A conciliagédo entre o trabalho e ¢ prosseguimento de estudos afigura-se, para alguns,

como a situagdo ideal, permitindo-lhes adquirir uma certificagéo basica e ganhar
alguma independéncia financeira, embora reconhegam dificuldades acrescidas na

conciliagdo das duas atividades.

Walter — Eu acho que é melhor andar na escola que trabalhar...

Brito — Eu também...

Rui — Eu acho as duas coisas, podes estudar e tirar um curso e ao mesmo tempo tens
equivaléncia ao 9. ano ou ao 12.° ano...

Walter — Nao, mas se tu estudares como deve ser, tu tens um grande trabalho...

Rui — Em principio, ndo é7?

Walter — E mais facil estares a trabalhar e a estudar ao mesmo tempo...

Rui — Atao mas se tu estives a trabalhar e a estudar ao mesmo tempo podes tirar uma
equivaléncia...

Brito — Eu acho que estar na escola sao os melhores anos da nossa vida.... Acho que
ndo ha nada igual... Acho que ha aquela dindmica do afeto, ha as amizades, aquelas
coisas que aprendemos, s&o os melhores anos da nossa vida...

Walter — Porque o trabalho hoje em dia € muito complicado arranjar e se tiveres
uma boa escolaridade é mais facil arranjar trabalho, se tu ndo tiveres é muito mais

complicado...

Brito — Ha cursos que levam logo para o mercado de trabalho e isso.... Mas eu
concordo com ele, se nos estivemos com uma boa prestagédo académica abre-se
logo uma grande...uma vasta gama de possibilidades...

Filipe — Podia estar a estudar ou um trabalho de estudar a noite e trabalhar de dia.
Tipo estar a aumentar os seus estudos para arranjar uma coisa melhor...

Walter — Antigamente podias fazer isso, hoje € muito mais complicado ter trabalho e
estudar ao mesmo tempo...

Diferentes investigacdes (Entwisle, Alexander & Olson, 2005; Carvalho, 2003; Miranda
& Otero, 2010; Artes & Carvalho, 2010) vém analisando as consequéncias, para 0S
jovens, de uma acumulag&o de trabalho com o prosseguimento de estudos, tornando-
se relevante, no entendimento deste problema, o cruzamento de diferentes variaveis
como a idade do jovem, o tipo de trabalho, a sua duracao, entre outras.

A Palavra aos Jovens - A construgdo social das masculinidades e a desafetacio escolar

A solugdo encontrada na conciliagdo de trabalho com a escola passa geralmente

“por uma aposta no ensino recorrente, em horério pos-laboral, mas a acumulagao de

uma dupla jornada de trabalho torna-se especialmente dificil em empregos duros, de
baixas qualificagdes (Faleiros, 2008). A tentativa de conciliagéo termina, por isso e na
maioria dos casos, numa desisténcia que representa “o fim de um sonho [e] a portade
saida da escola” (Guerreiro & Abrantes, 2004: 58).

A classe social de origem assume-se como fator determinante na gestdo da vida
académica e profissional, pois as condigbes sao especialmente dificeis para os jovens
provenientes das camadas mais desfavorecidas, que procuram um trabalho a tempo
parcial ou a tempo inteiro, para adquirirem autonomia econémica e/ou colaborar num
orgamento familiar escasso. Os jovens da classe média, pelo contrario, possuem com
frequéncia uma mesada garantida pelos pais e o objetivo na procura de trabalho é o
reforco financeiro para aquisigdo de bens de consumo dispendiosos e, por isso, mais
inacessiveis (Miranda & Otero, 2010).

Para estes jovens, trocar o estatuto de estudante com insucesso pelo de adulto
colaborante nas responsabilidades familiares pode colmatar uma baixa autoestima
que advém de um percurso escolar recorrentemente marcado pelo fracasso e
insucesso. Importa ainda acentuar que as situagdes de pobreza familiar podem
potenciar situagdes de precarizagio e explora¢do do trabalho infantil, nomeadamente
no ambito trabalho doméstico ou domiciliario. Esta tem sido uma realidade escondida
e aceite no nosso pais e, apenas nas lltimas décadas, parece ter deixado de ser a
esfera do privado para se tornar um problema pubico a mérecer condenagéo politica
e social (Almeida, 2005).

7.2. Em confronto com a escola fi

¥
v

Ser visto na escola como “um deménio” pode trazer beneficios em termos de
popularidade mas tem também eievados custos identitarios e sociais. Assumir o papel
de aluno problematico & integrar o grupo “anormal” (que sai da norma), aquele cuja
saida a escola vé& com alivio e a sensacdo de que algo de positivo aconteceu.

Numa época em que o espaco escolar é atravessado por discursos neoliberais, os
rapazes apontados como dificeis podem ser especialmente vulneraveis a politicas
de exclusdo ou marginalizagdo que os posicionam como o0s outros de uma escola
normativa (Whelen, 2011).
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O desprezo pela aprendizagem leva também a uma “enorme vulnerabilidade” no futuro
profissional, sendo “os primeiros alvos dos poderosos processos de exclusao social®
(Abrantes, 2008:; 10), pois encontram-se desprotegidos num mercado de trabalho
seletivo e competitivo que abusa e explora, de um modo sistematico, os que procuram

trabalho sem qualificagdes minimas. Assim,

“Cada vez mais, a saida precoce da escola ou mesmo a sua frequéncia, numa condigao
de insucesso e marginalizago cronicos, refletem uma dupla desvinculagéo social, afetando
as experiéncias quotidianas e passivel de prolongar-se durante toda a vida dos individuos,
fechando de um maodo significativo o seu campo de possibilidades” (ibidem: 177).

Os rapazes participantes nestes didlogos tém uma visdo clara das consequéncias da
sua desafetacédo escolar? Aderem simplesmente a um posicionamento de confronto
com a escola conscientes das consequéncias ou assumem perspetivas diferentes
face a (in)utilidade da escola? Conseguem conciliar os valores da masculinidade
hegemonica com uma progresséo escolar ou abdicam simplesmente da certificagao

escolar ?

“Nao estudo, ndao vou as aulas e mais nada”

Nos didlogos seguintes verbaliza-se uma rutura face a escola e a desvalorizagéo da

aprendizagem, assumindo o absentismo como comportamento recorrente.

Rui — [Mas notas] & comigo, porque néo estudo, porque néo vou as aulas e mais nada
(tom de sarcasmo)

Ent. — Porque ha colegas vossos que faltam as aulas?

Brito — Falta de interesse...

Filipe — Desmotivacao...

Ent. — Quem falta mais os rapazes ou as raparigas?

Os rapazes... (coro de vozes)

Filipe — Porque ja vao fumar, ja tem os seus males, 0s seus vicios...

Basilio — Que eu ndo estudo, nunca estudei. ..
Rodrigo — Eu também néo...

Basilio — Tentei a primeira vez, s6 que nao tinha paciéncia para aquilo...

Fabricio — Eu ja experimentei estudar uma vez s6. Ndo tinha paciéncia para aquilo,
nunca mais estudei...

Ent. — E facil ou dificil ter boas notas?

A Palavra aos Jovens - A construgae social das masculinidades ¢ a desafetacio escolar

Dorival — E facil...

Ent. — Entdo porque ndo tém?

Pinto — Ent&o, porque ndo nos damos ao trabalho...

Pinto — Nao, as minhas estdo muito mas, isso ai ndo sio notas...

Fernando - Va ao primeiro ano, em todos os periodos nem uma negativa o Emanuel
teve...

Dorival — Ya, e este ano sou eu...

Pinto — Isso para mim ndo sao notas, isso para mim é o resultado de andar a dormir
nas aulas, faltar, raramente ca aparecer e pronto...

Ent. — Quando vocés faltam ndo se chateiam de n&o ter nada para fazer?

Joaquim — Um bocadito. ..

Rui — Eu por mim acho que nunca me chateio, tenho sempre que fazer...

Joaquim — Eu acho que ainda ndo tou chumbado por faltas mas tenho muitas faltas,
até ja ultrapassei para o préximo ano. Eu quando faltava as aulas, por exemplo,
ia para casa de colegas meus, fumar ou assim. la para o café, ia jogar matrecos,
snooker muita coisa...

Ent. — E se reprovares o que & que vais fazer? (Siléncio)

Joaquim - Sei la, ainda n&o sei, pronto. Depois uma pessoa quando falta também
nao pensa nas consequéncias... s6 depois mais tarde é que se sente arrependido. ..

Faltar as aulas ou assumir uma postura de desafio pode constituir uma fonte
alternativa de poder, importante no refor¢o da autoestima, nomeadamente nos rapazes
posicionados na base de uma hierarquia construida sobre a performance académica
(Connell, 2001; Dubet, 2003; Brito, 2004; Arnot, 2007: Pereira, 2008). Com efeito,
estes jovens, oriundos da classe trabalhadora, parecem cbmpensar a subordinag¢éo
face a masculinidade hegemaénica, com comportamentos de violéncia e afirmagdo de
uma identidade de rapazes duros (Kane, 2006; Abrams, 2008).

A perseguicdo de um ideal de masculinidade acentl;a a resisténcia a autoridade
escolar e reforga a marginalizagdo, potenciando uma posigdo precaria no contexto
escolar (Brito, 2004; Kane, 2006). Como defende Fonseca ef af (2003):

“a violéncia e o insucesso dos rapazes precisam de ser contextualizados historicamente. Os
resultados relativos aos rapazes da classe trabalhadora sdo consequéncia de um problema
de classe, de género, de etnia e de pobreza, com as suas raizes na desindustrializagéo e na
globaiizacao”(Fonseca et al, 2003: 105)

Apesar da desafetagdo a escola, os didlogos sdo atravessados por posturas
ambivalentes pois se por um lado afirmam que “é facil ter boas notas”, por outro lado

consideram que n&o as possuem porque “ndo nos damos a [esse] trabalho”.
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As suas afirmagdes parecem refletir a recusa de assumir dificuldades cognitivas, ou
seja, o que estes jovens pretendem transmitir € que os maus resultados ndo sdo
consequéncia de uma menor capacidade mas, paradoxalmente, uma opgéo individual.
Nesta perspetiva, Sofia Marques da Silva (2011) considera que as fragilidades
negadas nao significam uma auséncia de sofrimento mas frequentemente “estratégias
de autoprotecdo”, sustentadas por vezes por “discursos negacionistas”. Falando na
primeira pessoa, os jovens exploram facetas das “suas vidas para as tornar contaveis”
(Silva, 2011: 289), tentando assim atenuar o sofrimento de vidas marcadas pela
perspetiva de futuros cinzentos...

Na mesma linha, Dubet (2001) afirma que muitos alunos com insucesso tentam
preservar a sua autoestima, assumindo simplesmente que nao vao estudar, ou seja,
nao querendo ser confrontados com o seu falhango parece mais facil optar pela
desisténcia ou por um discurso revelador de desprezo. Neste sentido, o autor conclui
que “enguanto um mau resultado numa tarefa € insuportavel, ele se torna insignificante,
quando o individuo decidiu ndo cumprir com o seu dever” (Dubet, 2001: 17).

Com efeito, muitos jovens entrevistados, mas certamente ndo todos, inserem-se num
grupo amplo de alunos para quem a reprovagao nao parece apresentar uma resolugao
do problema, mas antes um potenciador de nova repeténcia com o consequente
desinvestimento pessoal.

Nesta perspetiva, muitos especialistas contrariam a ideia de que as reprovacgdes
melhoram a aprendizagem, ou seja, defende-se que a repeténcia ndo s6 nao resolve
os problemas de aprendizagem como pode até agrava-los, funcionando como um
empurrdo para o abandono, tendo em conta o ciclo vicioso de baixas expetativas,
fraco rendimento, pouca autoestima e fracasso escolar (Torres, 2000).

As mudangas operadas nas sociedades modernas fizeram surgir o denominado
“oficio de aluno” (Perrenoud, 1995), caraterizado pelo prolongamento da condigao
de estudante e pela dependéncia da familia até idades tardias (Ferreira, P., 2000;
Guerreiro & Abrantes, 2004). Torna-se contudo importante enfatizar a heterogeneidade
de percursos juvenis, evitando generalizagdes simplistas, pois muitos jovens,
nomeadamente os rapazes das classes mais desfavorecidas, possuem percursos
escolares mais curtos, devido ndo s6 as dificuldades econdmicas mas também a
um conflito com a cultura escolar (Stearns & Glennie, 20086; Francis ef al, 2010) que

precocemente os leva a ingressar na vida adulta.
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“P’ras obras nao € preciso andar na escola”

Aindependéncia econdémica, uma ideologia parental que preconiza “a ética do trabalho”
(Pais, 2001: 42) e uma autoestima abalada por percursos escolares de insucesso e
marginalizagéo tornam-se, entdo, fortes potenciadores de uma répida inser¢éo na
vida ativa, com o respetivo encurtamento da vida de estudante.

Rui — Deixar a escola é o que metade das pessoas faz para ir para a vadiagem (risos)

Rui — [Abandonar a escola] Eu sim, porque queria ir trabalhar (frisa) para as obras...
Pra receber ali uma notinha (reforga com palmadas na mesa)

Walter — Se tivesses mais tempo na escola podias receber muito melhor...

Rui — Pras obras no ¢ preciso andar na escola. . ..

Walter — N&o, estou a dizer que se andasses mais tempo na escola podias ter uma
boa escolaridade e ainda ganhavas muito mais do que ganhavas nas obras...

Rui — Nas obras ganha-se muito mais, do que por exemplo... do que estares ai a ser
doutor...

Rui — Desistem de estudar porque ndo gostam da escola, para ir passear ou para ir
trabalhar, porque querem ir trabalhar...

Filipe — Alguns pensam: “Entéo estamos na escola e nao estamos a ganhar dinheiro,
estamos aqui a fazer o qué? E melhor andar a trabalhar nas obras para ganhar uns
dinheiros”. Acham que a escola ndo é util “andamos aqui na escola, que andamos
aqui a fazer? Nio ganhamos nada, so gastos”.

Rui — E alguns ndo gostam de andar na escola, vao trabfllhar porque os pais nao tém
posses, nao tém dinheiro para comprar os materiais...

Pinto — Para que é que eu vou andar a perder tempo com um curso? N&o serve para
nada... P
!

Pinto — Se eu vou apanhar seca na escola... se eu vou apanhar seca de qualquer
maneira, quer a trabalhar quer na escola, porque é que nao apanho seca a receber
dinheiro? Ai esta o meu ponto de vista. ..

Batista — Se me dessem agora um trabalho...

Fabricio — Era logo, deixava a escola e ia trabalhar...

Basilio — Eu nao, recusava. Acabava o curso e depois podia ir trabalhar...
Fabricio — Eu agarrava-me ao trabalho e nunca mais deixava. ..

Rui — Eu gosto de trabalhar porque assim tenho o meu dinheiro. ..
Cris — E faz o quiser com ele...
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Rui — Sim e ja ndo ta-se sempre a pedir dinheiro aos pais. ..

Cris — A gente vai pedir dinheiro: “vai trabalhar vagabundo...”

Rui — Eu acho que € melhor trabalhar...

Gregor — Acho que € melhor trabalhar, porque vamos sabendo o que custa a vida,
vamos fazendo algum... é isso...

Joaquim — E bom estudar mas também trabalhar é bom, porque a trabalhar j& temos
a nossa independéncia, ja ndo temos que andar a custa dos pais. Agora a trabalhar
temos que ter mais responsabilidades. Se eu pudesse escolher? Eu primeiro quero
acabar o 12.°, depois é que, eventualmente, vou trabalhar.

Uma atitude de confronto, face a escola é enfatizada, pois assume-se que no tempo
dedicado ao estudo preferem ir para a “vadiagem” ou simplesmente “passear”. Ter um
trabalho e ter o seu préprio dinheiro &, na sua opinido, melhor do que “perder tempo
a tirar um curso” ou “apanhar seca na escola’, porque “0s cursos nio servem para
nada’.

Adotam, por isso, uma recusa explicita relativamente a aprendizagem, considerada
inatil. Em contraste, o trabalho nas “obras”, duro e dificil, pode trazer beneficios pois
“é melhor trabalhar para ganhar uns dinheiritos”. Os seus discursos fazem ainda a
apologia do trabalho como aprendizagem pessoal pois, na sua opiniao, € com as
dificuldades encontradas no mundo laboral e, ndo na escola, que “vamos sabendo
0 que custa a vida”. Sobre este assunto Garcia et al (2000:86) contrapdem que:
“a auséncia de apoios familiares e expectativas oferecidas pelo percurso escolar
efectuado conduz ‘a vontade’ de ganhar dinheiro para garantir uma autonomia que,
cedo ou tarde, se revelara fragil”.

José Pais (2008) advoga ainda que estes jovens sdo, também no contexto escolar,
viitimas de atitudes que Ihes vaticinam & partida “futuros sombrios” (Pais, 2008:14), na
base de aparéncias ou de atitudes de intui¢gdo. Esta violéncia que o autor denomina
de “violéncia da presungao” (ibiderm: 14) leva muitos jovens a desprezar a escola,
conformando-se com um estatuto que lhes é atribuido “ac mesmo tempo que
desinvestem, assumindo que n&o gostam mesmo dela” (ibidem:14). Para o autor, “ao
avaliarem os seus alunos em fungéo das expectativas preconcebidas que tém sobre
eles, tais professores convertem a avaliagao escolar na confirmagio das suas proprias
profecias” (lbidem:14).

Perceciona-se, nos diélqgos anteriores, a existéncia de vozes, minoritarias ou com
menor poder de afirmacgdo, que acreditam nas mais-valias da escola, sendo abafadas
por um discurso poderoso que pde a tonica no valor do trabalho: “Nas obras ganha-se
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mais do que estares ai a ser doutor”

Tendo em conta que a procura de emprego assume, nos dias de hoje, contornos
especialmente dificeis para os jovens (com taxas de desemprego que frequentemente
duplicam as dos adultos), ndo é de admirar que estes rapazes oriundos de classes
socialmente mais frageis refiram recorrentemente o trabalho nas “obras” como a
solugdo possivel. De fato, o setor da construcdo civil foi absorvendo grande parte da
mé&o-de-obra barata e desqualificada, por isso paga a baixo custo (Stearns & Glennie,
2006), levando os rapazes, com poucas qualificagdes, a olhar para esta area como
uma das poucas a que tém alguma possibilidade de aceder no mercado de trabatho.
Importa sublinhar que esta & uma profissdo predominantemente masculina, muito
associada aos valores tradicionais de género — “um mundo de homens” - onde a
valorizagdo da masculinidade e a resisténcia a entrada de mulheres é fundamentada
pela exigéncia de esforgo fisico associada a uma visdo da supremacia masculina
(Martino & Pallotta-Chiaroili, 2003).

Genericamente estes jovens, na linha de outros estudos sobre os rapazes da classe
trabalhadora, desvalorizam as credenciagdes oferecidas pela escola (Willis, 1991;
Stoer & Araujo, 2000; Kane, 2006), ndo se revém nos seus valores e, principalmente,
nado lhe reconhecem utilidade futura. A sua permanéncia na escola é sentida até com
alguma culpabilizag&o: “Que andamos aqui a fazer? Nao ganhamos nada, sé gastos”.
Advoga-se a urgéncia de sair da tutela familiar — “andar a custa dos pais” - que alguns
destes jovens consciencializam como um “fardo” econémico para as familias (Guerreiro
& Abrantes, 2004; Stearns & Glennie, 2006). Com efeitci, desistir da escola pode
também assumir um carater de honestidade, para consigo préprio e com a familia,
pois dada a falta de aproveitamento, consideram que n&o devem continuar a esbanjar
os fracos recursos econémicos do agregado familiar. E)ste sentimento é originario ou,
pelo menos partithado, por muitos pais, que considerdm o tempo passado na escola
acumulando repeténcias um tempo de vagabundagem.

Maioritariamente em familias com fracos recursos, a desafetagéo escolar dos filhos
pode reforgar a perspetiva de uma ética de trabalho associada a disciplina, onde os
jovens se devem integrar o mais cedo possivel jd que a escola parece ndo alcancar
esse objetivo. Como defende Carvalho (2003)

“Particularmente diante do perigo das ruas, da violéncia, o esforco em encaminhar o jovem
para um trabalho pode significar, por parte de algumas familias, um esfor¢o educador e nao
contraditério com a escola, até para a propria aprendizagem do trabalho” (Carvalho, 2003:
189).
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Parece assim confirmar-se que a escola, sobretudo no meio das classes trabalhadorag __

pode ser uma instituigdo mal aceite e compreendida, acabando por se assumir apenas;

como “uma ocupacdo passageira que confirma a posi¢do social e conduz a um

profissdo desqualificada e desfavorecida” (Abrantes, 2003a: 14). Esta incompreenség 3

e geralmente uma realidade reciproca, pois a propria escola “demonstra dificuldad
em compreender o que de fato espera dessas pessoas € quais 0s limites e a
possibilidades dessa complexa participagdo” (Martins, 2012:101).

O posicionamento parental, face ao insucesso e repeténcia dos seus filhos, pode
oscilar entre uma critica cerrada a escola e seus profissionais, que se estende

qualidade do sistema educativo (posi¢do mais frequente nas familias com maiores

recursos culturais) ou a aceitagdo e ao respeito pela opinido dos/as docentes comuma

possivel culpabilizacdo dos jovens, que ndo demonstram interesse e/ou capacidade

de aprendizagem (posi¢do mais frequente nas familias com menores recursos

culturais). Sdo estas que, com mais frequéncia, podem culpabilizar os/as filhos/as
por ndo aproveitarem uma oportunidade a que eles préprios ndo tiveram acesso.

Consideram que a escola Ihes podia garantir um futuro melhor, protegendo-os de uma §
vida de pobreza que eles proprios conhecem muito bem (Connell et al, 1995), mas §

confrontados com o que consideram o desapego e a indiferenga juvenil sentem-se

traidos nos seus esforgos, considerando que a dureza do trabalho Ihes pode ensinar,

melhor do que a escola, as dificuldades da vida.

Se nas geracgtes anteriores as criangas e 0s jovens das classes trabalhadoras cedo
eram encaminhados para o trabalho, colaborando no orgamento familiar, atualmente é
visivel um esforgo, mesmo em muitas familias com menores recursos, de possibilitar
aos filhos uma escolaridade mais prolongada como forma de potenciar a mobilidade
social. Este posicionamento ndo pode contudo ser generalizado pois, ainda hoje,
muitas familias de estratos sociais mais baixos, face a desafetagio escolar dos filhos
e as dificuldades econdmicas, acabam por empurrar os seus jovens para o mercado
de trabalho, acreditando que a escola da vida lhes sera mais (til que os ensinamentos
escolares. |

Aprofundando os motivos do abandono escolar, confrontamo-nos com duas
perspetivas tedricas diferentes, que agem, frequentemente, em complementaridade.
De acordc com a primeira, 0s jovens fazem uma analise de custo-beneficio entre sair
ou permanecer na escola, sendo as dificuldades econdmicas, as responsabilidades
familiares e uma baixa taxa de desemprego fatores potenciadores da decisdo de

abandono (Entwisle, 2005; Stearns & Glennie, 2006). Numa perspetiva contraria, a =

.
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principal responsabilidade é colocada, por muitas/os, dentro da escola, com as politicas

~ disciplinares, a desafetagéo escolar e os conflitos com os professores, entre outros,

apontados como decisivos na decisdo de permanéncia ou abandono. De acordo com

- esta perspetiva, o abandono ndo se deve unicamente aos problemas individuais e

sociais, mas também a propria estrutura escolar que ndo consegue impor uma cultura
de responsabilidade e exigéncia.(Abrantes, 2008).

Independentemente do posicionamento prevalecente, defende-se que a estes
motivos acrescem fatores como o género, etnia e classe social, ja que os rapazes
apresentam mais possibilidades do que as raparigas de abandonarem a escola,
sendo esta diferenga ainda potenciada pela pertenca a grupos minoritarios e a classes
desfavorecidas (Stearns & Glennie, 2006; Kane, 2006). Sobre este assunto, Saavedra
(2004) acrescenta:

“Na construgio da identidade masculina, a classe social e a etnicidade parecem ter diferentes
pesos, conforme se frate de alunos “brancos”, africanos ou asiaticos, sendo que nos alunos
“brancos” aclasse social aparenta terum papel preponderante na construgao da masculinidade,
enquanto, nos alunos africanos e asiaticos, o peso do racismo e a resposta étnica que dai
advem se mostram mais significativos que a classe social” (Saavedra, 2004:110).

Importa referir que outros fatores como a religido ou a cultura podem ser decisivos no
direito a educagéo e no prolongamento ou interrupgéo dos estudos. Cemalcilar & Géksen
(2012), num estudo efetuado na Turquia sobre o envolvimento parental na educagéo
escolar dos filhos, defendem que as questées de género, pobreza, etnia e estatuto
migratério da familia podem ser decisivos na decisao dé abandono. Consideram,
contudo, que os relacionamentos sociais positivos na escola, nomeadamente com os
professores, o envolvimento em atividades extracurriculares e a participagdo dos pais
nas atividades escolares sao recursos especialmente ,valiosos na motivacdo dos/as
alunos/as com fracos recursos. -

Connell et al (1995) referem também a existéncia dum envolvimento parental marcado
por questdes de género, pois os contatos com a escola sdo predominantemente
assumidos pelos pais quando ha decisdes importantes a sefem tomadas, problemas
disciplinares ou participagdo em atividades desportivas. Pelo contrario, as mées
parecem envolver-se mais nas ocupagdes voluntarias, nomeadamente nos primeiros
anos de escolaridade e na gestao diaria dos trabalhos escolares.
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Em sintese

Reconhecer e privilegiar a diversidade de vozes e as diferentes perspetivas parece-
nos crucial para um melhor entendimento da desafetacdo a escola de muitos rapazes,
nomeadamente das classes mais desfavorecidas. Nesta linha, pretende-se evitar
uma generaliza¢do algo simplista, que tende a relacionar estes jovens com uma
rejeicdo & cultura escolar, pois investigagdes recentes (Lyng, 2009; Arnot, 2007)
advogam que o comportamento anti escola ndo é exclusivo da classe trabalhadora,
estando a ser apropriado por alunos de outras classes sociais que se confrontam
quotidianamente com um ambiente de competitividade escolar em que néo se revém.
Também as raparigas so, frequentemente, inseridas num grupo homogeneizante de
maior sucesso, invisibilizando todas as que rejeitam a escola e se encontram em claro
confronto com o sistema escolar (Lyng, 2009; Fonseca et al, 2003).

Nos GDF, muitos jovens, mas néo todos, afirmam “ndo gostar da escola”, “gostar mais
ou menos” ou ‘ja gostei mais do que gosto agora”. Este divércio é complementado
pelo desinteresse face as tarefas escolares: “ndo gosto de estudar” e “nunca tive o
habito de estudar”. Apesar disso, parecem possuir a conviccdo de um prosseguimento
de estudos, “fazer o 12° ano”, mesmo afirmando que nunca estudaram e no “pegam
nos livros”, ou seja, acreditam numa progresséo magica, conseguida sem esforgo ou
verdadeiro empenho.

Diferenciando-se dos rapazes da classe trabalhadora, estudados por Paul Willis (1991),
muitos tentam adiar a entrada no mercado de trabalho, percecionando-a como dura e
dificil, preferindo, por isso, permanecer na escola onde valorizam a convivialidade e os
tempos de lazer que esta proporciona. De fato, a diminuigdo das ofertas de emprego,
mesmo para os jovens com reduzidas ambigdes profissionais, tem contribuido para
um prolongamento da escolaridade, adiando sucessivamente a sua entrada na vida
ativa. Esta permanéncia no sistema educativo, nem sempre significa uma melhoria na
relagdo com a escola, conservandoj, em muitos casos e ao longo do tempo, a mesma
resisténcia e desadaptagéo (Pais, 2001; Abrantes, 2003a; Charlot, 2009a).
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CAPITULO VIII - Os jovens na sua singularidade

Nas paginas seguintes, através dos dados obtidos nas entrevistas individuais, procurar-
se-a aprofundar.os sentidos das experiéncias vividas por estes rapazes. Como referido
anteriormente, os jovens que tinham participado nos GDF estavam na altura em
que foram contatados de novo, cerca de dois anos mais tarde, maioritariamente a
frequentar outros cursos efou outras escolas € um j& no mercado de trabalho. As
entrevistas permitiram complementar opinibes e subjetividades que, por diferentes
razdes, ndo foram aprofundadas e explicitadas nas sessdes anteriores.

Procurou-se, num registo mais intimo, perceber ideias, emocfes e singularidades das
suas vidas que tinham sido silenciadas nas reunides de grupo e mais importante ainda,
procurou-se ouvir narrativas emudecidas por uma masculinidade dominante. O guido
das entrevistas semiestruturadas foi, como referido anteriormente, intencionalmente
construido e colocado de forma ampla, adaptando-se aos interesses e originalidades

de cada um dos jovens.

8.1. Entre a escola e o trabalho: novos discursos para velhos problemas

Os jovens estdo agora mais velhos, alguns deles com outra capacidade para olhar e
refletir sobre os seus percursos escolares, enquanto outros procuram ainda uma nova
escola ou nova area. Num certo sentido, esta imprevisibilidﬂde ou inconsisténcia pode
indicar que nunca chegam verdadeiramente a entrar na escola, ou seja, parecem
incapazes de definirem um projeto consistente para si proprios. Recorrentemente
procuram reorientar a sua vida académica, acreditando que um dia vao encontrar a
escola e o curso certo, ou seja, aquela escola e aquele cu_r’so que lhes pode proporcionar

o futuro promissor (Charlot, 2009a).

“Eu faltava muito, andava sempre com os amigos a fazer asneiras”

O percurso escolar do Brito parece ser um caso paradigmatico de muitos destes
jovens. Participou com entusiasmo numa sessido de GDF, entdo com 15 anos e a
frequentar o 1.° ano de um CEF. Até a altura tinha acumulado trés retengdes, duas
vezes no 5.° ano e uma no 6.° apos as quais foi encaminhado para um CEF de

eletricista de instalaces.
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Na entrevista, referiu que também ndo tinha completado o CEF, n&o possuindo portanto,
ja com 17 anos, nem o certificado profissional de eletricista nem a equivaléncia ao 9.°
ano de escolaridade. Encontrava-se, no momento, a frequentar um curso de fotografia
que, se terminasse, lhe concedia a equivaléncia ao 9.° ano de escolaridade. Durante
a entrevista, em que se mostrou assertivo e cooperante, esclareceu que a sua familia
era constituida pela mae, que se encontrava desempregada, e por trés irméas. O pai

nao vivia com eles.

Brito — Até ao 4.° ano tive ali ao pé do Avenida, depois passei para o 5.°, fui para a
Martim, reprovei no 5.°, reprovei outra vez no 5.°, depois la consegui passar no 6.°,
chumbei, fiz 0 6.°, fui para a D. Dinis tirar o curso de eletricista que acabei tambéem
por n&o tirar e agora estou aqui a tentar tirar o de fotografia.

Ent. — Olhando para tras, para o teu percursc escolar o que me podias dar como
exemplo de coisas boas e coisas mas que te aconteceram?

Brito — Coisas boas, raramente houve, para ser sincero, nunca gostei muito da escola,
tive algumas coisas boas, mas a maioria foi tudo mau. Eu faltava muito, andava
sempre com 0s amigos a fazer asneiras. A chatear os professores e as empregadas...
Ent. — Como é que vocés os chateavam?

Brito — Comegavamos a falar com elas, a mandar uma boca ou outra, elas ficavam
mais chateadas e nés faziamos pior...

Ent. — Porque nao gostas de andar na escola?

Brito — N&o sei, ndo me sinto bemn, gosto da escola mas ndo das aulas. De estar com
0s amigos sim, agora das aulas néo.

Ent. — E de estudar?

Brito — Raramente estudava, la consigo tirar boas notas, mas raramente estudo.

Ent . — E agora continuas sem estudar?

Brito — Raramente, ¢ raro pegar num caderno para estudar...

Ent. — Mesmo quando tens teste?

Brito — Nao.

Ent. — Porque achas que reprovaste?

Brito — Faltava muito as aulas, as vezes tinha de ficar em casa a tomar conta das
minhas irmas que estavam doentes (...). '

Ent. — O que ias fazer quando faltavas as aulas, para onde ias?

Brito — Normalmente, nos tempos de verao ia sempre para o parque verde, tem la o
rio, as vezes ia jogar a bola outras vezes era para ir para casa.

Ent. — Havia algumas vezes que ficavas dentro da escola?

Brito — Muita vezes, sim. Normalmente era sempre para jogar a bola, com os amigos
e isso.

Ent. — Que tipo de aulas gostas mais?

Brito — As que passam rapido.
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Ent. — Como, se elas tém todas o0 mesmo tempo? (risos)

Brito — N&o sei, as vezes entro na sala, a stora da a matéria mas como uma espécie
de jogo e as vezes nem vejo o tempo a passar, quando olho para o reldgio, ja ta a
tocar, & assim que eu gosto das aulas.

O seu percurso escolar, a semelhanga de outros jovens, é marcado por sucessivas
retencbes e mudangas de escola e curso, referindo contudo que pretende terminar o
9.° ano e que as irmas, mais novas, estéo a fazer um percurso escolar regular.

O Brito afirma nunca ter gostado da escola, nunca ter estudado, faltar muito e “fazer
asneiras (...} a chatear os professores e as empregadas”, parecendo aderir a uma
‘masculinidade de protesto” (Connell, 1995a), como fonte alternativa de poder
e afirmagdo. Contudo, @ semelhanga de outros estudos e outras vozes acaba por
reformular o que atras afirmara: “Gosto da escola mas n&o das aulas. De estar com os
amigos sim, agora das aulas ndo”.

Assumindo as transgressGes e o absentismo como comportamentos recorrentes,
afirma que, quando faltava, ficava frequentemente na escola “a jogar a bola com os
amigos [e], no Verdo, ia para o rio”, mas também faltava “para ficar em casa com as
irmas que estavam doentes”.

Neste momento, com 17 anos, o seu discurso parece atravessado por um
posicionamento menos desafiador face a escola, referindo-se “as asneiras” e as faltas
no passado. Continua contudo a afirmar que “raramente estuda”, mesmo quando tem
testes e que as suas aulas preferidas sdo as que “passam Eépido” ou aquelas em que
“a stora da a matéria como uma espécie de jogo”. '

Sobre este assunto importa referir que se muitos/as docentes vém sendo criticados
por adotarem uma atitude distanciada face a desafetacdo escolar dos/as alunos/as,
com maiores dificuldades de aprendizagem (Canario, ?’003; Barroso, 2003; Correia &
Matos, 2003); outros procuram pedagogias mais ativas ou ludicas, tentando colmatar
um deficit de interesse e concentragdo.

Jean Kane (2006), numa perspetiva critica face aalguns posicionamentos genderizados
de docentes, enfatiza que algumas estratégias pedagogicas direcionadas aos
rapazes podem implicar a aceitacéo e o reforgo de comportamentos e competéncias
estereotipadas, associados a uma masculinidade que se pressupde ativa, volatil
e indisciplinada (Kane, 2006; Jdlio & Vaz, 2009). Esta opgdo parece ter como
consequéncia a normalizagdo homogeneizante do que é adequado para rapazes e
raparigas, reforgando uma visdo hegeménica de masculinidade com consequéncias
negativas para todos/as (Foster et al, 2001).
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Nas escolas unissexo, mais frequentes no Reino Unido, ou em turmas maioritariamente
masculinas, muitos/as docentes, para combater a maior desafetagdo masculina
relativamente a aprendizagem, procuram adaptar os curriculos a uma masculinidade
beligerante, recorrendo a pedagogias consideradas mais ativas e, por isso, adequadas
as suas necessidades (Kane, 2006).

Numa linha que tenta legitimar a necessidade de uma maior aten¢do ao rendimento
escolar masculino, as vozes mais extremadas vém igualmente defender a existéncia
de escolas mais amigas dos rapazes, com a predominancia de uma classe docente
masculina que exerce o ensino, assumindo-se como modelo de masculinidade.
Estas pedagogias tém origem, frequentemente, num discurso bioldgico, que
responsabiliza os elevados indices de testosterona, presentes nos corpos adolescentes,
pelos comportamentos agitados e turbulentos (Foster et al, 2001; Watson, 2007).
Reis & Paraiso (2012: 240) argumentam, contudo, que “se a agitacao é natural aos
meninos, devido a presenga de testosterona em seus corpos, entdo, o menino que
ndo demonstra agitag@o esta fora dos padrbes da normalidade”. De fato, muitos
rapazes podem ser individuos empaticos, sensiveis e atenciosos com os outros, se
conseguirem e quiserem libertar-se do espartilho genderizado que Ihes é imposto pelo
modelo dominante (Fine & Kuriloff, 2006; Watson, 2007).

“Ser psicélogo”

Revelando a singularidade de percursos € a heterogeneidade de situagdes, os jovens
a seguir entrevistados contrariam as posturas anteriores e declaram gostar da escola,

possuindo ambigdes relativamente ao prosseguimento de estudos.

Ent. — Qual o teu objetivo em termos académicos? E o 12.°, ir para a universidade?
Walter — 12.° ano e depois seguir a universidade, também depende do futebol.

Ent. — Que area queres?

Walter — N&o sei bem, professor de Educagao fisica, talvez.

Ent. — O que gostas na escola?

Walter — Gosto de tudo, da relagdo que ha entre as pessoas la na escola, dos
continuos dos alunos...

Ent. — E de estudar, gostas?

Walter— Nao digo que gosto nem que néo gosto, de vez em quando preciso de estudar
e estudo.

Batista — Ser Psicdlogo.
Ent. — Portanto queres terminar o 12.° e tens média para entrar na universidade?
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Batista — Faltam-me duas décimas para entrar em psicologia. No 2.° e 3.° acho que
se levanta um bocado. ..

Ent. — Gostas de andar na escola?

Batista — Gosto. Acho que gosto praticamente de tudo. Gosto dos amigos, de falar,
estar a conviver, gosto daquele ambiente de competigdo, em tudo, em educacio
fisica, a escola. Pronto, gosto de tudo.

Em relag@o a escola, o Walter, de uma forma elucidativa, afirma: “gosto de tudo, da
relagéo que ha entre as pessoas la na escola, dos continuos, dos alunos”, enquanto
o Batista refere “gosto dos amigos, de falar, estar a conviver, gosto daquele ambiente
de competi¢ao (...}. Pronto, gosto de tudo”.

Apesar dos escassos recursos econémicos e sociais, estes jovens sentem-se
satisfeitos e integrados no ambiente escolar, possuindo ambigdes de prosseguir 0s
estudos para o nivel superior. As aspira¢des académicas aparecem sustentadas pela
confianga nas suas capacidades cognitivas e numa efetiva implicagdo no trabalho
escolar, ou seja, apesar de possuirem percursos marcados por uma maior ou menor
taxa de repeténcia, estes rapazes, ja a frequentar o ensino secundario ou equivalente,
reconhecem a necessidade do trabalho escolar e as consequéncias que dai podem
advir: — "ndo € coisa que goste mais de fazer, mas sinto necessidade de estudar para
os testes, porque se ndo, ndo consigo e os resultados s6 se veem se estudarmos, eu
ja viisso”.

Diferentes autores (Abrantes, 2003a; Charlot, 2009a), distarnciando-se das teorias de
reproducgdo social e cultural, afirmam que se muitos jovet‘ns continuam a recusar o
trabalho escolar, presos a estratégias de resisténcia, “outros apoiam-se na escola
para construir o seu percurso de vida e o seu projecto identitario” (Abrantes, 2003a:
33). Pedro Abrantes (2003a: 33) defende ainda que, a;?esar de em Portugal as taxas
de abandono escolar serem entdo elevadas e da pefsistente “existéncia de grupos
totalmente marginalizados e desintegrados”, ndo se pode “omitir a existéncia de
grupos melhor integrados na escola” que pretendem e por vezes conseguem, através
dela, uma mobilidade social. )

Na mesma linha, Marilia Carvalho (2001) refere a assungdo de comportamentos
masculinos com um certo grau de transgressao, perante a autoridade, mesmo nos
alunos com um bom rendimento escolar, como forma de equilibrar o bom desempenho
com “a dose adequada de masculinidade” (Carvalho, 2001: 567). Na perspetiva da
autora,
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As condutas perturbadoras sdo percecionadas como inerentes a natureza masculina,
como se o fato de “ser rapaz’ fosse, por si $0, justificativo de comportamentos
transgressores: “Homem que &€ homem & assim e mais nada”. Assim, “levar faltas”
(disciplinares)} ou chamar a atengdo dos professores, através de comportamentos
transgressivos, da visibilidade ao seu autor, conferindo-lhe poder face ao grupo de
pares (Dubet, 2001; Foster et a/, 2001; Lyng, 2009; Kane, 2006; Holfve-Sabel, 2011).
Nesta linha, pode considerar-se que os comportamentos disruptivos e desafiadores
sd0 um meio de atingir dois objetivos importantes para a afirmag¢ao de uma identidade
masculina normativa: repor a autoestima ameacgada pelo fraco desempenho académico
e o reforgo de uma masculinidade dominante que se afirma pela coragem de quebrar
as regras e desafiar os poderes instituidos (Lyng, 2009). Como afirma Marilia Carvalho
(2001: 570),

‘A medida que se reconhecem como fracassados na escola, vendo fecharem-se as
possibilidades de realizar um certo padrao de masculinidade hegemonica e de controlar um
certo tipo de poder social ligado ao sucesso académico e as profissdes liberais, alguns jovens,
principalmente oriundos das classes trabalhadoras, podem reagir buscando ‘outras fontes de
poder, até mesmo outras definicdes de masculinidade’, muitas vezes simbolizadas na forca
fisica, na agressdo e nas conquistas heterossexuais {Carvalho, 2001)".

A adesdo a uma cultura anti escola, muito acentuada na confrontagdo com os/as
docentes, € aqui encarada como uma forma de divertimento, parecendo servir de
alternativa a vidas alienadas onde faltam outros sentidos mais consonantes com os
valores sociais: “vem para a escola, vem animado, pensa gue pelo menos vem chatear
os professores, encher o saco dos professores. .. tem dia que nem isso apetece fazer”.
Sobre este assunto, Frangois Dubet (2003) acrescenta:

“Iniumeros alunos sentem seus fracassos como atentados a sua dignidade, a sua honra, a
sua ‘cara’. Como ndo podem explicar esse fracasso, escolhem atribuir essa exclusdo escolar,
sancionada nas salas de aulas e nos estabelecimentos menos categorizados, aos praprios
professores. A violéncia contra a escola e 0s professores & ao mesmo tempo um protesto n&o
declarado e uma maneira de construir sua honra e sua dignidade contra a escola” {Dubet,
2003: 40).

Especialmente préocupante é o reconhecimento de estados de embriaguez, nas aulas,
parecendo ir ao encontro de uma necessidade de afirmag&o masculina, geralmente
associada as classes trabalhadoras, onde o ser homem aparece relacionado a
condutas de dureza fisica, resisténcia a bebida, énfase numa sexualidade predatéria
e outros comportamentos demonstrativos de virilidade (Laranjeira, 2004). Importa

contudo enfatizar que se o consumo excessivo de alcool aparece frequentemente
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associado as classes de baixo estatuto econémico e a profissdes tradicionalmente
masculinas, outras variaveis como a religido, etnia, idade intervém na adesio ou
recusa a este comportamento.

Nestes dialogos, parece evidenciar-se uma decisdo racional de rejei¢éo face aos valores
escolares e, como Jean Kane (2006) defende, muitos alunos, independentemente
do que as escolas e os professores possam fazer, posicionam-se sistematicamente
e de uma forma ostensiva contra as normas vigentes, com recurso a performances
agressivas e desafiadoras. A autora, numa investigagdo em que aprofunda os
motivos que levam a exclusdo escolar e a construgdo da identidade masculina, nas
classes trabalhadoras, conclui que a principal causa de expuls&o centra-se numa
desobediéncia persistente, numa atitude deliberada de oposigdo a escola, como
parte de uma negociagdo da identidade de género e classe. Com efeito, uma parte
significativa dos comportamentos de resisténcia é dirigida diretamente aos agentes
educativos, que sdo confrontados no seu quotidiano com estudantes para quem a
indisciplina e as transgressées sdo um modo de existéncia e afirmacgdo (Correia &
Matos, 2003).

Ent. — Como reagem os professores a esse comportamento?

Fernando — Chamam a ateng¢ao dos alunos.

Ent. — E se houver persisténcia?

Fernando — Se houver persisténcia avisam que a terceira vez vao para a rua.

Ent - E frequente os alunos virem para a rua? _

Fernando - E. Todas as aulas, todos os dias mas deﬁende dos dias, das aulas...
quase todas as aulas dessa professora vém para a rua. Por causa da stora ser muito
pacifica gozam com ela para virem para a rua.

Ent — E os rapazes e raparigas querem vir para a rua?

Fernando — Sim, por isso fazem isso. }

Ent — Porque querem vir para a rua? f

Fernando - Néo sei, talvez para virem fumar.

Ent. — Gostas de desenho? -

Joaquim — Nao. Nés no desenho é tudo para a brincadeira, a gente fazemos fisgas
com as capas...

Ent. — Porque fazem isso nas aulas de desenho?

Joaquim — Temos mais espaco, a sala a maior, o stor também né&o vé 14 quase nada,
quando ele se irrita a gente & logo para rir, € outra maneira.

Ent. — Vocés chateiam muitos os professores?

Joaquim — Bastante.

Ent. — Como fazem para os chatearam?
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Joaquim - Isso depende, se for o stor de desenho mandamos papelinhos para a
frente do quadro, quando ele olha para o chdo aquilo é sé papéis, ele irrita-se. Com a
stora de portugués ndo podemos fazer nenhum barulhinho, senéo é logo para a rua.
E a aula que a gente se porta melhor.

O comportamento de confronto aparece também influenciado pelas personalidades e
fragilidades dos/as docentes e também pela relagao pedagdgica estabelecida, sendo
muitas vezes a indisciplina usada para sair antecipadamente das aulas, ou seja, ser
expulso: “gozam com ela para virem para a rua”.

O gue o Fernando e o Joaquim parecem confirmar € que um posicionamento pacifico
ou uma maior dificuldade de afirmagdo por parte dos/as docentes potencia os
comportamentos transgressores, enquanto os/as docentes mais exigentes, na sua
opinido, conseguem obter melhores resultados ac nivel comportamental: “com a
stora de portugués ndo podemos fazer nenhum barulhinho, seno € logo para a rua”.
Parece entdo perceber-se uma certa contradigédo, pois se com os/as professores/as
mais pacificos/as o ser expulso funciona como um trunfo ou uma vitoria, visto ser
provocado pelo aluno, com os docentes mais exigentes é visto como um castigo,
pois decorre de uma decisdo do/a professor/a ndo trazendo, por isso, dividendos a
sua popularidade. Fica apenas por esclarecer qual a relagdo estabelecida com os/as
professor/as mais exigentes e quais os resultados obtidos ao nivel da aprendizagem...
Diferentes estudos tém verificado a relagdo entre a decisdo de permanecer na
escola e a qualidade dos relacionamentos sociais estabelecidos no contexto escolar,
nomeadamente com professores/as e outros agentes educativos (Cemalcilar & Goksgen,
2012). Com efeito, os relacionamentos positivos € 0 acesso a recursos institucionais,
geralmente fatores interdependentes, parecem representar meios valiosos, reduzindo
as probabilidades de abandono escolar. Numa perspetiva diferente, Jodo Sebastido
(2009), num estudo quantitativo realizado em Portugal, onde analisa a relagdo dos
alunos com o sistema de regras escolares, conclui que o incumprimento e o desrespeito
face a tarefas impostas pelo/a professor/a cresce 4 medida que aumenta o insucesso,
sendo estes/as alunos/as os que apresentam maior irregularidade e incumprimento
nas tarefas solicitadas; igual relagdo é estabelecida relativamente as chamadas de
atengdo, em que sao os alunos com maior desafetagdo face a escola a demonstrar
maior resisténcia na aceitagio da autoridade do professor. Pelo contrario, “chegar
atrasado as aulas” ou fazer barulho nos corredores aparece como um comportamento
mais frequente nos alunos com éxito escolar, pelo que o autor conclui que sdo os
discentes com maior sucesso “que aparentemente sentem maior liberdade individual
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e a vontade para lidar com as regras” (Sebastido, 2009: 275), mostrando um grau
elevado no dominic do ambiente e regras escolares. Parece assim delinear-se uma
postura diferentes dos alunos relativamente a disciplina escolar, em fungéo do maior
ou menor sucesso, sendo que os discentes com éxito na escola parecem gerir e
afrontar as regrés sem contudo colocar em causa o sucesso das aprendizagens,
enquanto gue os que possuem um nivel elevado de desafetagéo escolar escolhem
como alvo de confronto principalmente os agentes educativos, colocando em causa

uma relacdo viavel com os professores, a aprendizagem e a propria escola.

“Também ha raparigas que ndo se calam”

Discordando de outras vozes que tendem a homogeneizar e normalizar uma postura
feminina de maior passividade e controlo, o Renato defende a existéncia de diferentes
feminilidades, onde estéo incluidas atitudes de maior agressividade e revoita face a

afirmacao do poder masculino.

Ent. — Tu achas que na tua turma atual o comportamento dos rapazes e das raparigas
¢ diferente?

Renato — Sim, nem se compara. Na minha turma h4 rapazes que falam mais alto,
tagarelas, pensam que mandam nas pessoas esse tipo de coisas que acontecem
nas aulas, mas também ha raparigas que ndo se calam, que se levantam e andam a
chapada nos rapazes. Acho que as raparigas agora ja se defendem melhor. Algumas
séo mais frageis, mas ha umas que se defendem melhor dos rapazes, tdm mesmo
que se defender que isto, ha homens, e rapazes que sdo jnesmo muto agressivos e
nao tem nogado do que estdo a fazer, ndo sei 0 que querem da vida.

Assumindo um posicionamento algo distanciado relativamente aos valores
hegeménicos, o Renato defende: “Também ha raparigés que ndo se calam, que
se levantam e andam a chapada nos rapazes. Acho due as raparigas agora ja se
defendem melhor”, Parece aqui visibilizar-se a resisténcia de algumas jovens face
a formas de poder assimétrico entre os dois géneros, comprovando que mesmo em
situagdes de subordinag&o “nenhum actor esta completamente desprovido de poder”
(Silva & Neves, 2006: 11).

Os comportamentos de desafio face a escola necessitam, por isso, de ser encarados
na sua complexidade e diversidade, pois ndo s&o um comportamento geral da
masculinidade, nem exclusivamente masculinos, assumindo-se antes como uma
forma de compensagéo do fracasso, de determinados grupos de rapazes, e também de

raparigas, predominantemente posicionados nos estratos sociais € nas minorias étnicas

PR
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COMm menores recursos sociais, econémicos e culturais. Com efeito, as diferencas sdo
visiveis ndo so entre rapazes e raparigas, homens e mulheres, mas existem também
no interior dos grupos masculinos e femininos atravessados por categorias como a
classe social, etnia, orientagdo sexual, entre outras, que transformam radicalmente
quaisquer nog¢des simplificadas ou unitarias de masculinidade e feminilidade (Connell,
1995a; Aratjo, 2001a; Barbosa, 2004; Fine & Kuriloff, 2006; Damico & Meyer, 2010).

“Ha aqueles rapazes que se portam mal sé para dizerem que sdo os maiores”

Se nos discursos anteriores os jovens revelam a necessidade de dominio sobre as
raparigas, recorrendo a comportamentos transgressivos ou provocatorios, a mesma
postura de afirmacéao parece ser mais necessaria nas relagdes intragénero como forma
de determinar o poder e estatuto que cada jovem possui na hierarquia masculina
(Barbosa, 2004; Godinho & Garas, 2012).

Ent. — Como se portam rapazes e raparigas nas aulas?

Fernando - Acho que é igual.

Ent. — Ndo notas que haja diferengas nos comportamentos dos rapazes ou das
raparigas?

Fernando — Acho que ha mais da parte dos rapazes, porque querem achar-se
superiores aos outros, e com isso ganham mais respeito na turma e os outros t&ém
de aceitar.

Ent. — E isso ndc acontece por parte das raparigas?

Fernando — Néo.

Ent — Mas também ha rapazes que se portam bem?

Fernando — Exato.

Ent. — Tu, portas-te bem ou brincas também?

Fernando - E as duas coisas, ha aulas gue me porto bem, outras que faco as minhas
judiarias, viro-me para tras para irritar os colegas.

Ent. — Como se portam rapazes e raparigas nas aulas?

Filipe — Elas [as raparigas] querem tar mais atentas as coisas que os professores
estéo a dizer e os rapazes nem tanto. Porque eles pensam: eu vou para la para ser
o melhor e para destabilizar a turma tenho de ser eu o primeiro e eu acho que nio é
bem assim.

Ent. - Isso & importante para um rapaz, destabilizar a turma?

Filipe — Eu acho que ndo & importante.

Ent. — Mas eles acham que sim?

Filipe — Sim eles pensam: “vou para ali 86 para mandar uns bitaites, para mandar
alguém para a rua, € despois dizer gque néo fui eu, que foi 0 colega e ndo sei qué...”
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Ent. — Achas que os rapazes se portam mal para chamar a atengéo sobre si?

Filipe — Acho que sim. Porque eles pensam, bem eu ndo me estou a integrar naquele
grupo, tenho de me integrar mais, por isso fazem mais barulho.

Ent. ~ Achas que sdo mais populares entre os colegas?

Filipe —E.

O Fernando comega por afirmar, a semelhanga de outros colegas, a ndo existéncia
de diferencas de género ao nivel do comportamento, mas, refletindo melhor, conclui
que os rapazes se portam pior como forma de afirmag&o, pois “com isso ganham
mais respeito na turma e os outros tdm de aceitar”. Nesta linha, Kimmel (1997: 55)
vem afirmar que “a masculinidade é uma aprovacio ‘homossocial”. Para o autor, os
homens executam atos herdicos e correm riscos, porque necessitam que os outros
reconhegam a sua virilidade. Esta parece também a opinido do Filipe, segundo a
qual alguns colegas desintegrados ou marginalizados assumem comportamentos
desafiadores que funcionam como passaporte para o respeito e inclusdo no grupo de
pares.

Becky Francis (2010) refere, contudo, o exemplo de jovens que, apesar de
comportamentos disruptivos sistematicos, parecem ndo conseguir acumular capital
social, sendo frequentemente rejeitados interpares por essas performances. Este
fato pode ser justificado por um nivel de agressividade excessivo contra colegas e
professores que, em vez de potenciar a sua aceitagao, os torna impopulares e mesmo
ostracizados, obrigando a uma complexificagc&o e ao aprofundamento da relagéo entre
comportamentos transgressores e popularidade. :

Apesar disso, muitos rapazes no espago escolar tentam negociar padrdes alternativos
de masculinidade, revoltando-se, procurando ajustamentos ou modificando o modelo
dominante (Connell, 1995a; Godinho & Garas, 2011; Pdechter, 2012), pois “o esforgo
da escola no sentido da normalizagdo ndo elimina a divé’rsidade mas impde-lhe limites”
(Connell et al, 1995).

Importa referir que muitos jovens conseguem articular um estatuto elevado interpares
com o papel de bom aluno, optando por investir numa ir-nagem, frequentemente
arrogante, de individuo intelectualmente superior, 0 que indica a necessidade de
aprofundar as analises, tendo em conta que o género, como referido anteriormente,
nao € constituido por blocos homogéneos internamente (Lyng, 2009; Francis et al,
2010; Artes & Carvalho, 2010).




Maria Manuela Ribeiro Carrito

Francis et al (2010) defendem que o equilibrio entre o alto rendimento e a popularidade 3

podeigualmente serobservado entre jovens classificados pelos colegas comotendo boa
aparéncia, ou seja, fisicamente atraentes e possuidores de vestuario e equipamentos
de acordo com as tendéncias da moda. A énfase nos aspetos estéticos sugere a
importancia da aparéncia fisica, embora as produgdes estéticas sejam sensivelmente
diferentes para rapazes e raparigas. Enquanto as raparigas s3o consideradas
fisicamente atraentes com cabelos lisos e longos, complementada com magquillage e
acessorios condizentes, os rapazes atraentes, de acordo com os padrbes da moda,
ostentam cabelos curtos com gel e acessoérios masculinos, muitas vezes associados a
marcas desportivas dispendiosas. Apesar da generalizacdo, frequentemente escutada,
de que os jovens aderem a comportamentos de rebeldia como forma de afirmagéo de
uma identidade masculina, as autoras sublinham que muitos rapazes, principalmente
das classes médias, conseguem gerir o seu estatuto de “bom aluno” com indices
de popularidade igualmente elevados. Num estudo realizado com estudantes de afto
rendimento referem, contudo, a necessidade masculina de transmitir publicamente que
0s bons resultados sd@o conquistados sem esforgo, mesmo que em privado, longe dos
olhares vigilantes dos seus colegas, tenham trabalhado duramente para os conseguir.
A necessidade de corresponderem a um cddigo masculino, associado a um certo grau
de hedonismo e insubmissao, leva-os a rejeitarem a imagem de estudante esforgado,
escondendo, por isso, o fato de serem alunos empenhados.

Por outro lado, & importante referir outras estratégias a que os rapazes com maior
éxito académico recorrem, no sentido de transmitir uma imagem consistente de
masculinidade, particularmente importante nas relagdes interpares. Atitulo de exemplo
refira-se a importancia de uma boa performance desportiva, ou a afirmagdo de uma
heterossexualidade que os aproxima de um modelo de masculinidade normativa
(Francis et al, 2010; Francis, 2010). Afirmando e potenciando estas carateristicas,
conseguem contrabalancar outras atitudes, frequentemente associadas a feminilidade,
como a dedicacao ao trabalho escolar, assertividade face aos professores, capacidade
reflexiva, etc.

Uma estratégia usada no sentido de conciliar o papel de bom aluno e integrar a
masculinidade hegemonica € a assungéo do papel de palthago da turma, afirmando-
se como o centro das atengdes e fonte de diversédo para os colegas. De fato, outros
comportamentos como, por exemplo, o uso do humor podem também ser eficazes para
potenciar a consideragéo € 0 sucesso na vida social da escola. Este comportamento,
nos alunos com sucesso, ao contrario do que acontece com os alunos com menor
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aproveitamento escolar, raramente assume contornos excessivos ou de confronto
aberto com os/as docentes, indiciando uma gestéo eficiente da popularidade interpares
com as normas da instituigdo escolar (Francis et al, 2010).

Refletindo ainda sobre diferentes comportamentos de rapazes e raparigas, os jovens
acrescentam:

Bernardo — Claro que ha [diferengas no comportamento]. E tudo a balda, é tudo
a falar, e mais ndo sei 0 qué, se houvesse la raparigas havia um bocado mais de
cuidado, certas bocas que mandam e assim, mas quando é s rapazes é...

Ent. — E achas que o comportamento dos rapazes e raparigas quando tiveste turmas
mistas era diferente?

Bernardo — Era. No ano passado quando havia raparigas, havia mais ordem na sala
de aula, este ano que é sé rapazes ndo ha ordem, nao tem nada a ver com os stores
é... Sei |4, rapazes com rapazes, aquilo é o piorio.

Ent. — Que tipo de comportamentos é que tém?

Bernardo — Mandamos piropos.

Ent. — Que tipo?

Bernardo — N&o vou tar aqui a falar...

Ent. — Assim de cariz mais sexual...

Bernardo — Pois...

Ent. — Quando tiveste em turmas mistas. Achas que havia mais rapazes a portarem-
se mal do que raparigas?

Bernardo — Sim.

Ent — Mas também havia rapazes a portarem-se bem, nao?

Bernardo — Claro, depende da maneira de pensar, tenhb um rapaz na minha turma
que quando a gente faz uma porcaria, os outros perguntam: porque nado fazes
tambem? E ele diz: 0os meus pais ndo me deram essa educacéo. Isso tem a ver com
a educacgdo, também, mentalidade.

Ent — E tu portas-te bem ou mal? f’
Bernardo — N3o perturbo as aulas, a maior parte das aulas tou l& calado, faco uns
rascunhos nas folhas, nem que seja desenhos, so para tar presente fazer aquilo no
modo que conseguir e vir embora.

Ent. — Como se portam os rapazes nas aulas?

Filipe — Muito mal, alguns que vao |la s6 para passar tempo, destabilizar, fazer barultho,
comer dentro da sala e... Falam uns com os outros, dum lado ao outro da sala, ndo
deixam estudar os outros...

Ent. — Mas ndo séo todos assim, pois ndo?

Filipe — N&o s6 alguns.

Ent. - Como tu vés a percentagem dos que se portam mal, 50-507?

Filipe — Nao, acho que e mais 30-60. 30 pré mal.
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Ent. — Maioritariamente portam-se bem?
Filipe — Sim, mas ha uns que se portam bem e ainda vac na conversa dos outros.

Ent. — Olha os rapazes que se portam menos bem, que tipo de comportamentos é
que tém nas aulas?

Bernardo — Ah, isso € berrar, andar pela sala, ir para o pé dos outros sem autorizagao,
ouvir musica.

Ent. — Na tua opinido porque achas que se portam mal, é para chamarem a atengao?
Bernardo — Deve ser. Nao sei, para se armarem em engragados.

Ent. — Tambeém ja tiveste situa¢des em que te portavas mal...

Bernardo - Ja, ja.

Ent. — Porque fazias isso?

Bernardo — N&o sei, ia atras dos outros.

Reforcando as posigbes anteriores, o Bernardo e o Filipe consideram que, nas
turmas exclusivamente masculinas, o comportamento degrada-se, devido a uma
necessidade de competi¢gdo e afirmacg&o que se torna mais premente num contexto
de homossociabilidade: “rapazes com rapazes aquilo é o piorio”.

Muitos rapazes aprendem que, de acordo com o cédigo de uma masculinidade dura, o
confronto e a violéncia sdo formas aceitaveis de resolugdo dos conflitos, potenciando
a admiragéo interpares. Consideram ainda que lutar ou enfrentar fisicamente um
colega é permitido e desejavel, face a uma situacao considerada provocatoria. Com
efeito, parecem faltar modelos de masculinidade que incentivem os jovens a uma
resolucdo de conflitos de forma conciliadora, ou seja, o conhecimento de formas de
masculinidades alternativas que |lhes permite negociar, de forma mais assertiva, as
suas identidades de género e classe.

A adesdo a uma masculinidade cumplice encontra-se igualmente presente no
comportamento de muitos jovens que, ndo tomando a iniciativa ou o comando na
confrontagdo, aderem de uma forma imitativa ou em sombra as situagdes conflituais.
Este posicionamento parece ser assumido pelo Bernardo pois, embora se posicione
numa postura critica face aos comportamentos transgressivos, admite que também se
portava mal pois.“ia atras dos outros”. Na mesma linha, o Filipe considera que apenas
uma minoria, cerca de 30 em 100, assume claramente condutas perturbadoras,
mas muitos “ainda vdo na conversa dos outros”, aderindo a comportamentos

desestabilizadores. Com efeito,

A Palavra aos Jovens - A construcio social das mascutinidades e a desafetagao escolar

“Os rapazes que, no meio escolar, apresentam formas de masculinidade hegemonica, ndoc séo
0s que mais beneficiam dos privilégios sociais correspondentes & sua posicdo de dominancia.
O envolvimento constante na preservagao dessa posicéo, requer espacgo, tempo e custos
pessoais e sociais, permitindo que outras formas de masculinidade possam usufruir mais
desses dividendos” (Barbosa, 2004: 148).

Importa sublinhar que muitos jovens, referenciados como especialmente agressivos
e perturbadores quando estdo em grupo, podem assumir comportamentos assertivos
e mesmo cordiais quando isolados (Connell, 2001), revelando a importancia da
aprovagao e do ofhar coletivo na afirmagao de uma masculinidade dominante.
Verifica-se, contudo, a heterogeneidade de masculinidades que se cruzam no espaco
escolar, pois mesmo com a coergdo do grupo, muitos jovens revelam autonomia e
capacidade de agéncia, resistindo aos valores de uma masculinidade dominante
(Godinho & Garas, 2012): “tenho um rapaz na minha turma que quando a gente faz
uma porcaria, os outros perguntam: porque néo fazes também? E ele diz: os meus
pais ndo me deram essa educagio”.

“As raparigas eram calminhas”

Incentivados a aprofundar a razio das diferencas de género no comportamento, uns
remetem para um posicionamento essencialista: “sao raparigas, ndo sei”, enquanto
outras vozes afirmam a necessidade masculina de evidenciar “forga” perante os outros
para “se mastrarem mais”.

Ent. — Nas aulas notas que ha diferengas no comportamtento dos rapazes?

Joaquim — Ha rapazes mais sossegados e rapazes mais agitados.

Ent. — Relativamente a outras turmas em qua havia raparigas notavas diferenga,
notavas diferenca no que era o comportamento do?rapazes e das raparigas?
Joaquim — Notava. N&o havia raparigas assim tdo agitadas, as raparigas eram
calminhas. Era um ambiente estavel.

Ent. — As raparigas eram mais calmas que os rapazes?

Joaquim — Sim, pelo menos nas turmas que eu tive, sim.

Ent. - Porque achas que isso acontecia? ’

Joaquim — N&o sei, séo raparigas, ndo sei.

Vitor — Os rapazes conseguem ser mais agressivos que as raparigas, em tudo, a
falar... Nas aulas, nas turmas que eu andei, até eram calmos. Havia la uma zanga
entre alguns, mas tudo de resolvia.

Ent. — Quando se zangavam o que acontecia?
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Vitor — As vezes andavamos a pancada, outras vezes ficavamos por ali, chateados
uns com os outros, deixavamos de falar, mas coisas passageiras.

Ent. - E as raparigas, ndo se zangavam tanto?

Vitor — Chateavam-se também mas tém outra atitude mais calma, também se
chateavam umas as outras e quando se zangam € mesmo so deixar de falar.

Ent. — Porque pensas que ha essa diferenca?

Vitor — Porque os rapazes pensam que tém mais forga, pronto, tdo sempre a jogar a
forga uns com os outros.

Ent. — Havia mais rapazes que rapariga a portarem-se mal nas aulas?

Vitor — Sim de uma forma geral sim. Para se mostrarem mais.

Ao contrario das jovens, que “tendem a relacionar-se entre si conversando e usando
a sua capacidade verbal® {Giddens, 2010: 521), os rapazes priorizam atividades de
competi¢cdo, comportamento que se estende também as salas de aula. Contam,
frequentemente, com alguma complacéncia por parte dos/as docentes, que aceitam
uma esséncia masculina mais ativa e competitiva, concedendo-lhes, por isso, maior
atencdo (Connell, 2001; Carvalho, 2001; Foster et a/, 2001).

Nesta linha, Hovel-Savel (2011), num estudo realizado em 1967 e posteriormente
repetido em 2003, com a diferenga de 35 anos, verificou ao longo desse tempo
diferengas na atitude dos/as alunos/as, com uma evolugdo positiva nos rapazes,
relativamente a escola. Refere, contudo, um posicionamento diferenciado dos/as
docentes, relativamente a rapazes e raparigas, sendo estas encorajadas a demonstrar
trabalho e responsabilidade, enquanto aos rapazes sao permitidas atitudes de maior
ludicidade e competitividade. Apesar destas evidéncias, o mesmo estudo refere que
docentes e estudantes consideram ndo haver diferengas de género no tratamento
concedido, pelos/as professores/as, considerando-o justo e equitativo, pelo que
a autora conclui que estas perce¢des refletem as crengas comuns sobre naturais
diferengas de género.

“Os rapazes andam sempre na comédia, elas estdo ali sempre certinhas”

Como referido anteriormente, nos GDF, também os discursos seguintes aparecem
marcados por umé visao redutora dos comportamentos femininos aliada a uma ironia
desvalorizante. Adotando uma linguagem claramente depreciativa relativamente ao
sucesso feminino, estes jovens revelam inconformismo face a uma situagédo que
néo querem aceitar nem reconhecer. A tensdo que transparece nestes dialogos é
elucidativa de como muitos rapazes, na &nsia de uma afirmagéo social e integracéo

numa masculinidade dominante, estabelecem padrdes de comportamento conflituosos,
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n&o s6 com a escola e 0 mundo que os rodeia mas tambem com os/as outros/as e

consigo proprios...

Ent - Era importante para mim entender porque é que as raparigas gostam mais dos
estudos, algumas...

Pinto - Ndo gostam de trabalhar na vida... S3o as princesas das provas... As
professoras tratam-nas bem e a nés tratam-nos mal e depois também as tratamos
mal.

Ent. — Mas porque € que as raparigas sdo melhore alunas?

Fernando - Elas podem ser mais interessadas, mas nao sao melhores alunas... O
que elas sao melhores qu'a gente, € no compertamento... Enquanto os rapazes
andam sempre na comédia, elas estdo ali sempre certinhas...

Ent - Era importante para mim entender porque € que as raparigas gostam mais de
estudar...

Walter - Tem a ver com a familia, normalmente as raparigas s&0 mais controladas
€ 0S rapazes nao sao assim tanto como as raparigas. As raparigas aplicam-se mais
que 0s rapazes...

Ent - Porque achas que ha mais rapazes que raparigas a abandonarem a escola?
Brito - Nao sei, os rapazes chegam a uma certo ponto da adolescéncia que ja nao
ligam muito a escola e comegam a ir por outros caminhos e fazer outras coisas...
Ent - Que caminhos?

Britc - Comega-se a andar com pessoas mais velhas, néq ligar muito a escola, vamos
ter com amigas, raparigas, as vezes com amigos, dar uma volta...

Para estes jovens, as raparigas obtém melhores resultados escolares porque “néo
gostam de trabalhar na vida”, ou seja, estabelece-se u:d'la dicotomia entre o trabalho
duro, visto como trabalho verdadeiro, em oposigéo a escola, “os estudos”, onde as
raparigas sao melhores, sendo por isso alvo de uma ironia agressiva: “s&o as princesas
das provas”. Na sua opinido, o melhor rendimento das jovens nio é resultado de
mérito préprio, mas de uma atitude preferencial por parte das professoras (parece
significativo o uso da palavra no feminino): “as professoras tratam-nas bem e a nos
tratam-nos mal”. O fato de /ferem uma preferéncia das professoras, vista como injusta,
concede-thes igualmente o direito de “as tratar mal”, assumindo uma atitude de poder
e coercitividade claramente identificada com os valores da masculinidade hegemonica
(Dalley-Trim, 2007). Para Kaufman (1999),
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“A violéncia masculina nas suas diversas formas &, portanto, o resuitado, tanto do poder dos
homens como da percegéo do seu direito aos privilégios, a licenga de construgéo para certas
formas de violéncia e do medo (ou a certeza) de nao ter poder” ®(Kaufman, 1999: 4).

A mensagem transmitida neste didlogo transforma um ato de violéncia, num
comportamento normal e aceitavel, pois “para muitos rapazes, o uso do comportamento
agressivo paraganhar poder e dominancia € o seu entendimento do que é sermasculino”
(Barbosa, 2004: 143). Perceciona-se igualmente um marcador forte e ostensivamente
desvalorizante entre o “nds” e o “elas”, sendo estas repetidamente humilhadas e
objetivadas. Argumenta-se, por isso, que as jovens sdo “mais interessadas” e “tém
mais estudo” mas “ndo sdo mais inteligentes” porque “os rapazes ndo precisam de
estudar” quando decidem ter boas notas.

Nesta linha, Marilia Carvalho (2001) refere diversas pesquisas no Brasil onde se
verificam posi¢cdes ambiguas dos proprios professores relativamente as suas alunas
e alunos. Na opinido dos/as docentes, as meninas sdo “responsaveis, organizadas,
estudiosas, sossegadas, caprichosas e atentas, mas menos inteligentes”, enquanto
os rapazes s&o “agitados, malandros, dispersivos, indisciplinados, mas inteligentes”
(Carvalho, 2001: 561).

Também estes jovens, recorrendo a um sistema binario e homogeneizante de oposigao
entre os géneros, vangloriam-se de “andarem sempre na comédia”, enquanto “elas
estdo ali sempre certinhas”, numa clara inverséo dos comportamentos (in)corretos.
Nesta linha, afirma-se como um trunfo que nunca “peguei num livro para estudar”
e este ano "estamos a marimbar-nos para isto [para a escola]’, enquanto no ano
anterior, quando se esforgaram e trabalharam “as notas eram melhores que as delas”.
Julio & Vaz (2009), num estudo em que gravaram imagens de dudio e video em seis
aulas de fisica no ensino médio, afirmam:

“‘as mogas tendem a manter-se caladas e atentas durante as exposicdes do professor. E
quando desejam se manifestar levantam o brago e esperam sua vez de falar. Os rapazes
sao dados a mexer uns com os outros, a fazer algum comentario ou brincadeira sempre que
o professor aguarda manifestagdes individuais da turma ou faz uma pausa mais prolongada.
Eles também tendem a monopolizar as discussdes quando s3o estimulados por algum
desafio, problema ou questo a ser resolvida” (Julio & Vaz, 2009: 512).

Mesmo quando rapazes e raparigas coincidem nos comportamentos perturbadores, as
performances femininas de desafio recorrem com mais frequéncia a risos provocadores,
conversas inoportunas e passagem de papelinhos, enquanto os rapazes podem gritar,
atirar coisas uns aos outros ou até iniciar uma luta dentro da sala de aula (Julio & Vaz,
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2009; Holfve-Sabel, 2011).

“As raparigas sdo mais controladas pelos pais”

Na mesma linha dos discursos anteriores, em que se tenta fundamentar os maus
comportamentos pela necessidade de impressionar as raparigas ou impor respeito
aos rapazes, tambem a familia aparece com uma quota-parte de responsabilidade por

desigualdades de género.

Ent — Porque & que os rapazes abandonam mais?

Fernando- Nao sei, se calhar os rapazes saem de casa mais cedoc e metem-se por
maus caminhos.

Ent - E as raparigas resistem mais?

Fernando - Sim, porque sdo mais protegidas pelos pais do que os rapazes.

Ent — Porque é que as raparigas se portam melhor, algumas?
Walter — As raparigas sao mais controladas pelos pais, porque os pais pensam: “ai &
rapaz, consegue-se defender, deixa-lo tar...

Ent — Porque é que os rapazes abandonam mais?

Baptista - Acho que os rapazes nascem para ser... Nac sfo tao incentivados como
as raparigas a estudar e portanto, ndo veem que a escola pode ser util, portanto
abandonam a escola.

Ent - Nao sdo incentivados por quem? Pelos pais ou pe_la escola?

i

Baptista -Por todos, pelos pais, sociedade, escola. §

Ent — Porque € que as raparigas se portam melhor, algumas?

Pinto - Eu acho que as raparigas tém objetivos de vida diferentes dos rapazes e sao
mais ambiciosas do que alguns rapazes... Estudan'fmais e sdo incutidas regras para
estudar, talvez pelos pais por exemplo. .. f

Como referido anteriormente, as diferencas de comportamento e os resultados
escolares sao justificadas, também nestas entrevistas, por uma socializagao familiar
diferenciada, recorrentemente referida em estudos académicos (Brito, 2004; Vieira,
2006): “estudam mais e s&o incutidas regras para estudar, talvez pelos pais”. Nesta
perspetiva, as raparigas continuam a ser recompensadas, também no contexto
familiar, por comportamentos de assertividade e cumprimento de normas, enquanto
os rapazes tém, desde idades precoces, mais liberdade e acesso ao espag¢o publico:

“os rapazes s6 pensam em andar por ai na boa”.
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Nesta linha, diferentes autores (Abrantes, 2003a; Carvalho, 2003; Guerreiro & Abrantes,
2004; Carrito, 2003) vém afirmando, a persisténcia de um codigo moral assimétrico
mais limitador da liberdade das raparigas - “as raparigas sdo mais controladas” -,
especialmente visivel nas familias das classes trabalhadoras, levando as jovens a
apostar em lagos de sociabilidade, construidos principalmente no meio escolar € em
redor do espago doméstico.

Um importante contributo para entender as limitagdes espaciais e de sociabilidade
das raparigas é trazido por Laura Fonseca (2001), no seu estudo sobre as culturas
juvenis. Neste trabalho refere a forma como as raparigas desenvolvem uma “cultura
de quarto”, dentro do espago familiar, em oposigdo a uma “cultura de rua ou de bairro”,
predominantemente masculina, onde os rapazes possuem maior liberdade de agéo,
construindo amplas redes de sociabilidade.

Bernard Charlot (2009a) defende igualmente a existéncia de diferengas de género
nos lugares indicados, pelos jovens, como referéncias de aprendizagem: para as
raparigas, os lugares de aprendizagem mais significativos sdo a familia e a escola
enquanto os rapazes referem como principais locais de aprendizagem a familia € o
bairro, sendo esta uma clara referéncia a uma sociabilidade mais ampla no espago
publico. Afastando a instituigdo escolar como um lugar de aprendizagem significativo,
0s rapazes parecem perceber a escola mais como um lugar de exigéncias e de
“auto controlo” (Charlot, 2009a: 103), ndo sendo, para eles muito clara a relagdo
entre as aprendizagens escolares e o seu futuro profissional. Refletindo sobre esta
questdo, Pedro Abrantes (2003b) afirma, “pode-se, entéo, ponderar se o processo de
construcdo das identidades masculinas ndo se desenvolve em ruptura com os valores
e instituigdes escolares, baseado noutras redes e culturas, sediadas noutros pélos,
como a rua ou os cafés. A escola &, neste universo cultural, percepcionada como uma

~

instituicdo opressora” (ibidem. 106).

“Eu ndo noto grande diferenga”

Nos didlogos seguintes, e numa linha contraria & maioria, os jovens afirmam nao
existirem diferengas de género nos comportamentos, considerando que ha raparigas
e rapazes que se portam mal nas aulas. Existem contudo nuances nos seus discursos
que parece importante analisar.

Ent. — Ha diferengas no comportamento dos rapazes e raparigas?
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Batista — Sim, no nivel em que somos todos bons, s6 que eu acho que os rapazes...
Um ou dois rapazes portam-se pior, mas o nivel é tdo elevado que nido é portar
mal, & brincadeira, por exemplo mete piada, ndo € mau comportamento, é piadas
inteligentes, ndo sdo estupidas, sempre relacionadas com a matéria.

Ent. — Mas & uma carateristica mais masculina, essas piadas?

Batista — As vezes elas também brincam, eu ndo noto grande diferenga. Tive uma
turma que era dificil e eu acho que as raparigas abusavam um bocadinho mais se
bem que os rapazes quando se portavam mal, era a sério, meter desodorizante,
queimar a mesa, ou meter fogo, ou assim... Mas as raparigas, a maioria do tempo
portavam-se pior, acho que quando as turmas séo dificeis, todos se portam mal, os
rapazes abusam um bocadinho mais, quando calha a portar mal é a sério.

O Batista desvaloriza os maus comportamentos, considerando que se centram
principalmente em “piadas inteligentes”. Embora defenda n&o haver diferengas em
fungcdo do género, refere que “um ou dois rapazes portam-se pior’ e, numa turma
em que “as raparigas abusavam um bocadinho mais”, havia rapazes que quando se
portavam mal, era a sério, pois “chegavam a queimar a mesa e a meter fogo”. Apesar
de afirmar repetidamente: “n&o noto grande diferenga”, parece haver um desequilibrio
genderizado, entre os comportamentos femininos centrados na irreveréncia e
indisciplina - “abusavam um bocadinho mais”, - comparativamente com os masculinos,
associados a uma violéncia destrutiva - “queimar a mesa ou meter fogo”.

Rodrigo — Na turma que tive de rapazes, eram as raparigas a portarem-se mal, como
$80 aqui os rapazes, é como nesta turma. f

Ent. — Nao ha diferen¢a?

Rodrigo — N&o elas até fazem mais basqueiro, andam sempre aos gritos, eu farto-me
delas.

Ent. — Entdo e os rapazes portam-se bem? ;

Rodrigo — Sim, mas tambéem ha algumas atitudes"que ndo sao as melhores. Mas as
raparigas também nao ficam atras.

Ent. — Como é que os rapazes se portam mal ou o que fazem quando se portam mal?
Rodrigo — Toda a gente diz que os rapazes portam-se mal e depois eles respondem.
Ent. - Respondem mal aos professores?

Rodrigo — Alguns sim.

Ent. — E as raparigas?

Rodrigo — Também, ndo é s6 os rapazes que sao os maus da fita.




Maria Manuela Ribeire Carrilo

O discurso do Rodrigo parece centrar-se numa percegao de injustica, relativamente
aos rapazes, que lhes concede o direito de assumir uma atitude retaliatéria: “toda
a gente diz que os rapazes se portam mal e depois eles respondem”, ou seja, o
mau comportamento aparece como “um direito” masculino, face a acusagbes que
perceciona como infundadas. Nesta linha Robert W. Connell (1997) vem afirmar que

“A maioria dos homens nao ataca ou assedia as mulheres, mas os que fazem, dificilmente
acham que séo loucos. Muito pelo contrario, em geral sentem que sdo completamente
justificados, que estao exercendo um direito. Sentem-se autorizados por uma ideologia de
supremacia” ®(Connell, 1997: 44).

Evidencia-se, de novo, uma atitude desvalorizativa das raparigas, através da
ridicularizacdo das suas condutas: “elas até fazem mais basqueiro, andam sempre
aos gritos, eu farto-me delas”.

Brito — Depende, as vezes somos nos que nos portamos mal, as vezes ja sdo elas
que se portam mal...

Ent — E portam-se mal como?

Brito — Tamos sempre a mandar papaias para o ar, uns aos outros, as vezes falamos
uns com os outros e a professora esta a falar.

Ent — E as raparigas o que fazem para se portar mal?

Brito - Comegam a rir-se sempre alto e depois ndo param, falam coisas delas...
Aquilo que ja fizeram ontem ou antes d’ontem... Ou que ja acabou com aquele
namorado e agora ja tem outro, riem-se alto, e nos as vezes mandamo-las calar e
elas nao se calam e depois séo os rapazes a mandar bocas as raparigas.

Embora reiterando, a semelhanga dos colegas, nao haver diferengaé de género nos
comportamentos, o Brito refere que os rapazes se portam mal “mandando papaias
para o ar’, enquanto as raparigas riem-se alto e “falam coisas delas”, sendo percetivel
a dicotomia que diferencia masculino e feminino. Ha ainda a assuncio de uma
hierarquia que estabelece a superioridade masculina e o direito a um comportamento
retaliatério: “nés as vezes mandamo-las calar e elas ndo se calam e depois sdo os
rapazes a mandar bocas as raparigas’. Este discurso é exemplificativo do modo como
se perpetua, também no contexto da sala de aula, um sistema de poder assimétrico,
apesar dos avangos “significativos e profundas mudangas sociais na situagdo das
mulheres de todos os grupos sociais” (Fonseca et al, 2003: 106). Como aponta Carlos
Barbosa (2004),

60 Tradugdo da Autora
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“Nos espagos escolares, frequentemente deparamos com desenhos, graffitis, mensagens
orais e escritas, geralmente conotadas com imagens sexuais, que procuram simbolizar a
posicdo dominante dos rapazes/homens sobre as raparigas/mulheres, Estas imagens e
discursos séo (...) mensagens de propaganda da domindncia masculina, que ao mesmo
tempo servem para legitimar as praticas de violéncia presentes nas relagdes de género”
(Barbosa, 2004: 158).

Em sintese

Se o0 insucesso continua a ser, em muitos casos, uma presencga na vida destes jovens,
condicionando a forma como vivenciam a(s) sua(s) masculinidade(s), perceciona-
se, nohtros, uma reflexdo critica face a comportamentos transgressores ou ao
desinvestimento escolar que os penalizaram ao longo da sua vida académica.
Genericamente parecem agrupar os comportamentos dos rapazes com insucesso em
trés grandes grupos:

Os abertamente transgressivos que sdo capazes de “queimar a mesa”, “meter
medo aos mais novos” ou “andar a porrada nos intervalos” agindo de acordo com
os valores de uma masculinidade dura. Neste caso a violéncia € considerada uma
forma correta e adequada de resolugao de conflitos, entre rapazes, para marcar uma
posicdo dominante na hierarquia social da escola.

Os rapazes que as vezes, se portam mal “porque vao atras dos outros”. Aqui as
situagdes conflituais sdo predominantemente marcadas:t por uma desobediéncia
persistente, gozo aos professores, atitudes de assédio as raparigas, faltas para ficar
a jogar futebol, etc. Os participantes no estudo, maioritariamente, posicionam-se
neste caso, indiciando uma maior abrangéncia deste grupo, relativamente ao anterior.
Certamente a esta postura ndo sera alheia a necess:éade de transmitir, de si, uma
imagem aceitavel, sem deixarem de referir, em muitos caos, atitudes provocatorias e
de claro confronto.

Por ultimo, alguns participantes, embora inseridos no grupo dos alunos com insucesso,
assumem-se como alunos bem comportados nas aulas e sem faltas, referindo
outros colegas com comportamento idéntico. Embora minoritarios, os seus discursos
referem uma tentativa de retornar ao caminho certo, para ser alguém na vida: “estudo
guando é preciso para 0s testes”. Também no grupc dos alunos bem-comportados
permanece uma franja em que € notoria uma desisténcia pessoal, reveladora de um
desacreditar de si préprio e das suas capacidades. Estes, assumem um desencanto

generalizado que os leva afirmar que n&o faltam, portam-se bem nas aulas mas ndo
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gostam da escola, dos estudos ou dos professores. Estdo simplesmente ali, a fazer
rabiscos nos seus cadernos...

Aprofundando os motivos da maior desafetag8o a escola e abandono escolar,
fundamentam as diferengas numa oposigdo entre o “imediatismo” masculino de
“ganhar dinheiro para o dia seguinte” e uma projegao de futuro mais refletida, que seria
uma carateristica do posicionamento feminino: “se calhar as raparigas pensam mais
no futuro”, “querem é alcangar ainda mais”. Defendem que muitos rapazes, logo na
adolescéncia, entram precocemente no mundo profissional, aceitando e sujeitando-se
a qualquer tipo de trabalho, geralmente precério, enquanto “as raparigas conseguem
manter-se na escola mais tempo”, pois “querem ser médicas, doutoras”, ou seja,
com objetivos profissionais e um projeto de vida mais ambicioso e esclarecido. De
acordo com as suas palavras, “as raparigas tém mais juizo na cabega” enquanto “os
rapazes s&0 menos ajuizados, indo ao de encontro de uma “ideologia da maturidade”
(Abrantes: 2003: 90) amplamente difundida na sociedade e que serve como justificacio
simplificada ou simplista para o maior sucesso escolar das jovens.

O que parece distinguir os posicionamentos atuais nas entrevistas, face aos
discursos anteriores nos GDF, é a possibilidade de partilhar e reconhecer dificuldades
e fragilidades. Com efeito, ao cruzar as narrativas dos sujeitos, nos GDF e nas
entrevistas, foi possivel verificar que vozes apagadas e inaudiveis no primeiro
processo metodolégico foram capazes de aprofundar dissensos e consensos, face
a uma perspetiva dominante no discurso social. A analise de contetido revelou ainda
que, vozes dominantes e desaftadoras no contexto grupal, assumiram num contexto
singular de entrevista, longe do ofhar avaliativo dos seus colegas, posicionamentos
mais assertivos e conciliadores. '

No capitulo seguinte pretende aprofundar-se o modo como os jovens percecionam a
sua vida futura. Entre os velhos e os novos tempos como € que negoceiam a hegemonia
masculina na sua vida futura? Reivindicam o papel de principais provedores ou sentem-
se confortaveis num modelo familiar igualitario e democratizado? Como énfrentam, no
quotidiano, uma nova postura feminina na vida publica e privada?

i
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X - A emergéncia de novos tempos na vida publica e privada

As mudangas na ordem de género, introduzidas principalmente pelos movimentos
feministas e movimentos gays, tém vindo a desafiar a imagem tradicional de
masculinidade, colocando aos homens novas exigéncias na vida publica e privada.
Esta evolugao fica mais clara ao analisar as taxas de separacédo e divorcio, 0 nimero
de mulheres na &rea de produgdo e a transformacgdo das relagdes emocionais com
uma maior liberdade feminina.

Estas transformagdes coexistem, contudo, com o dominio masculino nos lugares de
decisdo e no governo politico (Araujo, 2010) mas, também, com a predominéncia
masculina em situag¢des de criminalidade e violéncia (Barbosa, 2004; Hearn & Pringle,
2006). Neste sentido, Miguel Vale Almeida (1995) defende que atravessamos uma
época de transi¢@o histoérica em que os conflitos, que sempre existiram, se tornam
mais audiveis e perturbadores.

Se na familia patriarcal o homem era legal e simbolicamente dono da sua mulher
e filhos, determinando o permitido e proibido, os jovens sabem que a dominagao
masculina (Bourdieu, 1999) foi consideravelmente limitada, podendo enfrentar
resisténcias femininas decorrentes das mudangas nas relagdes de género (Connell,
1995a; 1997). Com efeito, a legitimagao do poder patriarcal pode ser, nos nossos dias,
colocada em causa por uma postura feminina mais igualitaria, podendo os excessos
autoritarios e violentos serem sujeitos a uma maior censuri social.

Nesse sentido, Marcio Souza (2010) considera que a familia pode ser “um espago
socializador de diferengas e hierarquias de género”, mas também um “laboratério
onde se elaboram, ainda que com configuragdes diferenciadas, novos percursos
masculinos e femininos, por vezes redefinindo profund:jfnente as relacdes de genero”
(Souza, 2010: 117). i

Das palavras dos jovens, no contexto de entrevista, emergiram diferentes temas
da vida publica e privada, com relevancia para o seu futuro profissional, o ideal de
companheira, a divisdo de tarefas e as diferengas de gén.ero na educacdo dos/as

filhos/as. E a essas subjetividades partithadas que se dedicam as paginas seguintes.
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9.1. Entre trabalho e familia: um futuro genderizado?

As rela¢des de produgdo tém estado sujeitas a mudangas decorrentes da feminizagéo
da for¢a de trabalho, minando a autoridade masculina inerente a figura de homem-
provedor, que caracterizava o modelo patriarcal. Neste, o emprego ou profissdo eram
um elemento definidor de uma masculinidade dominante, permitindo ao homem
manter, como seu, 0 espago publico e assegurar o poder, no espaco privado através da
submissao da familia. Importa por isso perceber como € que estes jovens percecionam
a afirmagao feminina no espacgo publico e como gerem a perda de poder decorrente

de um contributo financeiro mais igualitario.

“Nao é preciso ter boas notas para ser jogador de futebol”

Atualmente os jovens das classes mais desfavorecidas vivem, mais do que outros,
situacbes de precaridade laboral, ndo possuindo, ao contrario de muitos dos seus
pais, uma profissdo para toda a vida, importante referéncia de uma identidade
masculina da classe trabalhadora (Magalh&des, 2003; Magalhdes & Stoer, 2005). A
mudanca nas relagdes profissionais vai certamente obriga-los a uma redefinicio das
suas identidades, que dificiimente se podem ancorar na profissdo. Entre os velhos e
0S novos tempos como perspetivam o seu futuro profissional?

Ent. — Que profissdo é que tu gostavas de ter?

Rui — Informatica. Porque percebo de computadores, sei trabalhar com as defini¢bes
do computador.

Ent — Que profissao é que tu gostavas de ter? '
Renato— Trabalhar na noite, gostava assim de trabalhar numa alta discoteca...E isso,
olha eu queria seguir a profisséo de jogador de futsal, que € uma coisa que, até tenho
jeito e tal, ou entdo trabalhar na noite, como barman...

Ent — Que profissdo é que tu gostavas de ter?
Basilio — Eu como sou futebolista e sou fanatico por futebol, gostava de ser futebolista
ou policia de intervengdo... Porque tem muitas pistolas.

Ent - Que gostavas de fazer no futuro?

Filipe - Eu se por acaso se n&o conseguir ir para futebolista, vou para a tropa. Sim,
porque eu para o ano, quero fazer os exames do 9.° ano, que é para ir para Lisboa
para o Colégic Milifar tirar 0 10.°, 11.2 e 12.°

Ent. ~Gostas do servigo militar?
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Filipe — Gosto, nao € mau, um bocadinho exigente... Se fosse s6 um bocadinho tava
eu bem... (risos)

Ent — Que gostavas de ser?
Rodrigo — Gestor, eu vou gerir uma empresa, mando € os outros trabalhar... E a
profissdo indicada para mim, eu mando, os outros trabalham, tas a ver?

Ent — Que profissao é que tu gostavas de ter?
Joaquim - Ja gostei de muita coisa, mecéanico, militar, policia. Se ndo der caixa de
continente, café...

Ent — Que gostavas de fazer no futuro?

Basilio — Gostava de ir para policia, devido a uma promessa que fiz a0 meu avé, ele
morreu a acreditar nisso e quero ver se cumpro a promessa. Se ndo der vou tentar
optar por outro caminho.

Ao escutar as vozes juvenis, refletindo sobre os seus projetos futuros, esbarra-se com
uma contradicio: apesar de muitos deles terem frequentado cursos profissionais cuja
concegado tedrica € uma maior facilidade de integragdo no mercado de trabalho, ndo
parece haver relag&o entre o curso frequentado e a profissdo que ambicionam: “nao
havia cursos de mecanica com equivaléncia ao 9° ano”.

Fazendo uma leitura minimizada dos seus percursos escolares, as opgdes profissionais
ficam condicionadas pelas classificagées obtidas (frequentemente negativas) e pela
procura de cursos mais faceis e acessiveis a quem nio qyer “‘estudar muito”. Neste
contexto, as expetativas profissionais no mercado de trabalho oscilam entre a profissao
sonhada ou desejada como futebolista ou um qualquer trabalho que permita “andar
com algum dinheiro”.

Nesse sentido, parece confirmar-se a afirmagdo de.,;Sandra Mateus (2002: 132),
segundo a qual “os alunos a quem né&o é reconhec}da exceléncia académica sao
obrigados a renunciar, frequentemente, a aspiragdes escolares anteriores, procurando
um compromisso entre as suas ambicdes e as areas escolares que lhes sdo permitidas”:
“é mais facil e nao é preciso ter boas notas”.

Se as oportunidades e possibilidades futuras aparecem condicionadas pelas
fragilidades do trajeto escolar e pela desigualdade social de origem, o género vem
complexificar estas decisdes (Foster et al, 2001), com as profissdes ambicionadas
claramente marcadas pelo modelo de masculinidade hegemdnica — futebol, policia,
servigo militar, gestor...
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Numa idade que se situa entre os 16 e 19 anos, em que os objetivos profissionais
deviam fundamentar-se numa estratégia minimamente definida, parece importante
sublinhar a indecisdo marcada por uma certa utopia. Sendo claro que as suas
ambigbes se mantém em patamares de baixo estatuto social, consequéncia também
da instabilidade laboral que percecionam como uma realidade das suas vidas futuras,
procuram compensar esse handicap com a ambicao de exercer profissbes aliadas a
uma verdadeira masculinidade.

A Unica excecdo a este discurso parece estar refletida nas opgbes do Joaquim,
quando refere a sua vontade de ser “mecanico, militar, policia ou, se n&o der, caixa
de continente, café”. O que une e o que afasta estes dois conjuntos de opgbes?
Representara o primeiro o direito ac sonho e 0 segundo o confronto com a realidade?

“Se eu ando aqui a lixar o corpo, ela ndo vai ficar em casa sem fazer nada”

A segunda metade do século XX é marcada por uma evoiucio paulatina de um modelo
de ganha-p&o masculino para um modelo de casal de duplo-emprego (Wall, Aboim &
Cunha, 2010), sustentada também pela igualdade juridica que concede a cada um
dos cdnjuges o direito a exercer uma profissao ou atividade sem o consentimento do
outro (Ferreira, 1999; Régo, 2010). Face a uma nova postura feminina, que reivindica
autonomia financeira e a sua realizagdo profissional, como € que os rapazes veem
a perda de poder inerente a figura do chefe de familia? Identificam-se com os novos
padrdes familiares ou procuram referéncias no modelo de relagdes patriarcais?

Ent — Se tivesses um ordenado muito bem, gostavas que a tua mulher ficasse em
casa a tomar conta dos filhos? ' .
Fernando — N&o. Por causa de tar em casa sem fazer nada, podia passar-se e meter
outro homem |4 em casa, e assim era uma forma de prevenir, que ela se distraia.
Ent - Se ela tivesse um bom ordenado tu também nio ficavas em casa?

Fernando — Nao.

Ent — Se tivesses um ordenado muito bem, gostavas que a tua mulher ficasse em
casa a tomar conta dos filhos?

Basilio - Néo, por amor de Deus, ndo. Ela que fosse trabalhar também, isto ndo é
assim. Entdo se eu ando aqui a “lixar’ o corpo ela nao vai ficar em casa sem fazer
nada. E por isso que também existem amas, creches e isso tudo. E se ela também
trabalhasse, tinhamos um ordenado melhor.

Ent — E se ela tivesse um ordenado muito bom tu também nao ficavas em casa?
Basilio — Ndo. Nem aguentava.
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Ent — Se tivesses um ordenado muito bem, gostavas que a tua mulher ficasse em
casa a tomar conta dos filhos?

Rui —Nao. Porque tinha de trabalhar na mesma, a qualquer momento eu podia perder
0 emprego.

Ent — E-se fosse ela que tivesse um emprego bom, tu ficavas em casa?

Rui — Nao, trabalhava.

Ent — Se tivesses um ordenado muito bem, gostavas que a tua mulher ficasse em
casa a tomar conta dos filhos?

Vitor — Nao, tem de ser partilhado pelos dois, ndo s6 por um. A educacgdo dos filhos é
para os dois, os filhos tém de sentir que estdo 14 os dois, ndo & s6 um.

Ent — Se a tua companheira tivesse um bom ordenado ficavas em casa?

Vitor — Nao.

Ent — Se tivesses um ordenado muito bem, gostavas que a tua mulher ficasse em
casa a tomar conta dos filhos?

Batista — Nao. Acho gue isso... nos nossos dias a mulher ativa quer trabalhar, porque
pensa que tem direito. A mulher do séc. XXl é diferente, ndo tem nada a ver, ela devia
tar onde ela quisesse, se quisesse estar a tomar conta dos filhos, era opc¢éo dela. Se
ela quisesse trabalhar, trabalhava, é livre.

Ent — Portanto se ela tivesse um bom ordenado, também néo ficadas em casa a
tomar conta dos filhos, pois ndo?

Batista — Nao. Gosto de me sentir realizado, como elas gostam, como toda a gente.

Ent — Se tivesses um ordenado muito bem, gostavas que a tua mulher ficasse em
casa a tomar conta dos filhos? '

Walter — Depende se tivéssemos aqui em Portugal e eu tivesse um bom ordenado,
sim gostava que ela trabalhasse, mas agora se for jogar [futebol] para fora acho que
era complicado ela arranjar um emprego rapidame}'lte. Era preferivel ficar em casa
com os filhos.

¥
v

Maioritariamente os discursos revelam a defesa da mulher trabalhadora, no contexto
profissional, recusando o ideal de mulher doméstica dedicada aos filhos/as que, nas
geracgdes anteriores, marcou 0 modelo de familia de classe média (Carrito, 2003).
Embora parega consensual a assun¢ao de um papel ativo, as razdes que fundamentam
a empregabilidade feminina s&do diferentes e nem sempre baseadas em valores
igualitarios. Expdem-se as contradigcdes e ambivaléncias dos seus posicionamentos:
Para o Fernando, a mulher deve trabalhar para se distrair pois, ficando em casa,
“podia passar-se e meter outro homem |4 em casa”, parecendo aderir a uma imagem

de mulher doméstica como solitaria e desocupada. Na sua opinido, a ocupagdo
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profissional € uma forma de “distragdo” e as relagdes laborais ndo constituem uma
ameaca em termos de fidelidade. O adultério feminino parece assim permanecer
como um “fantasma’, que em qualquer momento pode pdr em perigo a virilidade e
imagem masculina (Almeida, 1995; Ericeira, 2008).

Apresentando razdes distintas, ¢ Basilio defende que a companheira deve trabalhar
por uma questdo de igualdade, os seja, “se eu ando aqui a lixar o corpo, ela ndo
vai ficar em casa sem fazer nada”. A ocupagao profissional aparece entdo nao
como direito, mas como dever, sendo ¢ trabalho doméstico considerado uma nao
ocupagao em que a mulher esta em casa “sem fazer nada”. Enfatiza a importancia
de um acréscimo de rendimento com o contributo de mais um salario, refletindo uma
necessidade, no contexto portugués, de dois vencimentos para a sobrevivéncia ou
para um maior conforto familiar (Ferreira, 1999). Esta é também a postura do Rui, que
refere a indispensabilidade de marido e mulher possuirem um emprego, prevenindo
uma possivel situagdo de desemprego de um deles.

Na opinido do Vitor, ndo faz sentido a mulher ficar em casa com os filhos pois a
educacdo parental é responsabilidade tanto do pai como da mae, ndo havendo,
por isso, justificagdo para uma dedicagdo exclusiva da mae. Esta postura afasta-se
claramente da maior responsabilizagdo materna, pela educagéo dos filhos, que marcou
0 posicicnamento social em €pocas anteriores. De um pai distante e autoritario, este
jovem, como outros, parece aderir sem reservas a uma parentalidade mais préxima e
colaborante, bem como um comprometimento igualitario nos cuidados aos filhos.

O Batista, distanciando-se das opinides anteriores, refere-se ao trabalho profissional
como um direito, assumindo uma defesa clara do direito da mulher a autodeterminagao
— “Se ela quisesse estar a tomar conta dos filhos, era opgéo dela; se ela quisesse ir
trabalhar, trabalhava, é livre”. Apesar disto, o seu discurso revela-se algo contraditorio
ao referir: “A mulher do século XXI é diferente (...) quer trabalhar porque pensa que
tem direito”.

Importa ainda sublinhar o posicionamento do Walter que, mesmo fazendo a defesa
do trabalho feminino, parece acreditar na supremacia da realizagédo mascu'lina, onde
a profissionalidade da companheira & subalternizada ou omitida, em detrimento da
carreira desportiva do marido (Aboim, 2010; Schouten, 2011). Sobre este assunto,
Nikki Wedgwood (2009), num estudo em que aprofunda o papel das esposas dos
atletas de elite, sublinha o lugar secundario que sdo obrigadas a assumir, relativamente
as carreiras masculinas, posigdo que €& maioritariamente passiva, solitaria e

predominantemente decorativa. As suas vidas estédo de tal modo condicionadas pela
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proﬂSsionaIidade dos companheiros que se torna muito dificil manter uma identidade e
carreira prépria. Os custos pessoais e o lugar de apéndice a que ficam sujeitas podem
ainda ser agravadas por um codigo de conduta masculino que imp6e a acomodagéo a
eventuais situggﬁes de adultério masculino, naturalizadas e institucionalizadas como
inerentes a visibilidade profissional.

Importa ainda referir que, com uma voz unénime, os jovens coincidem relativamente
a sua propria ocupagéo profissional, defendendo que mesmo que a sua companheira
tivesse um bom ordenado, ndo ficariam em casa responsaveis pelos cuidados aos/as
filhos/as. Maioritariamente as respostas aparecem taxativas com um simples “n&o”
mas alguns ainda acrescentam; “ndo aguentava”, “gosto de me sentir realizado como
elas gostam” ou ainda “eu tenho que me fazer a vida para poder ajuda-la”.

De fato, trabalho produtivo aparece, ainda hoje, associado a forma de identidade
masculina e mesmo quando advogam situagdes igualitarias na vida publica e privada,
transparece uma perspetiva assimétrica que assume o sustento familiar como principal
obriga¢ao dos homens, mesmo no caso de um salario feminino bastante superior. ..

“Tem de ser perfeita”

O conceito de cathesis ou relagées emocionais foi introduzido por R. W. Connell
(1995a; 1997) como uma das trés dimensdes da estrutura de género. Ao contrario
das relagbes de poder e produgdo, mais visibilizadas e questionadas, as relagdes
emocionais encontram-se de tal modo naturalizadas que raramente sao aprofundadas.
Contudo, para Connell, também o desejo sexual é socialri'lente construido, sujeito a
relagbes de poder, que podem assumir praticas consensuais ou coercivas, ndo sé
nas relagbes heterossexuais mas também nos relacionamentos entre individuos do
mesmo sexo (Wedgwood, 2009). /

Pretende-se, por isso, perceber que adjetivos os jovens estruturam para definir a sua
futura companheira. Entre os discursos e as praticas como imaginam ou descrevem
a companheira ideal?

Ent — O que é para ti a companbheira ideal, que qualidades deve ter?
Filipe — Inteligente, alegre, amiga do amigo e ser carinhosa.

Ent - O que ¢é para ti a companheira ideal?
Vitor — Uma pessoa que me compreenda, que esteja comigo porque gosta de mim,

uma pessoa que fale comigo, que me compreenda, uma companheira ideal.

Ent — Como defines a companheira ideal?



Maria Manuela Ribeiro Carrito

Nuno — Simpética, respeitadora, educada, compreendedora, essas coisas assim.

Ent — O que & para ti a companheira ideal, que qualidades deve ter?
Walter — Inteligente, sincera, gira, boa rapariga.

Ent — Para ti 0 que tem de ter uma rapariga para gostares dela?

Basilio — Tem de ser perfeita.

Ent — Perfeita?

Basilio — Convém ser perfeita, sendo... Compreensivel, amiga, sei l4, bonita, convém,
tanta coisa, mas resume-se numa palavra: perfeita.

A beleza fisica é uma das qualidades mais referenciada, mas o Basilio sintetiza
todo um ideal de feminilidade numa Unica palavra: “ser perfeita”. Esta exigéncia e/
ou idealizagdo da companheira parece ir de encontro do que Anthony Giddens
(2001) denominou como ideal de amor romantico, intimamente relacionado com um
sentimento de plenitude. Certamente que a esta idealizagdo ndo sera alheio o fato
destes jovens se basearem numa imagem sonhada, tendo em conta que a maioria
n&o possui namorada ou relagédo estavel.

Numa época de maior instabilidade relacional, com a subida acelerada dos nimeros de
separacao e divorcio, a procura parece centrar-se na descoberta da pessoa especial
ou da relagd@o especial (Giddens, 2001), mas esse objetivo assume ainda contornos
vagos, permitindo a utopia de uma mulher perfeita.

Esta procura algo fantasiosa aproxima-se do conceito de feminilidade enfatizada
(Connell, 1995a; Paechter, 2012), alicergada num ideal feminino com um conjunto de
qualidades naturais como a passividade e obediéncia. Sera a partir de uma posigéo
assimeétrica de poder que estes jovens idealizam a sua conjugalidade?

Ent — O que é para ti a companheira ideal, que qualidades deve ter?

Rodrigo — Ser fiel € o mais importante porque agora ndo ha.

Ent — Achas que ha poucas hoje em dia?

Rodrigo — Poucas.

Ent - E os rapazes?

Rodrigo — Uns sim e outros ndo, eu ja vi isso.

Ent — Achas que ha mais rapazes ou rapariga infiéis?

Rodrigo — Eu tenho impressdo das raparigas que no dia-a-dia sdo muito fiéis, mas
quando vao para a noite s&o outra coisa, parece que a noite sobe-lhes & cabega.
Ent — E os rapazes durante a noite, 0 que achas? Sao fiéis ou também alteram o
comportamento?

A Palavra aos Jovens - A construcao sociat das masculinidades e a desafetagio escolar

Rodrigo — Alguns s&o, outros ndo, porque bebem, fumam e por acusa disso tudo
ha pessoas que até nem se lembram daquilo que fazem, ja aconteceu com colegas
meus.

O Rodrigo assume um posicionamento critico relativamente as raparigas quando
afirma: “no dia-a-dia sdo muito fiéis, mas quando vao para a noite sdo outra coisa”.
Contudo e em relagao aos rapazes, perceciona-se alguma desculpabilizacgéo: “bebem,
fumam e por causa disso tudo ha pessoas que até nem se lembram daquilo que
fazem”.

Com efeito, as relagdes de poder no interior da conjugalidade tém-se pautado por um
avango mais lento e menos visivel do que a democratizago na vida pablica, embora a
sua evolug&o qualitativa seja determinante para a conquista de uma efetiva igualdade
de genero. Para Anthony Giddens (2001: 129), “trata-se de um processo em que as
mulheres desempenharam de longe o papel principal, embora no final os beneficios
alcangados tenham sido, como na esfera publica, abertos a todos”

Parece entido confirmar-se a coexisténcia de discursos igualitarios em paralelo com
praticas assimétricas, que se expressam com maior ou menor subtileza, pois o poder
ndo € exercido sempre do mesmo modo, podendo recorrer a estratégias coercivas

mas também a formas de sedug@o mais invisiveis e opacas (Louro, 2000).

“Nao quero que os outros vejam e apreciem, é uma coisa minha!”

Nos dialogos seguintes os jovens defendem uma postura qe maior exigéncia quando

falam da atual ou futura namorada, considerando que deve saber “comportar-se”...

Ent — Que qualidades gostavas que uma rapariga tivesse para casares com ela?
Rui — Vou dar um exemplo. Que fosse simpética, at,énciosa, soubesse comportar-se.
Ent — Que é isso de saber comportar? f

Rui — Ter boas maneiras. Talvez atinasse uma pessoa que fosse assim um bocado
despistada.

Ent. — O que tem de especial a tua namorada para gostares dela?

Bernardo — Quando eu a conheci [namorada], ndo era la muito agravavel mas agora,
ela mudou, uma pessoa quando namora, cresce, ela agora... Que é que eu gosto?...
Nao é tdo extrovertida, nao sei explicar isso... Depende dos gostos.

Ent — Que é isso de n&o ser tao extrovertida?

Bernardo — Por exemplo, tenho amigos que tém namoradas gue tratam os amigos da
mesma maneira como tratam o namorado, acho isso um hocado mau.
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Para estes participantes, a namorada deve assumir uma conduta indiciadora de
compromisso, ou seja, a sua postura deve demonstrar reserva, apresentando boas
maneiras. O ideal feminino aparece, entdo, delimitado a partir do o/har masculino,
definindo, regulando e legitimando o modo apropriade de agir como mulher (Rael,
2003).

Sublinha-se o didlogo com o Bernardo, em que este refere que anteriormente nao
gostava muito da sua namorada porque esta era muito “extrovertida” mas desde que
namora com ele, “mudou...”. Enfatiza a evolugdo positiva para um comportamento de
maior recato, em oposi¢ao a extroversdo que a caraterizava antes de o conhecer. O que
parece entdo ser valorizado é a atual modéstia como importante qualidade... Reflete
criticamente sobre atitudes diferentes de outras raparigas que, embora namorem,
continuam com o mesmo a-vontade e descontragdo face aos amigos, sendo isso “um
bocado mau”.

Embora as relagdes de amizade e convivio entre rapazes e raparigas sejam, nos
nossos dias, relagbes marcadas pela horizontalidade e uma maior liberdade sexual
feminina, relativamente as suas namoradas o discurso reflete uma certa ambivaléncia,
sendo visiveis valores que marcaram os sistemas patriarcais. Delas se espera
comportamentos com um certo grau de invisibilidade, e recato (Diniz, 2004), ndo
80 sexual mas também no convivio com os amigos do sexo oposto, o que indicia o
longo caminho a percorrer para uma efetiva igualdade na esfera privada e dos afetos
(Fonseca et al, 2012).

Para Claude Dubar (2006: 57), a progresséao historica do papel feminino na sociedade
“ndo se fez necessariamente acompanhar por uma mudanga no estatuto das mulhefes",
ampliando simplesmente “as brechas que ja existiam, mas sob a forma de exce¢6es
estritamente controiadas pelo poder politico ou religioso masculino®.

Este posicionamento &€ extremado, no dialogo seguinte, em que o Basilio assume que
a sua namorada “pertence-lhe”, devendo manter-se afastada dos oihares de “outros™

Basilio — Se encontrar ai uma rapariga toda decotada, é normal que eu goste, mas. ..
Ent — Se fosse a tua namorada, nao?

Basilio - Pois, ndo isso ndo... E 0 que eu estava a dizer, s30 coisas que me pertencem,
nao quero que os outros vejam e apreciem, € uma coisa minha, digamos assim.

Ent — Entao vestias-lhe uma burka?

Basilio — Isso também ndo, ha sempre aquela liberdade, mas também é normal,
mesmo que a gente-diga que nao, elas vestem, uma pessoa tem de aprender a lidar
com isso.

A Palavra aos Jovens - A construgao social das masculinidades e a desafetagao escolar

O Basilio assume um duplo-padrdo moral, considerando “normal” gostar de ver uma
rapariga “toda decotada”, enquanto a sua namorada deve manter-se recatada: “ndo
quero que os outros vejam e apreciem”. Evidencia-se um direito de propriedade — “é
uma coisa minha” -, mas quando confrontado com uma postura extrema de ihe vestir
uma burka, procura um discurso mais conciliador: “mesmo que a gente diga que no,
elas vestem, uma pessoa tem de aprender a lidar com isso”.

Aperda de poder face a uma nova mulher que se revolta contra a supremacia masculina
€ aqui exposta, com tensdes e conflitos que se vao gerindo no quotidiano, muitas
vezes com uma maior cedéncia feminina. Esta € uma forma de poder doce e invisivel
as proprias vitimas (Bourdieu, 1999), que se perpetua e adapta a novos contextos e
formas de comunicagéo que privilegiam o recurso a sentimentos e emogdes.

As exigéncias relativamente ao comportamento feminino sdo, frequentemente,
transmitidas e percecionadas como provas de amor, mas também se sentem pressées
e exigéncias sociais que perpetuam um ideal de conduta mais contida e recatada
em situagbes de compromisso (Poeschl, 2000). Assim, a assimetria nas relagdes de
género assume-se como “uma forma de ascendéncia social que se reproduz na base
de um processo de naturalizagdo: a desigualdade entre homens e mulheres nao é
vista como um processo social mas como uma realidade ontolégica. Os dominadores
nao tém ‘complexo de culpa’, as(os) dominadas(os) resignam-se” (Almeida, 1995:
242).

Contudo, para Michael Foucault (1977), as relagbes de poder coexistem com
um determinado grau de liberdade, ou seja, as resisténc;ias ou transgressdes sao
elementos constituintes do poder, mais visiveis nas reagdes violentas, mas também
presentes nas interagbes didrias e relagdes intimas. Com efeito, “a hegemonia no
significa uma dominancia total, mas sim uma ascendén?ia que € alcancada através de
um jogo de forgas” (Saavedra, 2004: 106), dependendo o seu sucesso da habilidade
para esconder os seus proprios mecanismos.

“Os homens fazem aquela parte dos grelhados”

O modelo familiar simétrico em que os dois cdnjuges trabalham fora de casa predomina
nas ultimas décadas em Portugal, bem como na maioria dos restantes paises europeus.
Face a esta nova dinamica familiar, em que idealmente ambos assumem direitos
e responsabilidades no dominio puablico e privado, importa perceber a opinido dos
rapazes. Entre o modelo assimétrico prevalecente na casa dos pais € uma eventual

expetativa das suas companheiras relativamente a um modelo mais equitativo nas
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responsabilidades domésticas, como & que 0s jovens gerem a tensao entre o passado
e o futuro? Assumem um discurso igualitario ou permanecem confortaveis numa
desresponsabilizagao da vida privada, que os tem beneficiado ao longo dos tempos?
Nos didlogos seguintes os jovens refletem sobre a colaboragdo masculina nas tarefas
domésticas, especificando as situagdes e tarefas mais adequadas a masculinidade.

Filipe — Eu de vez em quando também fago, ainda ontem tive que lavar a loiga, e
passar a minha roupa a ferro, a minha mae foi de férias com o meu pai e tive que
fazer as coisas..., mas alguns homens que sim ainda fazem o jantar ou o almogo,
quando é aquela parte dos grelhados porque as mulheres ndo vao para ai por causa
do fogo, ndo é... Fazem o comer as vezes, passar a roupa ndo passam, estendem a
roupa, vao buscar a roupa...

Ent.- Porque é gque tu achas que passar a roupa nao passam?

Filipe - Os homens passar a roupa (risos)? Acho muito dificil... normalmente os
homens nunca tém, raramente tém paciéncia para tar 14 a passar a roupa assim... E
depois as costas, “eh dbi-me as costas”, ndo me apetece mais, ja chega, amanha fago
o resto. As mulheres tém mais paciéncia e ja sabem como €, tém mais experiéncia
nessas coisas, e no final ddo o toquezinho final... e no final ainda dobram a roupa e
vao arruma-la e pronto...

Considera-se que os homens devem assumir determinadas atividades domeésticas
como lavar a loiga ou passar a sua roupa a ferro, na auséncia feminina e podem até
cozinhar “aquela parte dos grelhados, porque as mulheres n&ao vao para ai por causa
do fogo”.

Certamente que o fogo ndo sera a principal causa de um eventual afastamento
feminino “da parte dos grelhados”, mas podera ser condicionador o fato de esta ser
uma atividade que decorre no exterior da casa. Ao afirmar que “as mulheres nao
vao para ai por causa do fogo”, estabelecem uma dimenséo valorativa, considerando
que os homens sd@o mais aptos para enfrentar situacdes de perigo, reforgando
discursivamente e simbolicamente a supremacia masculina.

O tratamento da roupa &, pelo contrario, uma tarefa maioritariamente recusada pelos
elementos masculinos porque estes “ndo tém paciéncia”. Sendo uma atividade
morosa, exigente e rotineira, consideram que as mulheres “tém mais aquele jeito e
dao aquele toquezinho” e, por fim, “ainda dobram a roupa e vao arruma-la...” Sobre
este assunto, Pinto (1999), num estudo realizado sobre a diferenciagdo sexual do

trabalho das criangas camponesas, refere:

A Palavra aos Jovens - A construgio social das masculinidades e a desafetacio escolar

*No essencial, o trabalho doméstico destina-se a repor as coisas como elas estavam antes
de serem usadas, sendo, por isso, entendido como trabalho naoc produtivo. A execucio deste
trabalho contém uma certa dimensao de inferioridade, facto que (...) imprime & aprendizagem
da rapariga uma marca de desconsideragdo social (Pinto, 1999: 117).

De acordo com diferentes investigagdes (Perista, 2002; Pereira, 2010), os homens
permanecem como 0s principais responsaveis por atividades como compras (no
exterior), levar os filhos as diversas atividades extracurricuiares e desportivas (no
exterior), transportar o lixo ao contentor (no exterior) ou passear o c&o {no exterior),
entre outras. “Trata-se, em resumo, de tarefas que se cumprem fora de casa e cujos
conteudos ndo tém uma obrigatoriedade pré-estabelecida, porque ndo decorrem de
uma légica de satisfag@o das necessidades diarias e basicas dos membros da familia”
(Fonseca, 1999:215).

A diviséo sexual do trabalho familiar (Santos, 2010} nédo parece gerar, ainda hoje,
grandes conflitos no interior da conjugalidade, pois é percecionada como natural e
decorrente da inata aptiddo de cada um dos elementos, "como se de uma segunda
natureza se tratasse” (Pinto, 1999: 111).

As palavras do Brito sdo exemplificativas da desigualdade no espago privado. Embora
assuma discursivamente uma reparticdo igualitaria, as praticas revelam profundas
divergéncias.

Ent — Se os dois trabalharem como era das tarefas da casa?

Brito — Metade, metade, uma pessoa arruma aqui, out{a ali, ela na cozinha, eu na
sala...

Ent - Tu ajudas a tua mae?

Brito — Sim sempre que posso, ajudo a arrumar a casa e isso, s6 menos lavar a loi¢a
€ que nao fago, nem pdr roupa a lavar, isso ndo é ?)migo... N&o gosto de mexer na
maquina de lavar a loiga, nunca me habituei.

Ent —Achas que ajudas mais a tua mae ou ajudam mais as tuas irmas?

Brito — Sdo0 as minha irmas.

Ent — Porqué?

Brito — Nao sei, raramente estou em casa e se calhar, dizem que isso é mais coisa
de mulheres mas eu nao concordo com isso, também ha homens que ajudam, mas
penso que as mulheres sempre tiveram mais essa coisa de ter a casa arrumada, nio
quer dizer que 0s homens nao queiram, mas normalmente sdo mais as mulheres que
fazem as tarefas domésticas.

Ent — Portanto em tua casa duma forma geral as tuas irmés fazem mais que tu, em
termos de tarefas?

Brito — Sim
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Ent — Embora tu sejas o mais velho.
Brito — Sim, & verdade tambem.

O Brito defende que, no caso de os dois conjuges possuirem uma atividade profissional,
as tarefas domésticas devem ser divididas: "“metade, metade”. Refere ainda que
costuma ajudar a mde “sempre que pode”, embora recuse executar determinadas
tarefas como “lavar a loiga e por a roupa na maquina”’. Contudo, o discurso igualitario
cai por terra, quando reconhece que entre ele e as irmas sao estas que colaboram mais
nas atividades domésticas, embora sejam mais novas. Fundamenta esta desigualdade
com recurso a posi¢des tradicionais: “dizem que isso € mais coisa de muiheres [e] as
mulheres sempre tiveram mais essa coisa de ter a casa arrumada”.

Vacilando discursivamente entre uma postura mais conservadora e a tentativa de se
posicionar num modelo simétrico — “dizem que & mais coisa de mulheres mas eu nio
concordo com isso”, - reconhece, em jeito de conclusao, que nao colabora muito, pois

‘raramente esta em casa”. Com efeito,

“Apesar da legitimidade da profissionalizagao feminina e de um ideal de homem envolvido
no espaco doméstico, ndo se fracturou por completo a associagdo da mulher ao mundo da
reproducao e do homem ao da producao, alimentando, ainda que de forma compIeXa e hibrida,
um trago importante do esquema tradicional das relages de género (...)" (Aboim, 2010:66).

Uma socializagao diferencial marcada pelo género, também no espago familiar, tem
contribuido para a reprodugéo simbdlica da dominagado masculina, inscrevendo-a numa
natureza bioldgica que é ela prépria uma construgdo social naturalizada (Bourdieu,
1999). As desigualdades na atribuigao de tarefas, entre filhos e filhas, com o menor
envolvimento masculino, permite-lhes ainda uma melhor gestdo do tempo livre,
potenciadora de outras interagdes no espaco publico e uma importante mensagem de
privilégio masculino (Marqués, 1997; Pinto, 1999; Carrito, 2003; Fontaine, Andrade,
Matias, Gato & Mendonca, 2004; Vieira, 2006).

“Mulher casada tem de tar em casa a tomar conta dos filhos”

No dialogo seguinte, com um jovem de etnia cigana, faz-se uma defesa clara do
modelo assimétrico, legitimando discursivamente o poder masculino sobre a mulher

e filhos.

Ent. - E as coisas em casa como &?

A Palavra aos Jovens - A construgio social das masculinidades e a desafetagio escolar

Joaquim —Faz ela, faz a mulher, as coisas de casa faz ela... Porque é assim na nossa
tradi¢do [cigana], a mulher faz e 0 homem trabalha, para sustentar a casa. E ela faz
as coisas de casa toma conta dos filhos

Ent. — Mas ela trabalha também?

Joaquim —N3o, ela trabalha é em casa... E doméstica em casa s6 trabalha, cuida dos
filhos... Trabalha o homem e a mulher trabalha em casa. ..

Ent. — E nas feiras n&o? As mulheres no trabalham?

Joaquim —Trabalham, mas nac é tanto, a mulher & mais para cuidar dos filhos e da
casa.

Ent. — Na vossa tradigao, as mulheres nao costumam estudar, pois ndo?

Joaguim —N&o. Se ela viesse com estudos, ndo podia dizer que n&o, agora estando
casada para estudar, ndo...

Ent. — Se dissessem: “esta vai ser a tua namorada”, mas ela dissesse: “ainda quero
ir estudar...”

Joaquim — Namorada é um conto, mulher é outro... Podia, agora se fosse casada, ja
n&o... Porque a nossa tradigdo é assim, mulher casada tem qu'e tar em casa a tomar
conta dos filhos...

Ent. — Mas tu, se tivesses casado podias continuar a estudar, &7?

Joaguim —O homem sim a mulher no... E assim a nossa tradi¢o, stora, ndo deixa
a mulher casada estudar... Mas hoje em dia ja se vé de tudo...

Ent. —Achas de que se devia seguir a tradicio?

Joaquim —Seguir a tradigéo a rigor. Uma pessoa tem a nossa tradigdo, uma pessoa
vé algumas coisas que antigamente néo se via... Agora a mulher anda na escola, as
minhas irmés nunca andaram na escola, nunca chegaram ao ciclo, chegaram ao 4.°
ano, sairam fora, nunca entraram para estas escolas. .. 1

1
Nestas palavras, assume-se, com clareza, a supremacia masculina e a capacidade de
impor as suas decisdes, pois afirma-se, que a "sua mulher” ndo podia estudar depois
de casar mas ele, enquanto o homem, pode... ,’
Advoga-se ainda o cumprimento dessa “tradi¢éo a rigé)r”, ou seja, a manutencgédo de
uma ordem familiar e social que privilegia uma distribuigdo desigual do poder material,
cultural e simbélico (Welzer-Lang, 2001). De acordo com este modelo, com as suas
origens no sistema patriarcal, a mulher e os filhos devem obediéncia ao chefe de
familia e a sua autoridade pode ser imposta de um modo coercivo. No entanto, Connell
& Messerschmidt (2005) defendem que a hegemonia nao significa violéncia, embora
possa ser apoiada pela forga, significando antes, ascens&o alcangada através da
cultura, instituicdes e persuasao.
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Face a uma situacdo de privilégio, os elementos masculinos sdo os principais
interessados na conservagio desta posigdo, podendo contudo ser alvo de desafio,
resisténcia e tentativas de mudanca dos elementos dominados, no sentido de alterar a
sua posigao desprivilegiada. Como afirma este jovem: “Hoje em dia ja se vé de tudo”...

“Os rapazes passeiam, saem, sdo rapazes, fazem o que querem”

Se o ambiente escolar aparece, por vezes, como um espago privilegiado de afirmagéo
de uma masculinidade hegeménica, qual o papel da familia.na valoragéo e afirmagéo
de uma superioridade masculina? Educam os/as filhos/as de modo igualitario ou a

socializagao reflete resquicios do modelo patriarcal?

Ent — Achas que as raparigas tém uma educacio diferente dos rapazes?

Batista — Totalmente, acho que elas sdo... Alids, um rapaz e uma rapariga até quando
tém irméos, eles sao tratados de maneira totalmente diferente, apesar dos pais néo
saberem, tratam-nos, esta implicito neles, & matematico, por exemplo um rapaz é
diferente da rapariga e € tratado de maneira diferente.

Ent — Da-me um exemplo, de tratamentc que sintas que é diferente entre rapazes e
raparigas ao nivel da educacao, que tu saibas?

Batista— Por exemplo um rapaz & inscrito no futebol, ou andebol ou assim... Arapariga
fica em casa ou vai para o ballet, tem atividades para ela. Os rapazes passeiam,
saem, sao rapazes, fazem o que querem. As raparigas tém mais controlo, acho que
e isso...

Ent — Para ti € uma questdo de educacao?

Batista — Educacéo e cultura, é isso...

Ent — Cultura. N&o nasce com rapazes e raparigas?

Batista — A cultura é transmitida.

Ent — Achas que educar meninas ¢ diferente de educar meninos?

Rodrigo — Acho que ndo. Somos iguais, s6 que ha alquilo, que as meninas so saem
quando tém mais idade

Ent — Porqué?

Rodrigo — Se néo tiverem nenhum irmac mais velho, pelo menas eu ndo me queixo
saio desse 0s 13.

Ent — E as tuas irmas?

Rodrigo — Nao sao muito de sair 0 meu irmdo comegou agora a sair comigo e a minha
irma mais nova s¢ deve sair para ai aocs 14.

A Palavra aos Jovens - A construgae social das masculinidades e a desafetacio escolar

As diferengas de género, no espaco privado, e a hierarquizagio que estabelece a
superioridade masculina aparecem exemplificadas nas entrevistas com o Batista e
o Rodrigo pois, apesar da evolugdo que se tem sentido na sociedade portuguesa e
da clara afirmag&o feminina no espago publico, muitos valores e comportamentos
parecem presos a uma visado patriarcal que atribui uma valoragéo diferenciada aos
dois géneros. Relativamente a educacao das filhas, os jovens reconhecem que lhes é
concedida autonomia numa idade mais avangada e preferencialmente sob a protegéo
de um familiar do sexo masculino; pelo contrario, os rapazes, de acordo com o Batista,
“passeiam, saem [e] fazem o que querem”. Também o Rodrigo refere com naturalidade
uma educagéo diferenciada que privilegia os rapazes: “se nao tiverem nenhum irmao
mais velho, as meninas sé saem quando tém mais idade”, sublinhando, sem qualquer
questionamento, que sai desde os 13 anos de idade enquanto as irmas “ndo sdo
muito de sair”.

A mesma posig&o é evidenciada nos didlogos seguintes, nalguns casos com situagtes
claramente discriminatorias:

Ent — Educar meninos & diferente de educar meninas?
Basilio — Nao... acho que néo que é basicamente 0 mesmo, ndo vou dizer que ndo
vou impor regras diferentes porque vou, porque € normal, ndo gosto que a minha
filha tenha uma saia muito curta e o rapaz ande com as calgas ao fundo do cl. Sao
situagdes diferentes. Ha sempre aquele preconceito, como eu tenho agora, tou a ter,
mas pronto.
Ent - Como? i
Basilio — Tou a ter porque séo coisas que digamos, que me pertencem, s3o coisas
que sdo, uma filha, &€ uma coisa que eu pus aoc mundo, ndo €? Ajudei, va, ndo vou
querer que ela ande ai 4 mostra e isso tudo..

/

Ent — Educar meninos & diferente de educar meninas?

Batista — Sim. Porque quando educamos meninas nos temos que |hes dizer que
tém de ser mais resguardadas tém de ser mais exigentes porque a falta de esforgo
fisico precisam de reforgar com inteligéncia e com, com autro tipo de recurso mais, e
acho que deviam ter mais. Outro tipo de recurso, precisam de ser orientadas nesse
sentido, porque a sociedade em que vivemos exige isso. Por exemplo um mitdo que
ande na escola, mesmo desprotegido protege-se melhor que uma menina, mas acho
que... Os rapazes tém uma educacao diferente.

Ent — Educar meninos ¢é diferente de educar meninas?
Walter — Hoje em dia sim, mas quando eu tiver os meus filhos vai ser igual.
Ent - Porque achas isso?
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Walter — E o que eu disse ha bocado, hoje em dia as raparigas sdo mais controladas:
para sair de noite & aos 17 ou 18, os rapazes ja saem as 15...

Ent — E vais educar de modo diferente?

Walter — Eu disse de modo igual. Porque os dois tém o mesmo direito.

Ent - E a tua namorada pensa assim?

Walter — Creio que sim.

Assumindo um discurso mais conservador, o Basilio, comegando por afirmar que a
educagdo de meninos e meninas é basicamente a mesma, admite seguidamente que
vai “impor regras diferentes” porque “ha sempre aquele preconceito”. Para ele, os/as
filhos/as “s&do coisas que me pertencem” e relativamente a uma filha “ndo vou querer
que ela ande ai a mostra e isso tudo...”. Confirma, por isso, um maior controlo do
corpo e comportamento de uma filha-mulher, assumindo o poder de definir o (i)legiitimo,
o (in)decente, o normal e o desviante ...

Também para o Batista, as meninas “tém de ser mais resguardadas porque a sociedade
em gue vivemos exige isso” e um rapaz “protege-se melhor que uma menina”, por isso
“0s rapazes tém uma educagéo diferente”.

Aprofundando este debate, Cristina Vieira (2006) defende que, mesmo antes do
nascimento, as roupas, 0 ambiente do quarto ou os brinquedos sdo indicadores
distintivos do género. O repudio parental face a comportamentos dos seus filhos-
rapazes, quando demonstram interesse por brincadeiras que envolvem bonecas
e cuidados domésticos tém contribuido para a reprodu¢do de uma mensagem em
que “o cuidar” é naturalmente feminino. A segregacdo, mais acentuada nos jogos
masculinos, tem sido muito pouco problematizada e aprofundada, sendo este um
caso paradigmatico da lenta evolugédo de comportamentos relativamente a questdes
igualitarias.

Na socializagdo feminina, verifica-se igualmente um menor grau de liberdade e
autonomia com maior restrigdo de movimentos, sendo as meninas incentivadas a
permanecer mais proximas dos pais, enquanto aos rapazes € facultada uma maior
independéncia e interagdo com 0 mundo gue os rodeia.

Em contrapartida, os rapazes parecem sofrer maiores pressdes e sang¢des quando se
afastam dos padroes sociais considerados adequados ao seu género. Uma vigilancia
mais apertada, nomeadamente na express&o dos afetos, garante que nio atravessam
as fronteiras heteronormativas, impedindo ou sancionando quaisquer manifestacdes
ou intimidade homossociais {Martino & Pallotta-Chiarolli, 2003). De acordo com Guacira
Louro (2000:102), “os corpos dos miados devem proclamar a sua rejeicéo a qualquer
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trago de homossexualidade. Os seus corpos também ndo podem sugerir nada de
feminino”, devendo existir apenas gestos e comportamentos ajustados a virilidade.
Cristina Vieira (2006) acrescenta ainda que os pais do sexo masculino tendem a
ser mais rigidos numa educacgao diferencial dos/as filhos/as, demonstrando maiores
atitudes de afeto com as filhas e maior rigidez afetiva com os rapazes. Qutras
investigagdes referem contudo existir uma certa preferéncia dos progenitores homens
pelo nascimento de filhos do sexo masculino, mais visivel em culturas com uma
forte influéncia religiosa ou condicionada por fatores econémicos, em que o valor da
rapariga & menor que o do rapaz. Também a preponderancia de valores patriarcais
pode influenciar, mesmo nas sociedades atuais, a predilecdo por um filho do sexo
masculino, muito justificado pelo desejo de perpetuar o nome familiar (Vieira, 2006).
No subcapitulo seguinte procura-se-a perceber como as mudangas na ordem de
genero tém contribuido para o aparecimento de masculinidades dissonantes (Silva &
Araujo, 2007).

9.2, Masculinidades em mudanga

Refletirmos sobre a(s) masculinidade(s) nos dias de hoje obriga-nos a pensar as
identidades como fluidas e hibridas, desconstruindo mitos binarios e polarizados de
uma unica forma de ser homem ou mulher, rapaz ou rapariga. Neste sentido, como
defendem Medrado & Lyra (2008), “investigar sobre masculinidades significa néo
apenas apreender e analisar os signos e significados culiurais disponiveis sobre o
masculino, mas também discutir preconceitos e esteredtipos e repensar a possibilidade
de construir outras versdes e sentidos” (ibidem: 825).

“Se ele gostava daquilo [ballet], entao eu apoiava-o0”

Desafiar e resistir aos discursos dominantes na escola e fora dela pode transformar-
se numa tarefa penosa em termos sociais, pois a conotagdo homofébica e o uso da
linguagem heterossexista € uma arma penalizadora, ndo sé das condutas que se
afastam da norma, mas também de outros jovens que demonstram tolerdncia a esses
comportamentos.

Estes rapazes indiciam posicionamentos que se afastam ou antagonizam o modelo
hegemoénico? Que razbes apresentam para estas atitudes? Como justificam os
discursos divergentes face a masculinidade dominante? As ruturas que protagonizam
abrem caminhos para outras masculinidades?
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Renato — Se eu conhecesse alguém e ele dissesse que era homossexual? Bem, ele
n&o ia logo dizer isso: “olha sou homossexual”. A gente primeiro conhecia-se como
amigos e talvez se fossemos mesmo amigos ele mais tarde me contasse... assumir...
Eramos amigos, tinha confianga em mim, porque nao? Acho que ja cheguei a dizer,
tenho amigos homossexuais e héteros.

Ent —Se tivesses um colega homossexual, eras amigo dele?

Joaquim - Tenho e dou-me lindamente com ele. E uma pessoa como as outras.

Ent - Mas nem todos os teus colegas pensam assim, pois ndo?

Joaquim- Séo parvos, ndo tem mentalidade para... ndo sei qual o mal que eles vém
Nisso.

Ent — Que lhe dizem, como o tratam aoc teu amigo homossexual?

Joaquim — Ha gente que goza com ele: “Olha o gay!”.

Ent - E se fosse um colega homossexual, eras amigo dele?

Vitor — Era, ndo tinha diferenga, ja tive um na minha turma e néo o tratava de maneira
diferente.

Ent - E os outros rapazes?

Vitor — Oh, havia sempre aqueles que gozam e...euU nao.

Ent - Como gozavam com ele?

Vitor — Chamava-me gay, diziam: ja gosta daquele e daquele...

Ent - E se tivesses um colega homossexual, eras amigo dele?

Brito - Sim, isso ndo tinha nada a ver.

Ent - Mas achas gque ele era aceite por todos, ou que havia, alguma...

Brito - Aceite por todos raramente &, porque ha sempre aquele rapaz ou rapariga que
manda sempre a sua boquita e ha rapazes que nido gostam, sentem-se, ndo gostam
de estar ao pé de pessoas assim, mas eu sinceramente ndo concordo com isso...
Ent - Mas porque & que isso acontece, porque ha essa discriminagio?

Brito - Nao sei, h4 muita maneira de pensar, eu ndo pensaria assim, eu gosto de
raparigas, mas néo & por ele ser homossexual que ia deixar de estar ao pé dele, ou
ser amigo dele, desde que ele também ndo se estique...

Ent - Se vocés tivessem que ir votar, [lei que aprova o casamento homossexual.
vocés votavam sim ou nao?

Filipe - Eu votava sim, se duas pessoas do mesmo sexo se amam, & normal que
estejam juntas e as pessoas ndo tém nada a ver com...

Gino - Pois & stora... as pessoas se acostumam com tudo. No comego, vocé nem
pode gostar dele [colega homossexual] mas vocé vé que aquela pessoa pode ser
legal, pode-te ajudar em muita coisa, ndo precisa de tar dando em cima de ti...

A Palavra aes Jovens - A construgdo social das masculinidades e a desafetacio escolar

Se’ noutros didlogos, citados anteriormente, os jovens revelam comportamentos
homofobicos ou a necessidade de se distanciarem de colegas com uma orientagéo
sexual diferente, nos didlogos aqui descritos os rapazes afastam-se destes
posicionamentos, assumindo, com naturalidade, que t8m amigos “homossexuais e
hétero”.

Acentua-se como um colega homossexual “pode ser legal”, desconstruindo resisténcias
e medos em que a proximidade de um outro diferente pode significar um risco para
a imagem publica, sublinhando-se os aspetos gratificantes que podem resultar desta
convivialidade: “vocé vé que aquela pessoa pode ser legal, pode-te ajudar em muitas
coisas”.

Apesar dos discursos igualitarios, assumidos na primeira pessoa, & recorrente a
existéncia de atitudes de rejei¢do e humilhagao, dos outros, face a colegas diferentes:
‘harapazes que ndo gostam, sentem-se, ndo gostam de estar ao pé de pessoas assim”.
De fato, a postura igualitaria face a colegas homossexuais ndo & consensual nem
unanime, pois s&o relatados comportamentos de repudio e desprezo discriminatorios,
fazendo prevalecer a heteronormatividade como a dnica sexualidade admissivel
(Nayak, & Kehily, 2007; Abrams et al, 2008; Teixeira-Filho et al, 2011).

O siléncio em torno de préticas ou comportamentos homossexuais constitui-se como
umaimportante estratégia de afirmagéo da heteronormatividade (Nayak & Kebhily, 2007),
ou seja, para muitos/as a homossexualidade pode ser aceite, desde que permaneca
invisivel € ndo assumida. O que parece desencadear realmente um repudio aberto é
a determinag&o ou coragem de afrontar e desafiar a normai assumindo publicamente
praticas ndo heterossexuais (Louro, 2007).

Reagindo negativamente &s atitudes discriminatérias de outros/as jovens e afirmando
que n&o concorda “com isso” o Brito, permanece nur? equilibrio dificil, pois coloca
uma excegao ao seu posicionamento igualitério: “néo ia deixar de estar ao pé dele
ou ser amigo dele, desde que ele também nédo se estique”. E importante notar como
o medo de ser vitima de assédio sexual, por parte de um colega do sexo masculino,
se assume como obstaculo ao aprofundamento ou uma maior proximidade das e
nas relagbes entre rapazes. Se o interesse sexual das raparigas e uma sexualidade
predatéria, relativamente ao sexo oposto, sdo vistos como um trunfo na hierarquia
social da escola, o interesse ou desejo homoerético & percecionado como um perigo
e humilhag&o, colocando em causa o prestigio interpares.
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“Ndo achava que ele tinha virado”

Confirma-se aqui um posicionamento flexivel face ao gosfo por uma modalidade

estética, o ballet, que se afasta claramente dos valores da masculinidade dominante. 3

Enfatizando o respeito por uma “escolha” que se distancia de uma masculinidade
tradicional, estes jovens usam recorrentemente a palavra “apoiava”, ficando implicito
que essa opgdo pode provocar uma oposi¢do social que necessita de reforgo e
validagao.

Ent — Se tivesse um amigo ou um filho que queira ir para o ballet o que dizias?
Joaquim — Isso aplica-se aquilo que eu disse, se ele gostava daquilo entdo eu
apoiava-o, se ele se diverte com aquilo e se ele gosta, porque nao?

Ent — Nao achavas nada de especial?

Joaquim — N&o, néo achava que ele tinha virado nem nada, eu apoiava-o.

Brito - Respeitava a opinido dele e fazia-lhe a vontade.
Ent - Nao achavas nada de estranho, ndo tentavas encaminhar para outra coisa?
Brito - N3o, se era o que ele gueria...

Vitor — Apoiava-o, penso que escolhas sao escolhas, aquilo que ele quisesse apoiava.
Ent - Ndo achavas nada de estranho?
Vitor — N&o, ia apoiar porque era a escolha dele.

Filipe — Se ele gostasse do ballet deixava, ndo o posso prender a uma coisa, eu gosto
de futebol, mas ndo o posso tar a prender. ..

Ent - Mas ndo achavas estanho?

Filipe — Nao, € uma coisa dbvia. Se ele gosta porque é que eu ndo hei-de deixar?
Ent - E se tivesses um colega homossexual, eras amigo dele?

Filipe — Era, porque se me dou bem com ele, ndo vou sair de ao pé dele por saber
que ele & homossexual.

Walter — Perguntava primeiro se tinha a certeza que queria seguir aquilo, se realmente
fosse, acho que apoiava.

Ent — Nao vias nada de especial. E se tivesse um colega homossexual, eras capaz
de ser amigo dele?

Walter — Sou capaz, sim ja tive aqui um rapaz que pronto, gostava de rapazes e
raparigas e eu continuava a ser amigo dele.

O Joaquim, confrontado com a possibilidade de ter um filho que opte pelo ballet,
refere: “ndo achava que ele tinha virado” - demonstrando como & subtil mas implicita a

associagao da modalidade masculina com a homossexualidade. De um modo diferente,

E:
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o Walter vem reforcar a ideia de uma opcao que encontraria obstaculos sociais pois,
no seu discurso, estdo espelhadas algumas davidas: “perguntava primeiro se tinha a
certeza que queria seguir aquilo, se realmente fosse, acho que apoiava”.

Apesar da adesdo a uma masculinidade moderna, estes jovens percecionam a
irredutibilidade das regras impostas pela masculinidade hegeménica, condicionando
negativamente a vida dos rapazes que a transgridem. A mera suspeita de uma
sexualidade ndo normativa &, para os rapazes, um perigo que se adivinha, face a uma
hegemonia que impde, por vezes de uma forma violenta, um controlo social sobre
a vida dos homens. A invisibilidade da norma né&o significa um menor poder, pois
condiciona e vigia a identidade corretfa, interferindo de forma subtil ou explicita nas

opgoes juvenis.

Renato — Concordava e ajudava... Acerca do ballet, ha um artigo francés, um
plano qualquer das escolas da sexualidade, e tivemos esta disciplina, tivermos a
dar um bocadito sobre a sexualidade e isso. Comparar as diferencas entre homens
e muiheres e também apareceu la por acaso profissdes em que o homem fazia e
a mulher fazia. Por exemplo, no homem aparecia uma imagem ao pé das flores,
florista, empregado de limpeza, também havia cabeleireiro, ballet, um homem a fazer
ballet e isso foi 1a motivo de gozo, até chegaram a apontar e dizer: “QOlha ali o fulano
a fazer ballet..."Tipo estas coisas assim, provocam...

Ent - Também reconheces que se tivesses um filho que fosse para o ballet ndo ia ser
facil para ele?

Renato — N3o. Pelo menos aqui, nao sei nunca sai deste pais, mas acho que ia
ser complicado aqui a sociedade € um bocado precbnceituosa. Eu ajudava-o e
incentivava pois se era aquilo que ele queria e nao ligar aoc que os outros diziam, se
era aquilo que ele queria que fizesse e se esforgasse e que fizesse o que gostava...

]
Com um posicionamento mais frontal, e eventualmenﬁé pragmatico face ao contexto
social que o rodeia, o Renato afirma que “ajudava e apoiava o seu filho" e que este
ndo devia “ligar ao que os outros diziam”. Sublinha, contudo, que a opgdo por esta
modalidade “ia ser complicado porque aqui a sociedade é um-bocado preconceituosa’.
Este jovem traz ainda ao didlogo um contributo importante, mostrando como os/as
docentes podem ser relevantes no combate aos estereétipos. Relembrando uma
aula em que algumas profissdes foram vistas como claramente inadequadas para
a masculinidade — “foi motivo de gozo, até chegaram a apontar e a dizer: ‘olha ali

o fulano a fazer ballet”, esta reflexdo, inserida no contexto pedagogico, parece ter

deixado “eco” e motivo de reflexdo no Renato e eventualmente noutros/as alunos/as.
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“Acho que a rapariga é capaz de fazer aquilo que o rapaz faz”

Os dialogos transcritos traduzem valores igualitarios face a esfera puablica. De acordo
com estes entrevistados e contrariando outras vozes juvenis: “todas as profissdes déo

para rapazes como para raparigas”, porque “todos tém os mesmos direitos”.

Ent. — Achas que ha profissbes mais adequadas a rapazes e raparigas?

Batista - Eu acho que todas as profissdes tanto ddo para rapazes como para
raparigas porque tém todos os mesmos direitos... E claro que & raro as vezes ver um
empregado domestico. ..

Ent. - Porque sera?

Batista - E como as educadoras de infancia, também as mulheres tém mais jeito. ..
Ent. - Entdo e serd que as mulheres nasceram com...

Batista - Com dom... Comecaram a ganhar... E de muito pequenitas sdo obrigadas
a fazer... comprar coisas... ajudar a mae...

Ent - Hoje em dia também ja ha raparigas na tropa, tu concordas com isso ou ndo?
Rui - E uma profissio para todos... Acho que a rapariga é capaz de fazer aquilo que
o rapaz faz...

Ent - Hoje em dia também ja ha raparigas que querem ir para a tropa. Tu concordas
com isso ou nao?

Joaquim - Eu acho que fazem bem, se a rapariga nao entrasse era discriminaco...
Eu ja vi mulheres com mais forga que os homens, também a empurrarem baldes de
cimento...

Ent. — Achas que ha profissdes mais adequadas a rapazes, como por exemplo o
trabalho nas “obras”?

Batista - Nas obras acho que tanto & para rapaz como para rapariga, porque eu ja vi
uma rapariga a trabalhar nas obras...

Exemplificando com duas profissdes socialmente associadas a feminilidade, como
educador de infancia e empregado doméstico considera-se que deviam ser abertas aos
dois géneros embora, de um modo algo contraditério, o seu discurso, posteriormente,
caia em carateriéticas essencialistas: “as mulheres tém mais jeito”. Incentivados a
aprofundar a sua posi¢édo, advogam que as mulheres assumem as tarefas privadas,
porque desde pequenas, “sdo obrigadas a ajudar a mae”, numa clara assungdo da

feminilidade como construgdo social.
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Relativamente a entrada das mulheres em areas de dominio masculino, como a
construgdo civil ou o servigo militar, as opiniGes permanecem, discursivamente, numa
posi¢éo igualitaria. Defende-se que uma ‘rapariga é capaz de fazer aquilo que o
rapaz faz” e “ha mulheres com mais forga que os homens”, revelador de um claro
distanciamento face aos valores hegemoénicos construidos sobre a superioridade
masculina: O ingresso das mulheres nas Forgas Armadas € igualmente referido
como um direito, considerando-se que se as raparigas nio entrassem “era uma
discriminagdo”. Este discurso, indiciador de mudanga no modo de ver a vida militar,
parece vir ao encontro de dados mais gerais da populagio portuguesa (Carreiras,
2009), que maioritariamente (71,2%) considerava positiva a entrada das mulheres
nesta area profissional (Silva, 2010).

Contrariando valores defendidos nos GDF, estes jovens em contexto de entrevista
defendem iguais competéncias, de homens e mulheres, para assumirem as
responsabilidades de qualquer profissdo, mesmo em situagdes laborais tipificadas
como masculinas ou femininas.

Este debate ¢ aprofundado no artigo de Sofia Marques da Silva (2010) sobre
“Mulheres e feminilidades em culturas ocupacionais de hegemonia masculina”. Para
a autora, as praticas sociais condicionam, ainda hoje, as opg¢des profissionais de
homens e mulheres, determinando a sub-representagédo feminina em atividades como
a engenharia, indastrias transformadoras e construgdo. Contudo e a semelhanga
dos dados encontrados na engenharia, Sofia Marques da Silva (2010) defende que
a representacdo feminina nas forgas armadas é influenclada pelos valores sociais
dominantes ja que, maioritariamente (74%), as mulheres que ai se encontram estio
em regime de voluntariado e apenas cerca de um quarto esta integrada nos quadros
da institui¢do. A distribuigdo feminina por categorias e ra[nos (forgas armadas, marinha
e exército), permite ainda verificar que ocupam, nifaioritariamente, as categorias
mais baixas, encontrando-se igualmente sub-representadas nos postos de comando
(Carreiras, 2009).

A persisténcia de discriminag¢des, geralmente invisibilizadas; no acesso das mulheres
a areas masculinas contrasta com as posi¢des discursivas destes jovens, mas é
importante sublinhar a frequente discrepancia entre discursos e praticas, que também
neste caso, podem suscitar algumas interrogagdes: Como se comportariam estes
jovens numa situagdo de inferioridade hierarquica, face a uma lideranca feminina no
contexto profissional? Mantinham a coeréncia dos discursos ou cediam aos valores

dominantes que thes asseguram um estatuto privilegiado?
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“Professor de educagao fisica ou auxiliar de infancia”

Se as mulheres, lenta mas paulatinamente, tém vindo a invadir as esferas e dominios
profissionais baluartes da masculinidade, a entrada dos homens em profissdes
associadas a feminilidade, evolui de uma forma mais lenta, parecendo enfrentar
maiores resisténcias individuais e sociais. Evidenciam-se, contudo, vozes divergentes
que verbalizam um discurso dissonante dos valores tradicionais. O que pensam estes
jovens de um mercado de trabalho ainda marcado por uma forte segregacdo de

género? Como veem a integracdo masculina em areas associadas ao “cuidar’?

Ent - Achas que ha profissdes pouco adequadas para os homens, como por exemplo
educador de infancia, empregado domestico, cabeleireiro... O que achas?

Vitor — Acho que ndo. Qualquer profissdo € adequada tanto a homens como a
mulheres.

Ent - Se te oferecessem, por exemplo, um emprego como educador de infancia,
aceitavas?

Vitor — Adorava.

Vitor — Adorava ter outra profissdo, mas de momento é aquela que tenho.
Ent - Que profisséo adoravas ter?

Vitor — Professor de educacgao fisica, ou assim auxiliar de infancia.

Ent - Gostas de criangas?

Vitor — Sim aprendi a tomar conta de criangas na instituicio.

Ent - Ha jovens que n&o gostam.

Vitor — Eu gosto de tar com eles.

Ent - Nao te importavas de ter trabalho nessa area?

Vitor — Nao.

Ent — Quais sdo as tuas disciplinas favoritas?

Nuno - Restaurante, educacéo fisica e portugués.

Ent - Podes explicar porque gostas dessas? Por exemplo educacao fisica. ..
Nuno - Sou fanatico, gosto de correr, pular, tudo, sou muito desportivo.

Ent - E porque gostas de restauragéo?

Nuno - Acho que é uma coisa fixe, divertida, servir as pessoas, pratos, copos, acho
interessante.

Ent — Portugués...

Nuno - Gosto de escrever, gosto de ler.

Ent — Gostas de ler?

Nuno - Sim e teatro...

Ent - O que gostas mais de ler?

Nuno — Romance.
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Ent - Gostas de teatro, estas nalgum grupo?

Nuno - Nao, s6 tive no 7°, no ciclo.

Ent - E pertenceste ao grupo de teatro?

Nuno - Sim, tinhamos um grupito, as vezes iamos representar para a pré e infantario.
Tambem gosto de cantar, dangar, patinagem, ginastica. Ja fiz um bocadinho de tudo.
Ent - Que profissdo gostavas de ter?

Nuno — Cantor e dancarino...

Ent - Achas que ha profissdes que ndo sfo muito adequadas para os homens. ..
Educador de infancia, por exemplo?

Nuno - N&o, acho que também da para os homens. ..

Ent - Se te oferecessem essa profisséo, tu ias?

Nuno — la.

Ent - Achas que gostavas?

Nuno — Nao sei, acho que sim, deve ser uma experiéncia bonita...

Demonstrando coeréncia com o que atras foi defendido, relativamente a iguais
competéncias para homens e mulheres, o Vitor ndo demonstra qualquer resisténcia
a entrada de homens em areas associadas a feminilidade. Sublinha que “adorava”
trabalhar com criangas, sendo especialmente relevante que os seus sonhos
profissionais se situam em dois polos considerados simbolos sociais de masculinidade
e feminilidade: professor de educagéo fisica e auxiliar de infancia. Importa salientar
que este jovem, que permaneceu desde a infancia a idade adulta numa situacéo
de institucionalizag¢&o, retira dessa experiéncia o seu gosto por uma profissdo de
“cuidador’. ;

Também no didlogo com o Nuno, baseado em respostas concisas, transparece
um modo de ser rapaz que se afasta de formas convencionais de masculinidade.
Assumindo que & “fanatico” por desporto, numa eventual,tentativa de reposicionamento
numa masculinidade tradicional, o seu discurso envergda depois por outros “gostos”,
como escrever, ler romances e fazer teatro. Com um discurso que rompe com normas
tradicionais de masculinidade, defende que os seus sonhos profissionais oscilam
entre as profissdes de cantor e dangarino. -

Aimagemde um unico modelo de masculinidade é aqui claramente colocada em causa,
comprovando a existéncia de masculinidades dissonantes, masculinidades inquietas
(Silva & Aragjo, 2007) ou masculinidades em mudancga. Com efeito, “tendo acesso a
multiplas referéncias culturais™ que se constituem como “um conjunto heterogéneo de
redes de significado”, estes jovens, interpretam “a sua posigdo social [dando] sentido
ao conjunto de experiéncias que vivenciam”, no sentido de fazer escolhas e agir na
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sua realidade (Souza, 2010: 139).

Através destas vozes percecionam-se resisténcias, frequentemente solitarias e
silenciadas, a um modelo que se impde como espartilho € a que muitos rapazes tentam
fugir, procurando diferentes modos de ser, viver e exercitar a sua masculinidade. Como
referem Silva & Aratjo {2007),

“Parece claro que as masculinidades estdo a mudar e que a propria compreensdo dos
rapazes sobre as masculinidades esta ela propria em mudanga. Nesta compreensao sobre
as masculinidades ndo esta ausente o conflito com ideias mais tradicionais de reforgo de uma
masculinidade hegeménica e com as suas proprias experiéncias em contexto com outros e
outras” (Silva & Aradjo 2007:114).

Godinho & Garas (2012}, num estudo realizado numa escola australiana, com rapazes
de origem grega, vém argumentar que, embora a masculinidade hegemonica esteja
presente de um modo opressivo e condicionador, muitos jovens sdo capazes de expor
as suas vulnerabilidades e desafiar as convengdes sociais, tentando fugir a opresséo
das expetativas hegemodnicas. Individualmente, mais do que em grupo, muitos destes
rapazes exploram discursivamente masculinidades alternativas, procurando fugir ao
socialmente expetavel para o seu género (Fine & Kuriloff, 2006).

Aheterogeneidade masculina é agqui evidenciada, mostrando como os seus parametros
podem ser vividos e experienciados por diferentes grupos, diferentes individuos dentro
do mesmo grupo ou, ainda, “pelos mesmos individuos em diferentes momentos da
sua vida” (Damico & Meyer, 2010: 156).

Carrie Paechter (2012) vem dar um importante contributo ao debate, defendendo que
embora 0s rapazes, maioritariamente, lutem por atingir o ideal hegeménico, alguns
estdo conscientemente posicionados na periferia social, sentindo-se confortaveis e
bem-sucedidos em formas de masculinidade alternativas. A autora considera ainda
que muitas investigagdes tém-se centrado no modelo hegeménico, como um patamar
desejavel para a masculinidade, sendo as excegdes posicionadas numa situagao
de excluséo e subalternizagdo. Importa, por isso, evitar a armadilha de categorias
reificadas, percebendo gue os posicionamentos periféricos, face a ideologia dominante,
podem também assumir-se como uma escolha ou opgdo consciente para jovens, que

se sentem confortaveis em formas alternativas de ser rapaz.
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Em Sintese

A ideia de uma socializagdo que molda passivamente rapazes e raparigas para
vivenciarem os seus papéis de género tem sido questionada por diferentes estudos
(Kaufman, 1997; Louro, 2003; Godinho & Garas, 2012), considerando que os sujeitos
constroem as suas identidades também pelas suas experiéncias e interagbes com
0 meio ambiente, revelando capacidade de agéncia e/ou resisténcia a construgdes
normativas. Apesar “dos reforgos positivos e negativos que recebem”, no sentido de
se adaptarem aos padrdes socialmente corretos, muitos e muitas sfo capazes de
atuar “criativamente na construgdo e reconstru¢do de suas identidades de género”
(Carvalho, 2011: 112), aderindo a formas dissonantes de vivenciarem masculinidades
e feminilidades.

Se nos GDF parece predominar um discurso mais consonante com os valores
hegemoénicos, as entrevistas revelam maior amplitude nos posicionamentos
discursivos. De fato neste capitulo dedicado a perspetivas futuras, enquanto alguns
jovens revelam posturas que remetem para um modelo de sistema patriarcal, outros
assumem claramente uma masculinidade moderna, rejeitando comportamentos
discriminatérios na sua vida pessoal e profissional.

Uma questédo que se distancia claramente dos valores patriarcais e que se revela de
uma forma quase unanime prende-se com a defesa da mulher trabalhadora, ativa na
esfera publica. Esta posi¢gdo ndo parece, contudo, advir do reconhecimento de um
direito feminino a realizagao profissional, mas de uma novp postura masculina, algo
contraditéria, que advoga uma nova obrigagio feminina de colaborar nas despesas
familiares, sem uma assungéo clara da responsabilizacdo masculina pelas tarefas do
espago privado. De fato, apesar do consenso sobre a profissionalidade feminina e
do reconhecimento da necessidade de envolvéncia mgfsculina no espago doméstico,
permanece, mesmo nas nharrativas dos jovens, “a assdciagéo da mulher ao mundo da
reproducéo e do homem ao da produgao, alimentando, ainda que de forma complexa e
hibrida, um trago importante do esquema tradicional das relagfes de género” (Aboim,
2010: 66). A assuncédo de um modelo igualitario, ao nivel teérico, em confronto com
a perce¢do de praticas mais conservadoras, leva alguns autores a referir que, na
atualidade, foi concedida, as mulheres, uma fliberdade condicional (Hearn et al,
2012), ou seja, a liberdade de aceder ao espago publico e procurar a sua realizagdo
profissional, com a condi¢&o de perpetuarem uma gestéo eficiente da vida familiar.
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Introdugao

As questbes levantadas pelos estudos de género trouxeram para o debate tedrico a
condi¢ao social masculina e a existéncia de relacdes de poder ha muito invisibilizadas.
Nesta linha, o presente estudo procurou ser um espaco de reflex&o sobre diferentes
modos de viver a masculinidade, que se cruzam no contexto escolar, abrindo espago
para o aprofundamento de uma tematica que sé recentemente se constituiu como
um problema a merecer observagédo teorica (Connell, 2001: Lusher & Robins, 2007;
Aboim, 2008; Hearn ef al, 2012).

Como referido anteriormente, Portugal € um dos paises que, no contexto europeu,
apresenta das estatisticas mais elevadas relativamente a desafetagdo escolar,
nomeadamente quando se introduz o género como categoria de analise. Influenciado
por obras como a de Paul Willis sobre a relagdo dos rapazes da classe trabalhadora
com a escola, pelos estudos sobre a(s) masculinidade(s) de R. W. Connell e mais
recentemente por diferentes investigagdes, oriundas dos paises anglo-saxonicos,
relativamente ao insucesso escolar masculino, este estudo tenta compreender e
aprofundar, na realidade portuguesa, as subjetividades e experiéncias de rapazes de
classe trabalhadora que se encontram em processos de desafetacéo e conflito com a
escola.

O que aprendemos com eles? Como femos as subjetividades dos seus discursos? Que
contributos nos deram para um entendimento mais aprofundado de uma masculinidade

o i
marginalizada da e na escola?

Uma identidade masculina definida em alteridade ao feminino

i

Na linha de Connell e outros autores que tém centrado as suas investigagdes no
aprofundamento da(s) masculinidade(s), o estudo que se conclui apresenta uma
diversidade e multiplicidade de masculinidades no contexto escolar. Procurando definir-
se enguanto rapazes, os jovens ndo falam em unissono, apresentando diferentes
posicionamentos, por vezes antagénicos entre si.

Recorrem a estratégias discursivas ambivalentes, em que predomina a normalizagéo
de condutas transgressivas como uma carateristica inerente ao seu género, ou seja,
“fazendo parte da ordem natural das coisas” (Barbosa, 2004: 144). O posicionamento
de um rapaz no ranking social do grupo aparece frequentemente relacionado com os

ideais hegemaénicos, sendo o éxito numa sexualidade predatéria uma das dimensées
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especialmente valorizadas. E nos contextos de sociabilidade masculina, que se
sente uma maior predominancia de temas sexuais, muito centrados no desempenho.
Esta situacdo € visivel nas palavras dos jovens, onde qualquer oportunidade é,
recorrentemente, aproveitada para publicitar os éxitos de cariz sexual. Nestes dialogos,
pontuados por um ambiente miségino, as relagbes restringem-se a um carater
puramente sexual e efemero, sendo este um trunfo para a validagdo da virilidade
heterossexual.

Embora seja um estudo de e sobre rapazes, as jovens nunca estiveram ausentes
dos discursos, ou seja, as raparigas foram sempre o outro face ao qual os jovens
se posicionavam, definindo a sua identidade masculina em alteridade com o oposto
feminino. A maioria dos jovens assume e refor¢ga diferengas no comportamento,
sublinhando atitudes femininas de maior passividade. Enfatizam, apesar disso, casos
extremos de mau comportamento feminino, considerando contudo que, genericamente,
0S rapazes se portam pior “porque sao rapazes...".

Acentua-se também, um discurso genderizado relativamente a aprendizagem
considerando que esta é mais adequada “a4s mulheres”®, pois os rapazes “querem
trabalhar para ter o seu proprio dinheiro”. Muitas vezes, uma entrada precoce no
mercado de trabalho nao e percecionada como negativa, mas como a solugao ideal,
porgue “ja vamos sabendo o que custa a vida”.

Para aceder ao grupo dominante recorre-se quotidianamente a um discurso
performativo, de auto valorizagdo no sentido de ganhar pontos de popularidade
interpares. Se, frequentemente, estas performances discursivas de propaganda
individual aparecem direcionadas para um publico-alvo feminino, na verdade, parece
mais importante e necessario a confirmagdo dos outros masculinos, no sentido de
validar um ideal de masculinidade que, pelo seu rigor, se torna praticamente inatingivel

pela maioria.

A homofobia ndao necessita de “provas”...

Uma das formas mais comuns de violéncia entre os rapazes, presente no contexto
escolar, € a homofobia, que segrega, isola e pune de uma forma violenta os que s&o
colocados fora do limite que separa os verdadeiros homens dos desviantes.

A homofobia e a defesa da heteronormatividade desempenham um papel muito forte,
pois servem ndo s6 para a marginalizagdo e a puni¢gdo de todos os que divergem
da norma, mas também como um regulador de comportamento para os que tentam
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desviar-se das exigéncias da masculinidade hegemoénica. O desprezo, a humilhagéo
e a desvalorizagdo a que os jovens com comportamentos menos masculinos séo
sujeitos assumem contornos muito graves para o seu equilibrio identitario, por se
encontrarem numa fase da sua vida em que o relacionamento interpares funciona
como um suporte para um maior afastamento familiar.

Nao parece por isso haver duvidas sobre o poder heterossexual sobre a minoria
homossexual, que lhe concede o direito de humilhar e denegrir os diferentes com
pouco ou nenhum espago para o reconhecimento da diversidade de opinibes ou de
orienta¢ao sexual.

A perpetuagio de comportamentos homofébicos e/ou discriminatorios, entre os jovens,
tem contado frequentemente com a cumplicidade da propria instituigdo escolar que,
através dos seus agentes educativos, dos manuais ou da invisibilidade atribuida a
outras sexualidades, reproduz 0 modelo homem-mulher como a lnica forma de relagdo
correta e aceitavel. O regime de verdade (Foucault, 1977) presente na instituicéo
escolar, como noutras instituicbes (politicas, religiosas, etc.), aciona mecanismos de
valorag&o ou puni¢do para normalizar uma constru¢ao particular de masculinidade e
determinar o lugar onde cada rapaz € posicionado no sistema social da escola.

A homofobia ndo necessita de provas, podendo direcionar-se para um jovem que nio
se identifica como homossexual, ou seja, funciona como um estigma para qualguer
individuo que seja marginalizado ou que se encontre diminuido face ao grupo. Neste
caso, existem poucas hipéteses de defesa, pois a homofobia exerce-se principalmente
através da linguagem nao-verbal e dos “ndo-ditos”, quei inclui gestos, sorrisos e
siléncios cumplices. As vitimas ficam, por isso, sem hipotese de defesa, repudiadas
e condenadas a uma humilhacgao sistematica e, na maior parte dos casos, vivida em
siléncio e solid3o.

Se neste, como noutros temas, as opinides dos jovens divergem, a maioria assume um
repudio claro pelos colegas homossexuais, tornando-se evidente uma necessidade
de puni¢do. Com efeito, a rejeigéo ndo se fica pela marginalizagdo e deslegitimagao,
sente-se quase uma obrigatoriedade de humilhar publicamente, i) no sentido de iimitar
a autonomia individual do sujeito, ii) como exemplo para outros e, também, iii) para
afastar qualquer suspeita sobre si proprio.

Se nos GDF foi evidenciado o poder de uma masculinidade hegeménica e a adeséo
conivente de uma masculinidade cimplice, nas entrevistas os discursos homofdbicos
Suavizam-se e as discriminagdes sao, predominantemente, atribuidas a outros. Num

contexto mais intimista entre entrevistadora e entrevistado, parece haver espaco
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para se revelarem outros posicionamentos, oscilando entre a concordancia ou uma
aceitag&o condescendente.

Assim, na linha de R. W. Connell (1995a; 2001), parece confirmar-se a existéncia
de uma masculinidade camplice que apenas em contexto grupal, e face a vozes
dominantes, tenta assegurar a sua integragdo no grupo hegemaénico, afirmando o seu

repudio face a uma masculinidade subordinada.

Masculinidade/ atividade versus feminilidade/passividade

No contexto escolar, e ndo s, os rapazes revelam uma preferéncia generalizada por
aulas em que prevalece a atividade fisica ou com acentuada componente pratica,
comprovando a existéncia de um regime de género que associa a identidade masculina
a uma maior atividade. Em oposi¢do, as aulas em que tém de permanecer em siléncio
e concentrados sdo descritas como “uma seca’”.

E neste binémio fisicalidade/masculinidade que as diferengas entre géneros se
acentuam, revelando uma quase unanimidade de opinido que os discursos médicos
e biolégicos vém sublinhando e fundamentando. Com efeito, existe um consenso
social segundo o qual as meninas preferem atividades curriculares mais calmas,
possuindo maior controlo sobre o seu corpo, enguanto os rapazes sao, por natureza,
vocacionados para atividades que requerem maior dinamismo, competitividade e até
um certo grau de agressividade. A popularidade e o estatuto, no grupo de pares, sao
iguaimente avaliados de forma diferente. Para os jovens o reconhecimento valorativo
faz-se através da competéncia atlética, enguanto as jovens elevam-se na posi¢ao
social da escola principalmente pela aparéncia.

As diferengas de género sdo construidas e reforcadas por estratégias discursivas,
onde se afirma gue as colegas se recusam a participar ndo so nas aulas de educacgio
fisica como em muitos jogos coletivos, comportamento que justificam com argumentos
irbnicos efou desvalorizantes. A participacdo feminina em equipas mistas & vista,
igualmente, como um fardo que influencia a performance da equipa, nomeadamente
quando njo se atingem os resultados esperados. Mesmo quando as jovens demonstram
competéncias desportivas, os rapazes refletem uma visdo dicotémica das diferentes
modalidades, ou seja, estabelecem uma perspetiva oposta ou complementar, em que
uma masculinidade auténtica requer atividades que envolvem forgca e competi¢ao,

enquanto as apropriadas a feminilidade exigem leveza e estética corporal.
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Por outro lado, os rapazes que ndo aderem ao desporto como atividade preferencial
sdo desvalorizados e considerados no minimo estranhos. Mais estranho e mesmo
repudiado parece ser a preferéncia por modalidades como o ballet, o teatro e a danca,
atividades consideradas inadequadas aos corpos masculinos sendo, neste caso, alvo
de um controlo social homofébico, através da vigilancia e policiamento que envolve o
grupo de pares, os professores, os pais e a sociedade em geral.

O futebol é, sem davida, uma das modalidades mais consonante com as normas de
virilidade, especialmente resistente a entrada de mulheres, e um espaco de afirmacéo
de uma masculinidade hegeménica. A figura do jogador Cristiano Ronaldo &, para
todos, um heroi, um ideal de referéncia, que incorpora os seus préprios sonhos: “veio
do nada e hoje ganha o que quer, nem deixa a mae trabalhar!”. Recursos econémicos
e poder entrecruzam-se, personalizando o ideal de uma masculinidade bem-sucedida.
As aulas de educacéo fisica, os torneios de futebol inter turmas, muito populares nas
escolas, ou os jogos coletivos nos espacos de lazer concedem visibilidade e poder aos
seus participantes, confirmando a superioridade masculina sobre as jovens e sobre
outros rapazes, considerados menos viris. Este torna-se um meio eficaz de relegar
muitos jovens para uma masculinidade subordinada onde sao, igualmente, integrados
os rapazes com limitagdes fisicas decorrentes, por exemplo, de peso excessivo ou de
uma estatura abaixo do normal. Para afirmar uma construgdo normativa e valorizada
da masculinidade, o corpoc assume-se como um indicador-chave na classificagéo dos
individuos, aqui se incluindo a ornamentacgo que se usa, a forma de andar ou de falar,
a musica que se ouve, efc. {

Com efeito, ainda nos nossos dias, parece ser especialmente dificil 8 masculinidade
integrar areas socialmente conotadas com a feminilidade. A necessidade de se
comportarem em finha com o que € recompensado e av/aliado positivamente no grupo
de pares leva muitos jovens a ndo arriscarem qualquer divergéncia relativamente ao
que e expetavel para o seu género.

Andar na escola para conseguir o 9° ano

Tendo atras de si um percurso escolar marcado por um ou mais anos de repeténcia,
0s jovens, debatendo o seu proprio insucesso, apresentam subjetividades e
posicionamentos policromaticos. Ser um rapaz da classe trabalhadora com probiemas
de aproveitamento significa, frequentemente, tentar equilibrar-se num limbo entre o
abandono e a continuidade escolar. Muitas etapas deste percurso sdo atravessadas
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por momentos de maior indefinigio em que prevalece a decisdo de partir, enquanto
noutros agarram-se a escola, procurando obter uma qualquer certificagdo. As duas
opgdes nao sdo faceis, lineares ou continuas, mas antes atravessadas por momentos
de indecisao em que pequenos percalgos podem ser a deixa que dita a permanéncia
ou o abandono.

O posicionamento destes jovens face a escola apresenta algumas divergéncias
relativamente aocs jovens das classes trabalhadoras estudados por Paul Willis (1991)
ou acs rapazes de Pardais de que fala Vale de Almeida (1995). Apesar de um percurso
marcado pela desafetagdo escolar (que pode atingir nalguns casos 3 ou 4 retengbes
ainda dentro da escolaridade obrigatéria), ambicionam obter um diploma escolar, pelo
menos ao nivel da escolaridade obrigatdria. O acesso a carta de condugao ou a fuga,
mesmo que transitoria, a um trabalho duro podem ser fatores motivacionais para a
obtengdo de uma certificagdo basica com o objetivo de “obter um trabalho decente”
que nao seja nas “obras”.

Apesar dodesejo de virem a alcangar uma certificag@o escolar, os jovens genericamente
desvalorizam o estudo enquanto atividade necessaria ao éxito escolar, ou seja,
ambicionam obter um diploma com o minimo de esforgo possivel. Referem que “se
quisessem” até tinham boas notas, citando determinados contextos da sua vida em que
efetivamente se esforgcaram, conseguindo bons resultados mas “nio estdo para esse
esforgo”. A escola parece, assim, assumir um carater funcional, como instituicao que
concede diplomas, abrindo as portas de um futuro melhor, ndo Ihe sendo reconhecida
uma utilidade pratica em termos profissionais ou no seu desenvolvimento pessoal
e cognitivo. Os cursos profissionais ou a modalidade de curriculos alternativos sdo
vistos principalmente como um caminho menos penoso para obter um dipioma, com
relativa indiferenca pelas aprendizagens nao se visilumbrando, na maicria dos casos,
verdadeiro envolvimento.

Para estes jovens, talvez mais do que para outros, a escola assume-se principalmente
como um espaco relacional e o grupo de pares € um importante fator de estabilidade
emocional. Frequentemente procuraminserir-se em grupos de insucesso, onde declarar
que “nunca estudei” pode ser uma estratégia de afirmacido de uma masculinidade
marginalizada conseguindo, por essa via, acumular ganhos de popularidade.

Se em muitos discursos os posicionamentos face a escola permanecem instaveis e
descontinuos, noutros perceciona-se uma manifesta rutura, relativamente as normas e
valores escolares, com recurso a estratégias de violéncia e confronto com os adultos,

absentismo recorrente e/ou uma atitude geral de desisténcia.
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As performances desafiadoras e agressivas podem assumir-se como estratégia
de afirmag&o, no sentido de colmatar a vulnerabilidade decorrente da percegéo de
fracasso. E através da coragem para afrontar os professores e quebrar as regras
instituidas que estes rapazes procuram colmatar uma baixa autoestima decorrente do
fracasso academico. Com efeito, as escolas s&o espacos de poder onde diferentes
masculinidades e feminilidades se entrecruzam quotidianamente, (re)construindo-se
através de processos dindmicos de negociacao, transgressdo ou conformidade.
Mesmo sublinhando a heterogeneidade de formas de ser e comportar-se como
rapaz, s&o consensuais na assung¢do de que as condutas desestabilizadoras sio
predominantemente masculinas, mais graves em turmas so6 de rapazes, reconhecendo,
por outro lado, a existéncia de rapazes calmos que se portam bem nas aulas.

E nos casos de maior conflitualidade, com as normas escolares, que se acentua a
polarizag&o entre o “nés” rapazes e “elas” as raparigas, vistas como mais certinhas
e, por isso, obtendo melhores resultados. De uma forma geral recusam, contudo, a
posi¢cdo académica dominante das jovens, afirmando que elas “n&o s8o mais espertas,
elas s&o melhores ¢’a gente é no comportamento”. Com efeito, 0 maior sucesso escolar
feminino € apenas parcialmente reconhecido, decorrente de uma opgéo dos rapazes
que recusam o esforgo e empenhamento necessarios ao éxito.

Importa contudo referir que no contexto atual, marcado por taxas elevadas de
desemprego, alguns jovens, apesar da vontade expressa de abandonar a escola,
veem-se impedidos de o fazer. Entrincheirados num local onde n&do desejam estar
(e onde frequentemente ndo sdo desejados) e sem possibllidades de saida para um
mercado de trabalho onde n&o tém lugar, muitos deles fazem do conflito, da violéncia
ou da descbediéncia persistente uma forma de vida, que néo lhes trazendo beneficios
académicos vem, pelo menos, refor¢ar o poder de uma r?asculinidade gue se pocisiona
nas margens da escola...

Perspetivando o futuro

Refletindo sobre o seu futuro profissional, as opgdes permanecem vagas e marcadas
néo so pela classe social de origem, mas também pelo percurso escolar onde
predominam as situagbes de insucesso, levando a um afunilar de expetativas e
escolhas. Num tempo de globalizacéo e desregulamentagio do mercado de trabalho,
em que a profissdo ja ndo € mais uma referéncia identitaria da classe trabalhadora
(Magalhdes, 2003; Magalhdes & Stoer, 2005), estes rapazes percecionam que
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paulatinamente, mas de forma persistente, vao sendo encaminhados para atividades
em que os seus desejos, sonhos ou ambig¢des serfo confrontados com a inevitabilidade
de um mercado de trabalho especialmente duro para os que possuem habilitagbes
minimas.

Numa idade em que concedem ainda a si proprios ¢ direito a sonhar com uma vida
melhor, a maioria concentra as suas esperan¢as numa carreira desportiva, sendo sem
duvida o futebol, o sonho mais acalentado. Qutras alternativas s&o elencadas como
o desejo de ingressar na vida militar ou na policia, profissdes socialmente associadas
ao poder e autoridade ou, ainda, mecéanica e informatica, também atividades de forte
pendor masculino.

Tentando projetar o seu futuro na vida privada, os jovens esgrimem argumentos e
subjetividades, revelando consensos e dissensos relativamente a uma futura vida
a dois. No que concerne a atividade profissional feminina, os posicionamentos
maioritarios inclinam-se para uma participagao financeira da mulher, defendendo um
modelo de duplo-emprego, ou seja, genericamente os jovens consideram necessario,
na atualidade, o contributo de um segundo vencimento na estabilidade financeira do
agregado familiar.

Se neste posicionamento transparece uma quase unanimidade, a que certamente
n&o é indiferente a perspetiva de que o seu proprio salario, enquanto jovens da classe
trabalhadora, pode serinsuficiente paraassegurar o sustento familiar, o aprofundamento
de alguns aspetos desta questio revela inconsisténcias e contradigdes.

De fato, para alguns destes rapazes, embora ndo todos, ¢ direito ao trabalho, por
parte da mulher nado decorre da necessidade de realizagac profissional, mas de um
dever em colaborar nas despesas familiares, ou seja, considera-se que se o homem
trabalha a mulher ndo deve ficar em casa “sem fazer nada”. No ideario masculino
permanece a perspetiva da dedicacdo exclusiva ao trabalho doméstico como uma
situacgao de privilégio feminino, logo, a mulher n&o tem o direito a uma vida profissional
mas o dever de ter uma vida profissional.

Se no caso de um maior rendimentoc masculino é patente a heterogeneidade de
posicionamentos, ndo havendo uma perspetiva consensual, quando a mulher aufere a
maior fatia remuneratéria as respostas masculinas tornam-se homogéneas, recusando
determinantemente a assungao, em exclusividade, do confinamento doméstico.
Numa ambivaléncia de posigdes, pouco monoliticas, relativamente auma conjugalidade
futura e ao equilibrio entre vida publica e privada, o que parece essencial & a
necessidade de transmitir a ideia de uma masculinidade moderna, mesmo que, em
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ultimo recurso, se recorra a uma comparagao com 0s seus proprios pais que mesmo
nos dias de hoje “ndo ajudam nada”.

Para concluir importa sublinhar que muitas vozes silenciadas e sujeitas a pressdes,
em contexto grupal, clarificaram posicionamentos e revelaram divergéncias face
aos valores hegeménicos. Se nos GDF era percetivel a existéncia de um big
brother (Amancio, 2004: 23) que condicionava o que podiam dizer, sob o olhar dos
seus pares, em contexto privado de entrevista foi possivel, revelar fragilidades e
capacidade de resisténcia no sentido de fugir as expetativas sociais. Escutando os
jovens individualmente percecionam-se outras formas de ser rapaz, masculinidades
dissonantes ou masculinidades em mudanga (Silva & Aradjo, 2007), que encontram
dificuldades na afirmacé&o das suas vozes, relativamente a uma ordem de género que,

ainda hoje, determina o (in)correto e o (in)aceitavel para um homem de verdade. ..
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ANEXO 1
Diferengas de género na leitura — PISA 2012

Pais Masculino | Feminino Diferenga |
Alemanha 486 530 aa
Austria 471 508 -37
Bélgica 493 525 -32
Dinamarca 481 512 -31
Espanha 474 503 -29
Finlandia 494 556 -62
Franga 483 527 -44
Grécia 452 502 -50
Hungria 468 508 -40
Irlanda - 509 538 29
Islandia 457 508 -51

Italia 471 510 |, -39
Leténia 462 516 -54

Media OCDE 479 517 ~ 38
Noruega 481 528 ) -47
Polonia 497 | 539 42
Portugal 468 508 -40

Reptblica Checa 474 513 . -39

" Roménia a7 457 -40
Suécia 458 509 -51
Suiga 491 527 -36
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ANEXO 2
Diferencas de género na Ciéncias — PISA 2012

Pais Masculino|Feminino Diferenga '
Alemanha 520 507 13
Austria 517 494 | 23
Bélgica 520 509 1
Dinamarca 507 493 14
Eslovaquia 486 477 9
Espanha 492 474 18
Finlandia 517 520 -3
~ Franga 499 | 491
T Grécia | 457 | 449
" Holanda 528 | 518 10
Tgrla 482 | 473 9
Irlanda 509 494 15
Islandia 490 496 | 6
Italia 494 476 18
Lituénia 489 493 t -4
Luxemburgo 502 | 477 25
Media OCDE 502 491 11
Noruega . 490 488 |/
Polénia ; 520 516 -
Portugal 493 481 12
| Republica Checa 505 493 12
Suécia 377 | 480 3
Suiga 537 524 13
Turquia 452 444 '8
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ANEXO 3

Diferengas de género na Ciéncias — PISA 2012

Pais Masculino Feminino Diferenga |
Alemanha 524 524 i}
Austria 510 501 [£]
Bélgica 507 503 4
" Bulgaria 437 457 | -20
Croacia 490 493 | 3
Dinamarca 504 493 l 11
Eslovaquia 475 467 8
| Eslovénia 510 519 -9
Espanha 500 493 7
Estonia 540 543 -3
Finlandia 537 554 17
Franga 498 500 )
Grécia 460 473 13
" Holanda 524 520 a4
" Hungria 496 493
Irlanda " 524 520 |
Islandia 477 480 -3
Italia 495 492 3 T
" Leténia 495 510 15
Lituania 488 503 15
Luxemburgo 499 4§é 16
Noruega 493 %6 3
[~ Média OCDE 502 500 T2
Polénia 524 527 -3
Portugal 488 490 -2
Reino Unido 521 508 13 |
Republica Checa 509 508 1
Roménia 436 441 -5
Suécia 481 489 -8
Turquia 458 469 -11
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ANEXO 4
LEGISLAGCAO - TIPOLOGIA DOS PERCURSOS
CURSO DE EDUCAGAO E FORMAGAO

N° 75 —27 de Juhode 2004

DIARIC DA REPUBLICA — Il SERIE 11303

feilospre

mo 0s drglos de acompanhamento das entidades formadoras,
apresentario, respeciivamente, 10 Conselko de Acompanhamento ou
205 respeetivos servigos de coordenugdo tegional, relatério anual de
avaliagio dos cursos por si desenvolvidos ou desenvolvidos pelas emi
dades formadoms cujo acompanbumento [hes compela. nos termos
das alineas 8 ¢ b) anleriones,

ODASETVIG

Arigo 217
Preparagio para o exercicio de profissbes regulamentadas

0 funcionamento dos Cursos que preparam para o exercicio de
profissdes regulameniadas depende de parecer prévio emitido pelas
entidades centificadoras, no Smbiro do Sistema Nacional de Ceni-
Meaglio Profsslonal, de forma & garntic o cumprimento dos requisilos
relatives & homologagio dus cursos.

Astign 127
Estigio complementar pos-fomacio

Em sitvagocs particulares ¢ sempre que 2 drea de [ormagdo au o
co alvo o aconselhe, o Ligio complementar
pm formaglo com uma duragiio 216 2is meses

Artign 23
Cursos desenvohidos no dmbto da clausula de farmagag

As disposigdes do presente Regulamenio o, nkslpoakﬂmcnlc as
wonzagradis nos upliulcs Vi € Vil Nh\lvm- no regime de avaliagio
& de iplomas, bem
come an mmpanmmmu. e nu]l:\,‘iu do | |-.mmmm.-nw dos crrsos,
o aplicdvais, com a3 mecessinias adspigdes, s02 cursos de educaglo
¢ formagdo desenvolvidos no Ambito da cliusula de formagdo nos
contratos de rabalho.

ANEXO |

ADRO N

Tipologia dos percursos — Condigoes de acesso e certificagdo

[ — Hubiitngses b acema uracin minina o e e prafssions

Tipo 1 (") .. Infericres no 6. ane de escolazidmle L1125 6." o de escolaridode - quali-

{percurso cem a duragio lcagde de nivel |
aé doix anog)

Tipo 2 (*} Com 0 6.” ano de escolaridade, 7.° ano 2109 9.7 ano de escolandade — quali-
ou lrequincis do 5. ana. {percurso com & dursgio ficagho de nivel 2.

de dois anos)

Tipo 3 (**)...... .Com ¢ 8" ano de escolaridade ou frequén- 1200 9.7 ano de escolaridade - - quali-
cia, sem aprovagde, do 9.° ana de (percurso com a durgia ficagdn de nivel 2
escalaridsde de um 3n0)

Tipo 4 . ano de laridade. ou frequéncia do 1230 cado de comperéncias
nivel secundirio com uma 0 mais sepe- {percurso com a duragio escolares — qualificagio de
sbicias. sem o concluir, de um znv) mivel 2.

Curso de farmagio comple- | Titulares de um curso de tipo 2 ou 3 on 1020 do de compeléncins

MEnar. de curso de qualificagdo inicial de aiv (percurso com situracio res,
2 gque pretendam prosseguir a sua lor- de uen anfb)
magdo .

lipn 5 Titular do 107 ano de wm curso do cnsina | 27 Ensine secundirio [k
secundirio ou cquivalente, ou frequén- | (percurse com a dwagio ano) - qualilcago de um.l kX
c1a do | 1.7 ano, sem aproveitamento. ou de dois anus)
tular de percurso tipo 4, ou 10" and
profissionalizante, ou cursn de
eaclo inicial de nivel 3 com formagld -
complementar.

Vipo & Tiwlardo 11" ano de um curso Jo cnsing 1
secundirio ou oquivalente ou frequéncis | {percueso com a duragin
du 11 ano sem aproveitamenio. de um ano)

Tipe 7 Tiwlar do 127 sna de um curso cienti- 11848 Cualificagha de nivel 3.
fico-humanisiico ou equivaleste do nivel [percurso com a durnagio
secunddrio de educaglo que perienga & & um ano)
mesma ou o drea de formaglo afim.

1 TR b ce950 08 juvers Som ade infrior s 13 nos deule guc iomham dua repeRndi.
0 T lambvers et 04 e crem ihade Terins a 11 amon de Boredis seem o euisbolec
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ANEXO 5
PEDIDO DE AUTORIZAGAO ENVIADO AO MINISTERIO DA
EDUCAGAO E QUE FOI ANALISADO PELO DGIDC

Descrigdo do Trabalho:

O trabalho de consulta a jovens é sustentado na Realizagdo de Grupos de Discussio Focalizada
e de entrevistas individuais se forem consideradas necessarias, para recolha de mais elementos.
Focaliza-se em grupos de jovens que estejam a frequentar os cursos de educagéo e formagao
(CEF's)

A consulta a jovens insere-se no trabalho empirico da tese de doutoramento de Manuela Carrito,
aluna da entidade proponente e bolseira da Fundagéo para a Ciéncia e Tecnologia

Desenvolvimento do Trabalho:

O processo envolve a realizagio de entrevistas em grupo (GDF) e individuais sobre a relagio
entre a masculinidade e o (in)sucesso escolar, tendo em conta as estatisticas oficiais que sdo
claras no reconhecimento de um maior éxito escolar das raparigas.

A selegdo de jovens para participarem na investigagdo é feita em colaboragdo entre a
investigadora e ofa diretor/a de turma, com base na rentabilizagdo dos seus conhecimentos

sobre os alunos,

Critérios: Grupos de 4 a 6 rapazes de um curso CEF
Serdo realizadas um total de 4 a 6 sessdes, numero dependente do mater!ial recolhido.
Se este material ndo for considerado suficiente poder-se-a ainda proceder a entrevistas
individuais para aprofundamento dos dados.
A negociacdo de entrada na escola para o desenvolvimento da gesquisa decorrera entre a
investigadora e o diretor/a de turma apos o consentimento do Conmjhi Executivo. O/a diretor de
turma ou coordenador/a serdo envolvidos em todas as etapas do prrlmesso da seguinte forma:

1- Selecgdo dos alunos para participarem nas sessdes

2- Mediagéo entre a investigadora e as familias para envio e recolha das autorizacfes de

participacgao

A devolugdo e discussdo de dados, que decorrera no final do presente ano letivo ou inicio do
proximo, serdo abertas a toda a comunidade escolar. professores, alunos, pessoal auxiliar e
encarregados de educagio.
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ANEXO 6
COPIA DO PEDIDO DE AUTORIZAGAO A PRESIDENCIA DAS DIRECOES
DAS INSTITUIGOES PARTICULARES DE SOLIDARIEDADE SOCIAL

Maria Manuela Ribeiro Carrito
Estrada da Beira n® 365 1° A
3030-173 - Coimbra

Telem. — 914613530/967071333

Email — manuelacarrito@agmail.com

Exmo. Presidente da Direcgdo

Assunto: Pesquisa no ambito do Doutoramento em Ciéncias da

Educacao

Estando neste momento a realizar uma tese de doutoramento no ambito
das Ciéncias da Educagao na Universidade do Porto, tenho concentrado o meu
estudo no aprofundamento das questdes da masculinidade e o modo como
influenciam o rendimento escolar. Na sequéncia dissa'pretendc realizar um
trabalho de natureza qualitativa, questionando os proprios jovens sobre o
assunto, num ou em varios debates, em que farei apenas o papel de
moderadora. f

Para o efeito venho assim solicitar que os rapézes que frequentam essa
instituicdo, com idades compreendidas entre os 14 e os 18 anos, possam
participar neste estudo, sendo obviamente garantido o anonimato dos
participantes.

Com os melhores cumprimentos,
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ANEXO 7
COPIA DO PEDIDO DE AUTORIZAGAO AOS ENCARREGADOS DE
EDUCAGAO PARA OS JOVENS PARTICIPAREM NESTE ESTUDO

Caros/as Encarregados/as de Educagdo

A Escola , frequentada pelo s

educando acolheu um Projeto de Doutoramento sobre o In(sucesso) escolar que
pretende centrado nos rapazes. Este trabalho & desenvolvido por Manuela Carri
aluna da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagdo da Universidade do Po
e bolseira da Fundagao para a Ciéncia e Tecnologia.

A pesquisa é sustentada na consulta aos jovens através de entrevist
colecivas com recurso eventual a entrevistas individuais. Os dados recolhid
garantem o anonimato dos participantes e serdo utilizados apenas para atividad
relacionadas com o estudo e pesquisa.

Se ndo tiver qualquer impedimento a participagdo do seu filho neste projeto,
favor assine a seguinte autorizagdo e envie/a pelo seu educando ao respeti

Diretor de Turma que a encaminhara para a investigadora.

AUTORIZAGAO :

Eu encarregado/a de educagdo

aluno da Turma autorizo o meu educandc

participar nas sessoes de consulta aos alunos qﬂe se realizardo, durante o
Periodo do presente ano escolar, sem qualquer prejuizo do normal funcionamer
das suas actividades escolares.

Assinatura

Data / /
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ANEXO 8
QUESTIONARIO

Por favor preenche o seguinte formuldrio. Destina-se a uma pesquisa sobre o abandono e insucesso dos jovens.
Os dados serdo usados apenas para pesquisa. A sua divulgagdo respeitara o teu anonimato,

Se ndo souberes responder, deixa o espago em branco.

MUITO OBRIGADA pela tua ajudal

Sobre mim, agora

Primeire nome ‘ Idade
Curso que frequenta Ano ||
Ando na escola desde o ano

Sobre a minha familia

A minha m3e Nivel de estudos [ -| | Pmﬁssaq l '
O meu pai I Nivel de estudos I | Profissdo [ t

O meu irmdof3 1 | Idade
Ano

Esté na faculdade /vai para a faculdade
Trabalha /vai trabalhar - 7

O meuirmdo/3 2 | Idade

Ang

Estd na faculdade /vai para a faculdade
| Trabalha / vai trabalhar

O meuirman/a 3 | ldade
Ano

Esta na faculdade /vai para a faculdade
Trabalha / vai trabalhar

Data: / /.
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ANEXO 9
GUIAO DA ENTREVISTA

1. Percurso escolar

1.1. Conta-me um pouco do que foi o teu percurso escolar.

1.2. Qual ¢ o teu objectivo em termos académicos? Ficar com o 9°ano, o secundario ou queres ir para
a universidade?

1.3. Tu gostas de andar na escola? E de estudar?

1.4. Tu ja reprovaste? Porque é que achas que isso aconteceu?

1.5 O que aconteceu quando reprovaste? {Os teus pais fi b idos? O que te di ?)

1.6. Foi dificil integrares-te numa nova turma?

1.7. Costumas faltar 3s aulas? O que vais fazer quando faltas?

1.8. Na tua opinido & melhor trabalhar ou andar na escola?

1.9. Achas que quem tem um curso superior arranja um emprego melhor?

1.10. Geralmente ha mais professoras que professores. Na tua opinido porgue & que isso acontece?
Notas diferengas nas aulas de professores ou professaras?

1.11. O que & para ti um bom professor ou uma boa professora?

1.12. Quais as tuas disciplinas favoritas?

2. Rapazes e raparigas na escola
2.1. Porque & que muitos jovens abandonam a escola sem o 9° ano? H4 mais rapazes a abandonar a
escola do que raparigas? Porque achas que isso acontece?
2.2. Nas aulas ha diferenga no comportamento de rapazes e raparigas? Em c‘ue € que se nota essa
diferenga?
2.3. Ha mais rapazes ou mais raparngas a portarem-se mal?
2.4. Na tua opinido porque se portam mal?

2.5. O que fazem os rapazes e as raparigas nos intervalos? Passam o intervalo juntos ou separados?
2.6. Os teus amiges sio todos rapazes ou também tens amigas? ;

2.7. Que tipo de aulas gostas mais? !

2.8. Tu praticas algum desporto?

2.9, Se tivesses um amigo ou um filho que quisesse ir para o ballet, o que achavas?

2.10. Se tivesses um colega homossexual podias ser amigo dele?
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ANEXO 10 - GDF n° 4

A titulo exemplificativo selecionou-se este GDF para transcrigéo. Os restantes encon-

3. Vida a dois no futuro tram-se em formato digital.

3.1. Gostavas de um dia casar e ter filhos?

3.2. Pensas ter uma mulher como companheira?

3.3. Ha algum tempo foi aprovado o casamento homossexual, em Portugal. Qual a tua opinido sobre -
isso? =

Resumo da reuniao tida com a Coordenada do CEF:

3.4. Achas que as familias homossexuais podem adoptar filhos?

3.5. O que é para ti a/o companheira/o ideal?

3.6. Se tivesses um ordenado muito bom gostavas que a tua companheira ficasse em casa a tomar 3 De acordo com a coordenadora o baixo absentismo deve-se ao facto de os alunos terem a percecéo

que o abandono ou insucesso escolar implica que as familias os colocam no mercado de trabalho. Nota
se de uma forma geral uma boa empatia entre professores e alunos embora haja igualmente algumas
situagdes pontuais de indisciplina que ndo sdo graves.

conta dos filhos, como doméstica?
3.7. E se a tua companheira tivesse um bom ordenado aceitavas ficar em casa para cuidar dos filhos

e fazer as tarefas domésticas? ) ) ) .
Alguns alunos do curso de cozinha pretendem prosseguir estudos na Escola de Hotelaria de Coimbra,
escola muito conceituada quer pelos seus niveis de exigéncia quer pela garantia de entrada no merca-
do de trabalho em locais de elevado nivel. A coordenadora referiu ainda que este & um curso dividido
em dois: dum lado o grupo de raparigas muito empenhadas e trabalhadoras e do outro o grupo de
rapazes que revela ainda comportamentos de grande imaturidade.

3.8. Se os dois trabalharem, quem vai fazer as tarefas domésticas?
3.9. Pensas que ha tarefas domésticas mais adequadas para os homens e para as mulheres?
3.10. Educar rapazes é diferente de educar raparigas?

. . Ao cursos foram selecionados de acordo com as necessidades da zona e regem-se pela legislagdo que
. ainda estar a estudar . ) : . .

4. Vida profissional (no caso de ) considera a obrigatoriedade de permanéncia na escola apenas até aos 15 anos.

4.1. Que profisséo gostarias de ter?

4.2. Achas que ha profissbes pouco adequadas para os homens?

4.3. Quando falei com outros jovens eles achavam que a tropa ndo era adequada para as mulheres

porque exige muito esforgo fisico. Qual a tua opinido? Entrevistadora - Eu ia vos pedir duas ou trés coisitas, primeiro ja vos disse, tudo o que aqui disserem & sigiloso e

anodnimo, ta bem? Eu tou a fazer um estudo sobre os rapazes, portanto & que as raparigas ndo estSo ca, mas even-

tualmente irei ouvir as raparigas mais tarde... eu queria perceber bem, tenho lido imensos livros sobre a questo

do sucesso e insucesso escolar, porque & que rapazes e raparigas tém sucesso escolar diferente, na maior parte

dos cursos as raparigas estudam mais.

4.4. Se te oferecessem um emprego neste momento saias da escola?

5. Vida profissional (no caso de ja ter abandonado a escola)
5.1. Terminaste o curso?

t
E - Elas s&o burras e nés somos espertos.
5.2. Ficaste com a equivaléncia ao 9° ano? Entrevistadora - Nio, & que as raparigas geralmente tém melhores notas, ndo sei se aqui & verdade se ndo...

5.3. Porque saiste? ) )
P - Porque as professoras gostam mais das raparigas...
5.4. Arranjaste emprego? Como?

/

5.5. Estas a trabalhar numa profissao que gostas ou gostavas de ter outra? E - No segundo ano. porque no primeiro o Leonel papava-as todas...

5.6. Gostavas de prosseguir os estudos? P - No primeiro ano o rapazes foram melhores que as raparigas.

5.7. Gostavas de ter tirado ou ainda vir a tirar um curso superior? Entrevistadora - Pronto, Isso para mim também n3o é assim muito relevante o que & especialmente relevante,

5.8. Na universidade ha mais raparigas que rapazes. Porque achas que isso acontece? Entrevistadora - podem abrir a Coca-Cola, s6 nio podem & falar e beber) &...

5.9. Achas que ha profisses pouco adequadas para os homens como por exemplo educador de P - Isso & complicado, nao ha palhetas?

infancia ou empregado doméstico? Entrevistadora - .. 0 que para mim & relevante & ouvir a vossa opinido, t4 bem?
5.10. Se te oferecessem agora um emprego numa destas profissoes, a ganhar mais, trocavas pela que OV.-Tsb
tens agora? e
Entrevistadora - Uma coisa & o que dizem os livros, outra coisa & o que vocés pensam, sdo coisas diferentes, hum?
Ora eu acho que o estudo s6 tem sentido se eu ouvir o que & que vocés tem a dizer sobre o assunto, td bem? Sé
vos ia pedir uma coisita, é... eu ndo vou... vamos gerar aqui uma discussao eu vou intervir muito pouco, quero que
vocés discutam entre uns e outros...

5.11. Quando falei com outros jovens eles achavam que a tropa ndo era adequada para as raparigas
porque exige muito esforgo fisico. Qual a tua opinigo?

5.12. O que compraste com o teu primeiro ordenado?

P - Podemos pegar nas cadeiras e dar porrada?
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Entrevistadora - Ndo, nem podem falar dois ao mesmo tempo se ndo eu depois ac gravar ndo percebo nadinha,
isto & uma tortura depois para mim, porque tenho que passar isto para o papel, td bem? Abram |4 todos ao mesmo
tempo, sendo fica isso tudo na gravagdo. Eu ia-vos propor uma coisa, eu tenho aqui um conjunto de frases, e um
de cada vez, vocés tiram uma, que vocés achem que faz mais sentido para vocés, e comegam a falar sobre o as-
sunto e os outros vao dando também a sua opinido... Eu vou falar pouco ta bem? O que me interessa & ouvir-vos.
O que me interessa & o que vocés pensam, ndo me interessa que vocés digam aquilo...

P - Entao ndo é preciso os papéis... a gente diz o que pensa...

Entrevistadora - Ahhhh... Mas vocés tem que falar sobre isto... 0 que me interessa & que vocés digam exatamente
a verdade, ndo é fazerem o discurso assim que se espera que se faga...

P - Mas sobre as notas é facil, as professoras gostam mais das raparigas...

Entrevistadora - Entdo va... Paulo tira um e comega-me a falar...

“DISCIPLINAS FAVORITAS"

N - Deixa ver...deixa ver...

P - Disciplinas favoritas...

N - Essa devia ser para mim...

Entrevistadora - Entao? Diz-nos 13 tu quais sdo... comega la. ..

P - Aminha? E matematica, mais nadal O resto...

(Entrada de um jovem)

Entrevistadora - Com interrupgdes & que ndo...Puxas uma cadeira, ali? Como & que tu te chamas?
DV- ...

Entrevistadora - ... Pego desculpa... uma Coca-Cola. ..

P - Ja podes abrir...

Entrevistadora - Paulo comega |4, desculpa |4, outra vez. Falem alto para ver se isto fica tudo na gravagao.

P - A minha disciplina favorita & matematica, ndo gosto de mais nenhuma... agora os meus colegas tém de discutir
© que & que gostam ou o que & que ndo gostam...

N - Nao acho... Para mim ¢ educagao fisica.

P - Num gosto... Quer dizer até gosto, porque eu nunca faco...

N - N&o... matematica também € bom... mas prefiro educagdo fisica...
Entrevistadora - Porque & que preferes educagdo fisica?

N - Porque tem pratica... & mais pratica... enguanto a matematica ta-se sempre a escrever...
P - Ah, para quem escreve. ..

E - A minha disciplina favorita & ciéncias...

DG - Nao tens...

E - Tenho...

Entrevistadora - Tém ou ndo tem?

P - Temos.

Entrevistadora - Entao a tua disciplina favorita é ciéncias. Porqué?

E - Porque damos aquilo que eu mais gosto de saber, que é... a natureza...

A Palavra aos Jovens - A construgdo social das masculinidades ¢ a desafetagio escolar

P - Bota pato... Oh pa calou... fala..., Disciplina favorita... & portugués. ..
Entrevistadora - Porque...

DV - Atao... porgue... como & eu vou explicar isso?

DG - Perque gostavas da stora.

P - Eh pa eia pa...

DG - Porgue ha palavras que a gente dava erros e depois acentuava-se. ..
DV - Ai &, por causa disso que tu gostas? (risos)

DG - Atde pois como os acentos...

DV - Como os acentos e ndo so...

E - Mas tu gostas de portugués?...

DV - Gosto, 56 nédo gosta de matematica... e de ciéncias...

E - Ndo gosto de ciéncias.

N-ETIC?

DV - Eu curto TIC.

Entrevistadora - E TIC? Viocés gostam de TIC?

P - Eu gosto muito. Eu adoro computadores, por isso gosto de TIC.

DV - Eugosto de TIC...

Entrevistadora - Todos gostam de TIC?

E-Nao...

Entrevistadora - N&o?

DV - Eugosto de TIC...

P - Principalmente guando estamos na internet, no Hi5 , no Facebook...
DG - My space... (risos) (Pausa)

Entrevistadora - T4 bom, Atdo va, David tira 14 um papelinho. )
P - Ele ainda nao respondeu a esta, nem eles. .. ,f
Entrevistadora - Nao & necessério todos responderem, o que & necessario é...
E - Anda |a tira uma ao calhas... meu... (Pausa)

P - Oh pa, tu vais demorar trés horas s6 para leres isso... -

OV - Pois...

Entrevistadora - Ele chegou agora. Vocés estdo a falar muito baixinho...t&8m que falar mais alto. ..

“AS MELHORES PROFISSOES”
DV - Nao fazer nada... ( risos)
Entrevistadora - N3o ficou na gravagdo David, tens de dizer mais alto

DV - Nao fazer nada... ato...
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E - Anda la diz...

P - Diz 14 alguma profissao...

DV - Pedreirg...

P - Mecénica...

Entrevistadora - Fala alto David

P - Fala alto...levas uma passa...

DV - E preciso pensar muito. ..

DG - Tens bar...

N - Tens eletricidade... bombeiro...

DG - Condutor de autocarros...

N - Pastor, mete |3 pastor, e vais guardar ovelhas.

Entrevistadora - E tu ... qual & para ti a melhor profiss@o?

N - Atdo, isso & mecanica e eletricidade.

Entrevistadora - E? Porqué?

N - Atdo porque sao as Unicas coisas que um gajo gosta de fazer...
P - Hum... tas a gozar comigo...

N - O qué? Arranjar computadores & um bom futuro. ..

P - N&o... Gestor, eu vou gerir uma empresa, mando é os outros trabalhar...

N - Vais mas levar a empresa a faléncia...

P - E a profiss#o indicada para mim, eu mando, os outros trabalham, tas a ver?...

Entrevistadora - Ruben e para ti?

R - Ah, para mim é soldador!

Entrevistadora - Porqué?

R - Porque eu curto.

N - Isto ndo & profissbes que tu gostas, & profissdes ideais para os rapazes...
P - Exatamente...

R - Oh, Soldador, mais, ... mecanico...

E - Para o fim da vida tas vesgo. ..

Entrevistadora - E tu, qual é para ti?

E - Facil & que se ganha muita nota: Jogador de Futebol.
(Risos)

DG - Nem mais.

E - Fazes o que gostas, n3o te esforgds muito. ..

P - Ficas em casa...

E - E ganhas pa caragas.
Entrevistadora - E tu?

DG - Para mim...? Mecanico. ..
E - Bailarina...

DG - N&o & nada, isso também da
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para as raparigas... E desporto! Ha mais rapazes, eu acho, acho que ha mais

rapazes que raparigas a jogar futebol... Jogar futebol e qualquer outro desporto. ...

E - E a jogar futebol néo é preciso tirar cursos...nem é preciso estudar muito...

DG - Pois nao... Basta ter préatica..

E - E mais facil, e nao & preciso ter
CUrsos...

DG -Ya...

Entrevistadora - Vocés acham que
Ya... (vozes em simultaneo)

DV - Por exemplo, mecanica...

P - Elas n&o sabem fazer nada...
N - Nao, algumas sabem. ..

P - Oh, algumas...

N - Ya, mecanica, ha mais rapazes
P-0Oqué?Praai 10% ....

N - Ha gajas que percebem bué de
P - Percebem bué, mas pra qué?...

N - Ya, mas elas ajeitam-se, ha um:

boas notas para ser jogador de futebol. Enquanto para os outros tens que tirar

ha profissdes que s3o mais adequadas a rapazes e outras a raparigas?

do que rapargas...

mecanica.

as que s30 impecaveis... i

Entrevistadora - O que € que vocés acham que seriam as melhores profissées para as raparigas?

DG - Trabalhadora doméstica...
DV - Enfermeiras...

Entrevistadora - Porqué?

DV - Entrevistadora - Boas) Parteiras... Fazer partos...

E - Porque a maior parte que elas querem ser € enfermeiras e médicas, entdo...

P - E n3o fazerem nada...

Entrevistadera - Enfermeiras e médicas sdo cursos longos... E os que vocés disseram, mecanica, e isso despor-

tista s3o cursos assim mais curtos.

DV - Assistente social, para as raparigas...

Entrevistadora - Assistente Social?
P - Para que é gue eu vou andar a
(risos)

Entrevistadora - Sim! Porqué?

perder tempo com um curso?
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P - N&o servem para nada... (risos)

DV - Servem, servem. ..

E - Nem gue seja para tirares © 9.° ano. ..

P - E a unica coisa...

E - Ah assim ja ta bem...(risos)

Entrevistadora - Entio e porgue & que tu estas agui?

P - Para tirar o nono...(Pausa)

Entrevistadora - Ok, Nelson - Podes tirar! Referindo-me aos papeis com as frases
E - Bota ai uma qualquer!

N - Viou nada ficar com o maior... Anda I4...

Entrevistadora - Deixa escolher...

P - Tem que ser todas feitas. ..

N - Nap, esta ndo...

E - Toma esta, 1&...

P - Elas t&m que ser todas feitas...

"0S RAPAZES MESMO SEM ESTUDAR, ARRANJAM EMPREGO COM FACILIDADE"
P - Nos pedreiros... (risos)

N - Se queres ganhar mais dinheiro vais arrumar carros, ...

DV - Ja la pago mais de ... (voz inaudivel)

DV - Eu acho que sim...

P - Que sim o qué?

N - Eu acho que néo...

P - Também acho que nao...

DG - Ya. Depende, também acho que nao...

DV - Tu com 16 j& podes trabalhar. ..

N - E elas também...

N - E tu vais para os pedreiros e elas vao para um café... servir @ mesa...

DV -Qu para uma loja...

P - Mas tu ganhas mais nos pedreiros agora, que elas num café... Porque pedreiro agora, Jesus... (énfase)

N - O que ha & mais rapazes a trabalhar...

P - xactamente...

Entrevistadora - H& mais rapazes a trabalhar?
N - Sim...

Entrevistadora - Mais Novos?

A Palavra aos Jovens - A construgio social das masculinidades ¢ a desafetagio escalar

P - Sem estudos...

Entrevistadera - Sem estudos, porqué?

N - A maicr parte...

P - At3io perque nao gostam da escola... Eu também néo gosto...
Entrevistadora - E a raparigas?

P - As raparigas gostam...

Entrevistadora - Porqué?

N - Nem todas...

P - Algumas... (silencig)

N - Porqué ndo sei... Ndo tenho o pensamento delas. .. (risos)

Entrevistadora - Déem-me uma sugestao, era importante para mim entender porque & que as raparigas gostam
mais dos estudos, algumas...

P - Nao gostam de trabalhar na vida...
N - S&o as princesas das provas...

P - Exatamente... mas & de marrar... As professoras tratam-nas bem e a nés tratam-nos mal, e depois também as
tratamos mal...

N - Ah pois é... (enfase)

Entrevistadora - Essa é a razdo principal?

P-Nso...

N - N&o s, s30 os pais que as obrigam para elas serem doutoras. ..
P - Para serem alguém na vida. ..

N - E depois elas também como s&o mais invejosas, se a amiga dela for médica Fla quer ser pelo menos enfermei-
ra... (risos) para ndo lhes ficar atras...

DV -E se uma quiser ter aquilo que outra ndo tem...

N - Verdade... As vezes ela até pode nem gostar de ser medica, mas s6 porque a amiga ja & e ta a ganhar pastel e
& doutora e ja anda |4 com a fatiota na Universidade, ela também quer ir, prgnto... Esse é o grande motivo, quando
uma vai as outras vo logo todas atras... ?

P - Parece um rebanho. .. '

DV - Por isso & que quando vai uma 4 casa de banho vao logo umas cinco ou seis...

N - Mas & isso, & verdade...

Entrevistadora - Mas os vossos pais também ndo querem gue vocés estudem?

E - Querem...

N - Depende...

P - Os meus pais querem, mas quem nao quer sou eu...

DV - Alguns guerem, outros estdo-se a marimbar...

P - Se andares sempre aqui tirar 0 mesmo curso nao vais dizer que o teu pai ndo se farta... (risos)

P - E assim, o meu quer que eu estude, ndo que eu passeie livros, & diferente. ..
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E - Atdo, mas se andares aqui sempre a tirar o mesmo curso, vé |a se saires daqui com 30 anos, andavam agui
putos de 5 anos...

DV - Nao cinco néo...

P - Andavas tu aqui com 30 e o teu filho ¢4, ja te tinha passado a frente. .. (risos)
(silencio)

Entrevistadora - Entdo va

E-Eu?..

"AS RAPARIGAS SAQ MELHORES ALUNAS"

E - Falso...

DV - - Total

N - ndo sdo...

P - Eu sei porque que € que dizem essa coisa, porque dizem que as raparigas tém o Qi mais ...
N - Elevado...

P - Mais desenvolvido do que os rapazes, isso € completamente mentira...

E - E ha outra coisa, elas podem ser mais interessadas, mas ndo sio melhores alunas. ..
P - E nao sao mais inteligentes. ..

E - O que elas sdo melhores ca gente & no comportamento. ..

N - Ndo e algumas delas...

P - E dai por isso que t&ém melhores notas. ..

N - - Ndo porque elas tém mais estudo enquanto os rapazes nao precisam de estudar...
E - Enguanto os rapazes andam sempre na comédia, elas estdo ali sempre certinhas. ..
P - Ya, eu nunca peguei num livrc para estudar...

N - Nem eu..

DG -Porisso...

Entrevistadora - Isso & uma interrogacgio, ndo é uma afirmagdo, tem um ponto de interrogagao
P - Mas toda agente afirma isso (énfase)

E - Mas ndo sdo...

Entrevistadora - Emanuel, ndo te imporas de falar 6 um bocadinho mais alto. N3o s3o melhores alunas dizem
vocés?

E - N3o...

N - - Néo...

Entrevistadora - N3o, definitivamente na vossa opinido ndo sdo melhores alunas
P - Nio...

Entrevistadora - Mas t&m melhores notds ou ndo?

P - Tém melhcres notas mas ...Este ano... Mas & por causa do comportamento. ..

A Palavra aos Jovens - A construgao social das masculinidades ¢ a desatetacio escalar

N - Nao ano passado nao...

P - E 0 ano passado nem o comportamento as safou. ..

DV - E a nossa tabela...

N - Atabela dos rapazes passou da escala...

Entrevistadora - Ai &7

P - 56 que o ano passado trabalhavamos, e este ano...

Este ano...

E - Trabalhavamos. .. também ndo faziamos nada. ..

P - O ane passadoe nédo trabalhamos todos?

N - N&o estejas a comparar o ano passado para este ano...

P - Tanto trabalhamos que as nossas notas eram melhores que as delas...
N - Ya, mas este ano estamo-nos a marimbar para isto...

P - Este ano vim para ca dormir.

(Risos)

(voz inaudivel) ... ndo fazemos nada.

N - E eu conhego mais bons alunos que boas alunas...

E - Eu também...

P - Também eu...

Entrevistadora - O que & que mudou do ano passado para este? Para vocés o ano passado terem melhores notas?
P - No ano passado ainda metia piada, este ano ja nfo mete. ..

N - O primeiro ano & aquela piada... curso novo... “Cozinha”, qué que vamos dar... o segundo ano ja sabemos o
que vamos ter e essas cenas... L

P - Ja ndo mete piada...
N - Ja ndo mete pinta...

E - Nos o primeiro ano trabalhamos, viamos gue ja tinhamos passado e ’ segundo ano foi a jogar computader
sempre... (Risos) :

Entrevistadora - O segundo ano € este em que vocés estio agora?

P -E... (silencio)

Entrevistadora - Entao vou eu escolher aqui uma, posso? [referindo-me as frases nos papéis|
“POR E QUE ESCOLHERAM ESTE CURSO?"

P - Por causa de... por era o que estava abrir na altura para dar equivaléncia ao 9° ano...

DG - Eu ndo. Eu no primeiro ano foi porque quis seguir cozinha, mas no inicio do segundo ano preferi ndo fazer
isto. Nao é para mim...

E - Eu escolhi este curso porque era o que estava mais perto de casa e evitava de acordar tao cedo para ir para
o trabalho...

P - E eu escolhi porque era o que estava a abrir aqui na escola na altura, se estivesse a abrir o de assistente co-
mercial era para o de assistente comercial que eu ia. E igual...
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Entrevistadora - David porqué?

DV - Para tirar 0 9.% ano, para fugir.

Entrevistadora - E porqué este?

DV - Porque era o que estava a abrir na altura. ..

P - Nao havia de pastores... (Risos repetidos quando o David fala)
Entrevistadora - Nelson, porqué este, porqué este curso para ti?
N - Atdo porque & mais facil a gente tirar 0 nono ano...

E - Mas porqué a cozinha?

Entrevistadora - E? Mas porqué a cozinha?

N - Atdo, ndo é s6 as mulheres que tdm de aprender a cozinhar...
E - E, foi por causa disso & que desististe. ..

N — Nao (risos)

N - Sei la o que & que hei-de dizer, tinha de fazer alguma coisa...

P - Atdo, mas isso também é& verdade, nestes tempos modernos, qué do casamento e do compromisso, cada um
na sua casa, eu cozinho para mim e ela vai comer a casa dos pais dela...

N - E ha melhores cozinheiros do que cozinheiras. ..

P - Pois, bota... Da c4 mais cinco...

Entrevistadora - Ruben, nido disseste porque é gque escolheste este curso
R - Oh, foi para tirar o nono ano...Oh

Entrevistadora - Mas porqué este e ndo outro?

R - Era o gue estava mais perto dagui, de minha casa, so tinha de apanhar ¢ autocarro e vinha para aqgui, mais
nada. Para qué?

Entrevistadora - Vocés acham gue o curso de cozinha hoje é...
P-E oquetaadar...

N - Tem muitas saidas. ..

Entrevistadora - Tem muita saida?

P - Alguma...

DG - A ganha-se bem...

Entrevistadora - E ganha-se bem. Algum de vocés quer seguir para a escola de hotelaria, ndo?
N - Nao da para sequir...

Entrevistadora - Nao? Porqué?

R - Tem de se fazer o 12.° ano e depois st se pode irpara la. ..

E - Ya, mas se fizesses o 12.° ano querias ir para a7

P - N&o. S6 se for para gestdo. S6 se for para ganhar mais dinheiro.

P - Se for para la s6 vou |a fazer gesto.

A Palavra aos Jovens - A construgao secial das masculinidades ¢ a desaferacio escolar

N - Vais para |4 para ganhar mais dinheiro.

P -Pés 12.° ano.

N - - Para ganhar Money.

P - Depois ir gerir uma empresa, trabalhem.

Entrevistadora - Pauio, tu tens alguma coisa a ver com a gestao, efetivamente

P - Vou buscar a forquilha do diabo.

DG - Posso tirar stora?

“HA PROFESSORES SECA E OUTROS QUE SAO FIXES”

DG - E, ora nem mais, tal afirmagio, porque ha professores que nés pensamos que S0 uma coisa e s&o oulra. ..
DV - Boa...

DG - E comegam a tornar-se altas secas...

P - Exatamente. ..

DG - Enquanto ha outros professores que... levam as cenas para a comédia e cenas dessas mas...
P - E dao a matéria na boa...

DG - E dao a matéria na boa, ndo tdo sempre a resmungar com o pessoal e isso.
Entrevistadora - E vocés tem mais professores seca ou mais fixes?

DG - Ya, mais fixes...

P - A gente curte as aulas quase todas...

DV - Menos ade TIC...

P - A de ciéncias até nem é ma...

DV - Ade CMA,

P - CMA é altamente...

DV = Tic! TIC as vezes € alta seca...

DG - Organizagdo... ;

P - TIC s vezes é alla seca, a stora poe-se aos berros. N

DG - Ade CMA ¢ alta seca mas nds tamos a marimbar para ela... (Vozes inaudiveis)

Entrevistadora - Emanuel alto... olha mas vocés 3 bocado disseram que o anc passado estudavam mais, ora se
tem professores que ndo sdo muito seca porque...

DG - Mas néo & isso, no ano passade tinhamos uma professora a CMA, e este ano ja é outra. ..
P - E a do ano passado era altamente, este ano é uma seca...

DG - No ano passado estdvamos sempre na comédia, mas tinhamos altas notas, e faziamos grandes trabalhos, e
este ano... se fizemos uma pagina de trabalho é muito. ..

P - Eu ndo fiz nada...
E - Nem eu, era jogar sempre...

DG - E além disso a professora deste ano riscou, havia trabalhos em grupo... e ela riscava os nomes...
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E - Ela riscou o meu nome... depois claro..
DG - E o meu e o do David...

Entrevistadora - Vocés acham que o facto de ser professores... bons professores ou maus professores influencia
depois vocés terem melhores notas?

E - Claro...

P - Nem & a questdo de mau professor ou ndo,

DG - ha quem sabe ensinar e quem ndo sabe ensinar. ..

P - E a questéio de como se lida com os alunos... Ya...

DG - Ha professores que ja tem muito mais confianga e ha outros...

E - E como trabalham.... E depois ninguém faz nada...

Entrevistadora - Paulo, explica-me |4 isso

P - E a maneira como os professores lidam com os alunos.

Entrevistadora - Como?

N - Oh... & maneira de falar...

P - Exatamente, a maneira de falar...

N - A maneira de estar...

P - Tudo conta...

E - Amaneira de como falam, tratam com os rapazes e depois a seguir vao Iratar as raparigas. ..
Entrevistadora - Qual é a diferenga?

P - A professora de CMA ndo nos deixava tar no HiS, as raparigas passavam a aula no Hi 5 e ela nao dizia nada...
N - Abafava e ajudava.

P - E depois a gente armava aqui comédia, virava o Texas...

N - Até jogava, quando comegamos a jogar nio fizemos nada do trabalho... (Vozes inaudiveis e risos)
Entrevistadora - Mas nem todos os professores fazem essa diferenga, entre rapazes e raparigas pois ndo?
N - Nio...

DG - Nao...

DV - No...

R - Nac

P - Quase todos...

E - Ha um ou outro. ..

DV - A professora de matematica néo...

R - A professora de ... também ndo. ..

DG - E mais... a de CMA. ..

P - Ja foi mais. ..

DG - Educagao Fisica népia...

A Palavra aos Jovens - A construcio social das masculinidades ¢ a desafetagio escolar

N-TIC...

P - Ja foi mais agora nem tanto... (Confusdo de vozes e risos)
“O MELHOR E O PIOR NA ESCOLA"

R - Melhor... O n3o fazer nada.... O pior sdc os bufos...

E - O que é que tem?...

R - O melhor e o pior na escola. .

E - O melhor e o pior na escola?

R - O melhor? Q melhor s30 as funcionarias, e as do conselho executive, o pior sdo os professores. ..
R - E os bufos...

P - E nés até vamos ao consetho executivo visitar as professoras. ..

Entrevistadora - Ai &7

R - E sim senhoral...

E - Nos damos bué da bem com as funciondrias...

P - Nas vamos pra rua cinco... chegamos |4 é na boa...

R - E vamos outra vez para a sala. ..

P - Damos bué da bem com as continuas... S6 com algumas...S6 com a Cristinita...

R - Népia a Cristinita ja tao velhota...

Entrevistadora - Vocés de uma forma geral tem uma boa relago com o executivo e com as continuas
P - Também. ..

R - Ya... continuas nem todas, ha ai uma ou duas que prontos...
DV - A Fatima...

R - Espetar-lhe com uma cadeira em cima era. ..

P -ACidalia...
Essa ja se foi embora... Mas essa ja bazou.., )
Entrevistadora - Mas vocés disseram gue tinham professores bons .."

P - Ha professores altamente, uma das professoras que estd no conselho era uma das professoras de CMA do
ano passado...

E - Do primeiroc ano. ..

Entrevistadora - Viocés gostam dela?
DV - Ya, mais ou menocs...

P - Era espetacular, uma porreiraga. ..

DG - Altamente, falavamos... houve cenas... por exemplo que eu e o Paulo fomos... o pessoal baldou-se nesse
tempo...ir almogar... ao ... fazer tipa pic nic...

P - Fomos almogar com as professoras

DG - Depois ainda fomos ao rio beber um cafezito. ..
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P - Depois as professoras levavam-nos a tomar café e tudo... Entrevistadora - Olha e para vocés & facil depois retomarem outra turma diferente?

DG - Fuméavamos ao pé delas e elas n3o diziam nada... P - Nae, porque depois é s6 putos...

P - Oh isso tudo fora da escola (Risos) DV - Ya, tipo se chumbares... Se tivéssemos um curriculo normal. ..

DG - Ca dentre também ndo fazias queres ver...? (Risos) N - Esta escola ja 14 muito batida...nas relagées...

P - Ao pé das storas ndo... DV - Esta escola quando nds bazarmos daqui vai ser a escola dos putos... (vozes inaudiveis)

DG - Ah pois n&o... Entrevistadora - Tém que falar um de cada vez. Para vocés é dificil ou nao? N&o cheguei a perceber

Entrevistadora - S6 fora ndo €7 S06 fora da escola? DG - Hum, chumbar?

(vozes inaudiveis) DV - Conforme...

Entrevistadora - Isto esta a gravar mas isto vocés sabem que isto € sigiloso. .. P - Depende...

DG - Naboa... Entrevistadora - Depois...

“0 QUE ACONTECE QUANDO REPROVAM OU TIRAM MAS NOTAS?" P - Quando eu chumbei e vim agui para o curso até ndo foi mau porque, fiquei num curso onde ficaram os meus
amigos tedos...

P -0Olha... nada...
DG - Ya, eu quando pensei que vinha para aqui, s6 sabia uma pessoa que vinha para ca que era o Paulo e eu
pensei... bem s6 eu e ele, vai haver s6 cachopada e isso, mas ndo, calhou-me uma turma altamente... a que curti
milhdes. ..

(Risos)

Entrevistadora - Repete |4 que eu ndo ouvi
E - S6 que também 4 se foram muitos embora. ..
DV - Voltamos para o mesmo. ..
P - Para mim s¢ falta ¢& um (vozes inaudiveis)
P - O que acontece quando reprovam ou tiram mas notas?
Entrevistadora - O que & que |hes aconteceu?
Voltamos para o mesmo. ..
N - Estavamos todos na comédia...
P - Temaos que voltar a meter o cartdo de boas vindas...
P -0 ... teve deir para Angola...
(Risos.)
E - Fugitivo...
Ou de mas vindas...
N - Pa Angola...
N - Ehhh, tamos a contactar...a renovar o contrato...
E - Pa Angola?... pa Guine... t
E - Tamos a renovar o contrato...
P -0 ... chumbou por faltas.... (Risos)
Entrevistadora - Renovar o contrato. E em casa?
E - Chumbou por faltas ndo, desistiu. ..
N - Em casa naoc acontece nada...
DG - Desistiu... (Risos) !
DV - Em casa & na boa...{vozes inaudiveis)
E - Se ele chumbasse por faltas também ja tinhas ido tu e eu também. ..
Volta para 14 o contrato...
P - Nao tinhamos mais tempo...
P - Ya o meu pai reclama um bocado... que é ele pode fazer?...
DG - Oh, ouve la e agora? Agora tens. ..
N - Népia. O meu cota ndo. O meu cota é... ah chumbas-te?... paciéncial .. P6 ano passas!...
P - Mas se ele tivesse vindo o resto do tempo todo, acredita que ndo...
E - O meu ndo diz nada...
Entrevistadora - Olha vocés quando ficam assim numa turma de miidos mais novos, como &7
DV - Pd ano ha mais...
N - N3o mete piada...
DG - Gostas muito daquela escola ndo gostas... e eu gosto pois...
Entrevistadora - S&o os lideres da turma?
Entrevistadora - E tu também ndo, em casa n3o ha problemas?
N - Somos lideres. ..
E - Ha, diz-se uma coisita ou outra. "Oh Emanuel ja viste isso?”
E - Nem metia os pés c4...
DV - Ya, parece que tamos no nenoc ano... (vozes inaudiveis)
P - Isso nem dava pica para vir ca & escola...
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Entrevistadora - Nao?
N - Metia logo os papéis para mudar de escola...

DG - E que nao pensava duas vezes...

P - Depende das idades, se fossem muito mais noves acho que nao vinha as aulas, s6 com vergonha...

DG - Eras o pai deles...

E - Até Ihe chamava avd...

P - Atao e o Tuxo? Que tem a minha idade e t4 numa turma de putos dE sexto ano...
E - Também ja me aconteceu...

N - Também s6 sais daqui para a tropa... {Silencio)

“O QUE E QUE FAZEM NOS INTERVALOS, OS RAPAZES E AS RAPARIGAS 7"
P - Os rapazes vao fumar... ya vao partir uns...

Entrevistadora - Vao partir uns qué?

P- Vo partir uns vietnames.

Entrevistadora - Tém que me explicar o que & isso -

N - E um cigarro... E De chocolate... (Risos)

Entrevistadora - Ah!

Entrevistadora - Os rapazes vao fumar...

P - As raparigas vao cochichar...

(Risos, imita o cacarejar das galinhas)

N-Ya . ya. ya..

DV - As raparigas va&o se calhar tomar o pequenc-almogo e tal e depois vio...
P - Depois vao pbr a conversa em dia...

DV-E...

P - O Jornal de noticias...

DV - Tipo as velhas. ..

E - O diario do Centro...

Entrevistadora - Atdo e vocés nao conversam, 0s rapazes ndo conversam?

N - Ya é diferente enquanto tamos a dar umas passitas, ya na boa...
Entrevistadora - Também conversam?

Ya...

E - 56 que falamos sobre coisas. ..

DV - Interessantes...

N - Nao falamos sobre a vida daquele ‘e a vida daquela...

E - Eu tenhe mais que fazer do que falar na vida dos outros...

A Palavra aos Jovens - A construgdo social das masculinidades e a desafe

o escolar

Entrevistadora - Falem um de cada vez. Diz la Emanuel que tas a dizer uma coisa importante
E - Eu tenho mais que fazer do que falar na vida dos outros...
P-Ya...

E - Ao menos falo na minha e dos meus colegas, o que é que vamos fazer amanhd, p6 futuro...
Entrevistadora - E as raparigas falam da vida dos outros?

E - Exatamente...

OV - Claro...

E - Sao piores que as velhas...

Entrevistadora - Todas?

P - A maior parte...

N Num valem nada...

(Risos)

N Ha uma...

P - S&0 todas iguais. ..

Entrevistadora - Sao todas iguais as raparigas?

N - Elas so umas...

E - Haduas... elas sdo umas...

DV - Ha umas por outras que até se safam... (Vozes inaudiveis)

E - Ha umas por outras que até se safam...

Entrevistadora - Emanuel ndo consigo ouvir nada do que tu dizes...
E - Elas sao.. Bacagonas...

P - Criangas... (Risos)

Entrevistadora - Nao percebi nem ficou na gravagao

E - S3o bacagonas..,

—

Entrevistadora - E o que & que & isso? :
P - Isso néo posso dizer...

DV - Népia...

N - Tem uma cabega tio grande como um cérebro de periguito... -
Entrevistadora - Por acaso é...

N - E verdade nio & stora?

Entrevistadora - Nao, era uma parte que eu me interessava que vocés explicassem melhor... entdo os rapazes sio
todos porreiros e as raparigas séo todas assim... Com cabeca de periquito...

P - Nem todas...
N - Ah... umas sdo antipaticas. ..

P - Ha ai algumas...
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N - 10 por cento. ..

E - Dez por cento em 2000...

P - Dez por cento em 100 por cento de raparigas... mas ta a ver, 10%...

E - Na escola safam-se... §

Entrevistadora - Ok temos mais um bocadinho... vocés estac chateados....ou ndo?
De qué?

Entrevistadora - De estar aqui

P - Nada disso.

Entrevistadora - Nao?

P - Até estd a serfixe...

Entrevistadora - Eu tenho um bocadinho essa nogdo de que nao & assim uma seca muito grande... mas... - IM)
P - Para a préxima vez tem de ser feito no café...

Entrevistadora - No café? Também pode ser... (vozes inaudiveis)

P - Olha esta é fixe...

E- Lé..

“QUANDO RECEBEREM O PRIMEIRO ORDENADO, A PRIMEIRA COISA QUE VAO COMPRAR E:"
P - Um carro...

N - Népia...

E - N&o compro, vou poupar...

DG - Poupa-se...

P - Um carro...

DG - Poupa-se...

E - Tas a gozar.. .

P - Nada.

N - Vais comprar um carro por quinhentos euros...?77

P - Compra sim senhora... Um Renault cinco GTR...(Risos)

P - Compro um Renault cinco GTR

E - Bem fundo...

Compras & um cavalo... (Risos)

E - Ndo compras um chassis dum carro, o motor fica fora. .

P - E para ficar mais leve... (vozes inaudiveis)

P - O primeiro ordenade ndo, mas os dois primeiros juntos j& da para qualquer coisita. ..
Entrevistadora - Emanuel, poupavas dihheire para qué?

E - Para investir no meu carro... (vozes inaudiveis)

A Palavra ags Jovens - A construgio social das masculinidades e o desatetacao escolar

P - Clha a Alice 14 tras...

N - Jesus...

P-Nemavipa...

E - Eu poupava dinheiro.

DV - Eu também. ..

Entrevistadora - Poupavas dinheiro para um carro... Futuramente

E - Porque aquilo que eu quero fazer num carro preciso de muito dinheiro...e entdo ndo & um ordenado que me
vai dar para o que ey quero...

P - Exatamente, ele tem raz3o, poupava o dinheiro para juntar para depois comprar um carfito...
DV - Tirava-se...

E - N&o era comprar um carro, um carro eu vou tendo, eu quero...
Entrevistadora - Era transforma-lo. ..

E - Claro...

E - A stora nunca viu a minha mota, se visse a minha mota até se passava...
Entrevistadora - E gira?

E - Ta toda betumada. ..

P - Agora ta mais bonita. ..

Entrevistadora - E?

N - E Gnica em Ceimbra.

Entrevistadora - Ai &7

N - Nao, Portugal...

Entrevistadora - Pode ser, tem-la ai? Depois quando eu sair eu vejo-a...

E - Nio, nio tenho aqui, por acaso hoje vim a patas... que ele foi ter comigo a minha casa... e eu vim a pé. Mas
tenho aqui fotos, & Gnica stora...

Entrevistadora - E tnica em Coimbra ,
!

E - E, t4 mexida no visual @ no motor e eu quero fazer isso no meu carro._;.‘

Entrevistadora - Hum, para isso precisas de muito dinheiro, ndo é?

E - Fogo, eu gastei mais de dois mil euros na minha moto... s6 pa meter os extras. ..
Entrevistadora - Atéo e como & que tu conseguiste essa dinheiro? -

E - Poupando...

Entrevistadora - O que € que fazias com o primeiro ordenado, além de ires 4s meninas...?
{risos)

N - la pas noites.. stora...

Entrevistadora - las pa noite?

N - Aqui um gajo n&o tem sinal de vida...
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E - Depois no dia seguinte ja ndo tinha o dinheiro... era um carocho...
P - E levava a minha avé...
DG - Carocho... (risos)
N - Devia dar para comprar cavalo.
Entrevistadora - Deixem la ouvir
DV - Poupava...
Entrevistadora - Poupavas...
P - Poupavas poupavas...
Entrevistadora - Para comprar o qué?
P - Poupavas... um mago de tabaco para ele néo da para um dia...
Para comprar o qué?
DV - Para comprar o qué? Uma aguita ou isso...
Entrevistadora - E tu?
P - Investia-o... (risos}
Entrevistadora - Eu bem me parece que tu das um bom gestor... entdo diz-me 13 investias em qué?
P -Emdroga... (risos)
Entrevistadora - N3o acredito. ..
P - O trafico de droga da muito dinheiro. ..
E - Ya e depois vais preso...
P - Nao, tou a brincar... Eu poupava ali como o Emanuel diz para depois comprar alguma coisa...
E - Emanuel o caragas...
P-Como...
P - E pronto, era isso...
Entrevistadora - E tu?
R - Oh, eu poupava...
Entrevistadora - Para comprar o qué?
R - Para comprar uma mota ou um carro.
DV - Uma mota a pedais. .. {risos)
Entrevistadora - E tu?
DG - Eu? Eh pa, Um bocadito do dinheiro... & o primeiro ordenado... por exemplo cem euros é para gastar numa
noite... depois o resto guardava... quer era... para continuar a guardar ¢ dinheiro que era para comprar... Ou o
carrito...Qu para mexer nele. ..
P - 56 compras o carrito, a carta ndo a tiras...
DG - Ya, e tirar a carta ta-se bem. .

P - O que & que tu queres pa? Achas que eu vou tirar a carta sem ter idade...? Eu vou comprar um carro antes dos
18... e ai vai ele. ..

A Palavra aos Jovens - A construgio social das masculinidades ¢ a desafetagio escolar

N - Depois vé-se no jomnal...
DV - E depois vamos ao polo ... depois vamos levar um mago de tabaco... a gaiola...

P - De carro & quando tu I quiseres ir... Ainda ontem cheguei a casa, virei-me para a minha mae: Tou cuma von-
tade de ir sacar um piSio no carro da minha irma... fui buscar as chaves e vrommmm vrommmmm. Af vai ele...

N - Es o maior...

Entrevistadora - A tua irma tem carra?

P -Ohtem...

Entrevistadora - E tu conduzes o carro dela?

P - Oh, quantas vezes. ..

Entrevistadora - E ela deixa-te ou nao? Ou tu conduzes as escondidas...?
DV - Ela n&o t4 em casa. ..

P - Ela nem vale a pena dizer que ndo... Eu vou na mesma. ..
Entrevistadora - Mas e o carro é dela. ..

P - N&o, o carro tecnicamente € do meu pai, ela & que anda com ele...
Entrevistadora - Ela tem carta?

P - Tem... (silencio}

“SE PUDESSES ANDAR NUMA MAQUINA DO TEMPO QUE VOS LEVASSE PARA O FUTURO, DAQUI A DEZ
ANOS COMO GOSTARIAS QUE FOSSE A TUA VIDA? A VOSSA VIDA?"

N - Tiraste mesmo a cena mais dificil. ..

E - Ei, altamente esta pergunta...

N - Queria ser rico...

Entrevistadora - Essa é fixe...

E - Eutenho duas...

P - Deixa primeiro eu responder. ..

Entrevistadora - V4 entio devagarinho que & para isto ficar tudo na grava;?o. diz la

4 ) :
E - Uma destas era ser jogador de futebol, se ndo fosse isso gostava de ter uma oficina de fazer carros de tunning
& montar uma pista de street racing.

Entrevistadora - Que ¢ isso?

E - Street racing? Fazer picangos.

N - Eu nao...

Entrevistadora - Oh deixa-me s0 perguntar-te mais uma coisa... E na tua vida pessoal?
E - Minha vida pessoal?

Entrevistadora - Sim, Daqui a dez anos...

E -lIsso la vai la vai...

N - Ninguém sabe...

P - Jogador do Porto.
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E - Ter uma menina bonita, casava.

R Té& a ver, eu ndo disse?

E - E ter algum dinheiro, ndo &. Se eu tivesse uma oficina, ia poder ja andar com algum dinheiro... Mas o jogo de
futebol... sdo os meus dois sonhos... Ou ser jegador de futebol ou ser... trabalhar no tunning. Agora vamos |a ver
qual & que aparece primeiro...

Entrevistadora - Mas digamos que este curso de cozinha ndo tem nada a ver, nem com uma coisa nem com outra. ..

E - Pois, ndo... porque ndo ha, ndo ha, eu ja jogo futebol, mas ndo ha, ndo havia cursos de mecénica com equiva-
|éncia ao nono ano.

Entrevistadora - Que era isso que tu gostavas?

E - Era...

Entrevistadora - Mas ainda podes tirar equivalente ao 12°, ou ndo?

E - E vou tirar, pra Brotero.

N-Néo.. éele..

Entrevistadora - E? Entéio va. ..

DG - Ai eu & trabalhar na noite, gostar assim de trabalhar numa alta discoteca...

P - Bar de prostitutas...

DG E ter... ou entdo tar no futebol, mas o tunnig tinha de ser legal, ja nessa altura... ja...

E - Pois, se ndo, ndo tinha interesse. ..

Entrevistadora - E néo &7

DG Por enquante nao...

N - Stora... eu tenho de ir apanhar o autocarro...

Entrevistadora - Entdo vai...

R Oh Stora e eu tenho de sair, vou ter aula ac meio dia.

Entrevistadora - Também? Pera ai que eu trouxe-vos agui outra coisa para vocés... - IM [saem dois jovens])
P - Olha... eu molhei-me todo de coca-cola...

Entrevistadora - Oh, é uma coisa sem importancia...

DV - Oh pa eu depois tenho de tar contigo...

Entrevistadora - Quando vocés precisarem de sair digam.... Nao tenham problema... V& Diogo continua...

DG - E isso, olha eu queria seguir a profissio de jogador de futsal, que é uma coisa que, até tenho jeito e tal, ou
entdo trabalhar na noite, como barman...

Entrevistadora - Treinas? Treinas futsal neste momento?
P-Elejoga...
Entrevistadora - Joga?

DG - Ja ndo tou a jogar, o ano passado fui com a selegdo para Espanha, apanhei uma bactéria e tive um més no
Hospital.

Entrevistadora - Ai é...7

DG Pois, uma semana na reanimagao. ..

A Palavra aos Jovens - A construgie social das masculinidades e a desafetagio escolar

Entrevistadora - E ndo conseguiste este ano voltar?

DG Nao, porque ndo posse, ndo podia... Porque eu apanhei muita coisa, apanhei uma bactéria, que & mortal, & a
segunda pior bactéria, apanhei pneumonia atipica, apanhei uma anemia grave...  entao tava mesmo com os pés
para a cova... (risos)

P - Tavas para morrer. ..

Entrevistadora - Nao tinhas mais nada para apanhar...

DG - Tive uma semana a ser reanimado, e entdo estava mal, por causa duma bactéria do ar condicionado de Es-
panha... E eu estraguei logo a minha cura do futebol...

Entrevistadora - Um dos teus sonhos que era ser futebolista ndo &7

DG -Ya...

P-Eainda é...

DG - Ainda posso ser...

P - Largamos uma bomba atémica em Espanha, acabam-se as bactérias. ..

DG Sé que j& eu ja tava em boa forma e na pré época tive um torneio com a selegdo e fui com a selegdo para
Espanha e entao... foi l1a que apanhei isso... e entdo ja ndo cheguei a jogar esta época pelo meu clube. ..

Entrevistadora - Que &7

DG - E 0 Unigo de Coimbra.

Entrevistadora - Mas pensas um dia voltar? Ao futebol?

DG - Esta época agora... Viou tentar fazer tudo... Se eu vir que isto esta mau... prontos...

DV - Podias ser o préximo Cristiano Ronaldo.

Entrevistadora - V4 Diogo entdo recapitula 13, o que & que tu disseste que querias? Tunning?

DG - Ou seguir a vida de jogador... ou a vida de Barman... mas gue o tunning fosse legal nessa altura.
Entrevistadora - E em termos pessoais, familiares?
DG - Tudo na boa, tudo cota j&, 0s meus cotas cotas.
P - Os meus cotas cotas... (risos)

P - Cuma rapariga assim jeitosa...

E - Com amigas boas

DV - Claro.

DG - E assim, cenas altamente... nada come agora. ..
P - Taveiro... -
DG - que tivesse mais cenas tipo discotecas assim mais pa bombar. (risos)

DG - E raparigas mais bonitas...Que em Taveiro nao se encontram. ..

N- E s6 gordas. ..

E - Em Vila Pouca ha...

P - Em Vila Pouca encontras tipo assim um pasto...pra vos dar de comer. ..

N - Olha vi-te |a ontem a pastar.... (ris0s)
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P - Tavas-te a ver ao espeiho.

N-Etu...

Entrevistadora - Deixa-me s6 perguntar cutra coisa
P - Nao sabia que era assim tao parecido contigo...

Entrevistadora - Deixa-me perguntar outra coisa, falaram ai dumas meninas bonitas, mas qué para casar? Ou
namorar...?

DG - Népia, casar ndo...

Casar n&o (vozes em unissono)

Eh ndo...

Entrevistadora - Namorar s67

DG - Se for assim algo sério... juntar... agora casar ndo...
Entrevistadora - Daqui a dez anos... Dagui a dez anos.
DG - Tenho vinte e oito...

Entrevistadora - Casar ndo, juntar...?

DG - Como & que &, daqui a dez anos tenho... vinte sete. Vinte e sete, Bingo... Népia, casar nunca stora, parque
o divércio depois sai mais caro do que propriamente o casamento...

N - Eu juntar também ndc me junto...
DG Néo, mas pra te juntares numa cena, vocés...

E - Ya, juntar-te & uma coisa, casar é outra, depois fartas-te dela, depois comega a ficar feio, mal tenha um filho
comega a

ficar gorda... e depois tens de ficar com ela. ..

P - Tens de partir para outra...

Entrevistadora - Mas de uma forma geral vocés tém ma ideia das raparigas.... Porqué?
DG - Entéo, s&o todas gordas...

E - Eu tenho boa ideia, mas agui desta zona ndo, fogo...

Entrevistadora - Ai s8o as daqui s6...

E - Claro, a gente vai para Coimbra, a gente até fica doido. .. (risos)

DG - Até nos cai os olhos...

Entrevistadora - Hum... Juntaram-se aqui... aquelas que so... que vocés nao gostam...

P - Eu, quero... gostava de ser empresério, se ndo fosse empresario queria tar na tropa... Fuzileiros... pum pum
pum .

N - Saias de ia...

Entrevistadora - Porqué fuzileiros?

P - Atdo porgue os terroristas... Pum na cabega...
Entrevistadora - Um bocadinho de violéncia a mais, nao?

P - Nao...

e n

A Palavra aos Jovens - A construgdo social das masculinidades e a desaferagio escolar

N - Andas a jogar jogos de guerra a mais. ..

P - N#o, simplesmente os terroristas sdo uns filhos da mie... que matam inocentes assim... pum... E bocados de
Cérbero a voar... (risos)

P - Mas acho que & melhor empresario. ..

Entrevistadera - Empresario & melhor, & mais sossegado. ..
DV - Stora ja tenho.... Posso tirar?

Entrevistadora - Podes

DV - Espetaculo.

Entrevistadora - Espera ai um bocadinho deixa-me s6 acabar... Paulo diz-me sé em termos pessoais também
juntarem-se daqui a dez anos?

P - Nem isso... Juntar...? Ohhhhhhh. ..
Entrevistadora - Nem filhos nem nada...

P - Filhos sim, mas prefiro adotar...

E - Eioputo tu és um labrego...

P - Nao sou nada...

E - Tuachas ...Entdo ndo tem poténcia... (risos)

P - Péra |a, péra |, agora tu vais-me ouvir... fazer um filho a uma mulher, a gaja € uma chula, vai-me andar a vida
toda a chular dinheiro por causa de um filho que eu fiz ...:?!?!!? Sou doide? Prefiro adotar... Tu és maluco...

E - Mas o filho ndo & teu... puto...

P - E depois? Chama Pai a outro...

Entrevistadera - Oh voecés nunca pdem a hipdtese de virem a gostar mesmo duma rapariga?
N - O Paule sim...

P - Eu gosto... delas todas... desde que sejam bonitas...

Entrevistadora - Nenhuma em especial... todas. ..

P - Néo... & de todas...

N - E Professora temos de aproveitar. f

P - Quer dizer, s4 gosto em especial da minha melhor amiga, mas isso ndo ha ca misturas... & sé mesmo ...

E - Eu gosto muito de raparigas... quero ter um filho mas... O filho depois se algum dia me chatear com ela, que
Ihe d& mama...

DG - O Emanuel tem razdo, mas por enquanto, enguanto somos novos temaos de ¢urtir a vida ao maximo... Depois
de velhos vamos la andar de bengalas. ..

Entrevistadora - Portanto, mas um filho ndo té for de hipéteses na vossa cabega
N - Népia...

DV - Eu quero ter uma filhota. ..

E - Eu quero ter um filho...

P - Prefiro adotar. ..

E - Com uma filha tas feito na vida...
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DV - Isso seieu...

E - Néo... ha pois...

DG - Eu quero ter um casal...

E - Eu quero ter s6 um... (vozes inaudiveis)

P - Entéo, mas e ele ndo fala...?

P - O Coveiro, ta calado. .

Entrevistadora - Dez anos... daqui a dez anos

DV - Oh que cena... queria tar em Franga,
Entrevistadora - A Fazer?

DV - Ao pé da minha irm4...

P - Voltar para a terra Natal...

Entrevistadora - Es Francés?

N-E e..

P - N&o se nota logo? (vozes inaudiveis)

Entrevistadora - Como é que imaginas a tua vida daqui a dez anos?
DV - Seila...

N - Em cima de alguém...

P - Esse disco de embraiagem ta um bocado gasto...

N - Pois esta...

DV - Sei la

P - Anda la ent3o...

DV - Sei la o que vamos fazer daqui a dez nos, talvez tar em Franga, mais. ..
P - Atrabalhar, nao? Pois.. vais ser chulo da sociedade?
Entrevistadora - A trabalhar em qué? A trabalhar em qué?
DV - Em cozinha...

Entrevistadora - Em cozinha... gostas?

E - Ratatuile...

N - Fazer ratatuile...

Entrevistadora - E familia n&o?

DV - Familia de quem?

Entrevistadora - Tua!

DV - Ai a minha, ela fica ca e eu vou.

E - Eu guerc uma rapariga como a mullier do Figo, sabe quem &, nao sabe?

Entrevistadora - Queres uma rapariga para?

A Palavra aos Jovens - A construcio social das masculinidades ¢ a desafetagio cscolar

E - Tipo a da mulher do Figo.

Entrevistadera - Sim, eu sei

E - Ta aver, fiel... Toda jeﬂnéinha._.

P - Boa tedos os dias... (vozes inaudiveis)
Entrevistadora - Ent3o para vocds o que &,
N - Aminha mae...

Entrevistadora - O que era a mulher ideal?

DV - Devia ser fiel....

E - N3o devia ser maluca da cabega. .. devia cuidar dos filhos, saber educar os filhos e tinha que estar mesmo. ..

(voz inaudivel)
DV- E saber cozinharl

Entrevistadora - N3o percebi o final...

P - Depende entdo se ela me arrumasse a casa, cuidasse dos meus filhos, fosse fiel, ja tava a fazer muito, ndo me

importava de a sustentar...

E - N&o, que ela tem de trabalhar. ..

P - Nao, ja ndo me importava de a sustentar. ..

N - Entdo, andas tu a trabalhar e ela... fica em casa!...

P - Entdo clha I3, vais tu sair do trabalho e vais arrumar a casa. ..

(risos)

N - O quer dizer, tu vais andar a trabalhar durante a vida toda sé para ela e ela fica em casa a... (énfase)

E - Pois... depois ela deixa-te...

N - Aler jornais. .. |
E - E anda-te a chular...

N - Andas tu durante uma vida inteira a construir. ..

P - Porgue eu vou ser empresario...

]

N - Vais, vais... !
P - Eu sou o chulo dos outros...

N - Hei-de te ver ai num estrado a vergar ...

(Confusao de vozes)

Entrevistadora - Posso recapitular? Tem que ser bonita

E - Aminha, a minha, a deles ndo...

P - A minha também. ..

Entrevistadora - Disseram todos... tem de ser bonita. ..

DV- Entdo exatamente...

Entrevistadora - Tem de ser...
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DV - Fiel...

Entrevistadora - Tem que ser fiel

P - Isso & o ponto principal, a seguir 4 beleza...

E - Educar bem os filhos...

Entrevistadora - Educar bem os filhos...

Isso & o ponto principal...

Entrevistadora - Sao as mulheres que vos vao educar os filhos...?

N - Népia, nds também.

E - Néoso...

DG - Mas se elas...

E - Se eu for jogador de futebol tenho pouco tempo com os meus filhas. ..

Ya...

E - Elatem que saber educar os filhos. ..

P - Se eu for empresario... Quem & que pde a massa |4 em casa...? Ela tem de saber tratar dos filhos. .. e educd-los.
DG - Saber cozinhar...

Entrevistadora - Saber cozinhar, mas vocés estdo a tirar um curso de cozinha. .,
P - Ah, isso também & naguela...

E - Nao, isso ai pode ser os dois... mas eu vou passar pouco tempo em casa... ela tem de saber cozinhar. E arru-
mar bem a casa... Bem eu posso por |4 uma empregada... Isso & na boa...

Entrevistadora - Deixem-me dizer outra coisa... Uns acham que ela... o Paulo acha que ela pode ficar em casa. ..
P - Acho que sim...

N - Ele & maluco...

Entrevistadora - Vocés acham que ela deve trabalhar?

P - Se ela orientar ali o estaminé todo... por mim... j& faz muito...

N - Metes os putoes na creche. ..

Entrevistadora - E se ela quiser trabalhar?

DV - Ah mas também ha outra coisa...

P - Isso ja € uma decisao dela... orienta o estaminé na mesma... nao vou trabalhar. ..
E - Oh puto, se tiveres muita pasta, metes empregados a limpar aquilo...

N - Ele & inteligente... Ele & inteligente...

P - Oh, se tiver muita pasta nem trabalha ela, nem trabalho eu...

N - Ele & inteligente. ..

P - Fico em casa todo o dia agarrado a0 computador...

P - V&, vocés hoje vlo fazer isto, quem manda sou eu... Pim...

N - Ele diz que ela ndo vai trabalhar. .. imagina ele da-lhe dinheiro e ele no dia a seguir vai I em casa e ela ja la ta

A Palavia aos [ovens - A construgdo social das masculinidades ¢ a desafelagio escolar

em casa com outro... “ah tu ndo me mandaste trabalhar”...

P - Entdc mas espera |4, péra |4, péra la.... Entio nds ndo estavamos a falar em fidelidade?
N - Entao? E se ela, se ela...

P - E ja estas a desviar a conversa...

N - Nao, espera...

P - Mata-te...

N - Mata nao, ela pode dizer-te assim... Eu sou fiel..

E - Ah eu ndo acredito...

N - Quando chegares |4 a casa mete-te os palitos...

E - Ninguém & fiel...

Ninguém...

Respeitinho...

P - So sou fiel a uma coisa...

Entrevistadora - Ninguém &7

E - Nao...

P - Eu 50 sou fiel a uma coisa... ao meu mago de tabaco... (risos)
N - Nem ac meu mago de tabaco eu sou!

Entrevistadora - Aos teus filhos?

E - Ya, aos meus filhos...

Entrevistadora - Es fiel aos teus filhos...

N - Porque & uma cena que a gente sabe que é nosso e que a gente pode con‘ar.._ Agora nas mulheres, a gente
nao pode confiar nas mulheres... a gente conta uma coisa...

E - Quanto mais souberem...depois elas ja vo contar as outras...

DV - Cala-te... qual é o problema....7

Entrevistadora - Entdo, mas esse tipo de mulheres vocés ndo as esoolherf para esposas... ndo é?
E - N&o... ‘
Entrevistadora - Ou para companheiras...

P - Elas s3o todas iguais...

E - Oh eu comego a dizer que j& é... (nisos)

P - Se calhar é o mais certo...

P - Vés o patugo joga atrds e os middos a frente. .. (risos)

Entrevistadora - E isso significa o qué? (risos)

N - Que ele tem jeito para isso, ndo & de apetites. .

P - Foste tu que me ensinaste...

Entrevistadora - Queria que isso ficasse na gravagdo, isso significa o qué?



Maria Manuela Ribeiro Carri

N- Pergunte a ele...

P-Elélé...

N - Ele & que tem o jeito...

E-Queérabo...

Entrevistadora - Entdo v4, outra... Isso era importante para a gravagéo
DV- soueu...

Entrevistadora - Quem ¢ que & becado queria escolher uma?

Eraeu...

“ANDAR NA ESCOLA E MELHOR QUE IR TRABALHAR?"

E-E.

Nao, eu digo que ndo.

E-E..

P-E..

Eu digo que ndo....

Entrevistadora - Quero que vocés me esclarecam isso muito bem... Um de cada vez. ..
P - Deixa-me comegar... deixa-me comegar.

E - Ta-se bem...

P - Se eu vou apanhar seca na escola... se eu vou apanhar seca de qualquer maneira, quer a trabalhar quer na
escola, porque é que ndo apanho seca a receber dinheiro? Ai esta o meu ponto de vista. ..

N - Eu ja ndo vejo assim...
Entrevistadora - E a tua opinio

E - E engragado n&o &... Tudo bem se vais tar a receber dinheiro nfo &? Mas depois queres fériazinhas... No
trabalho nunca tens férias como na escola, ali 3 meses a levar em cheio...

P - Paisso ja s3o as desvantagens...Eu digo assim... quando j4 tiver cheio da nota despego-me! (risos)

E - Quve, tu a estudar podes ganhar dinheiro & mesma, vais para um curso de formagao ali pa Pedrulha. ..

N -E é estavel?

P - Oh, nunca tens dinheiro suficiente para te sustentares...

E - Nado tens o qué... mas ai... {risos)

P - Isso & pa quem ta em casa dos Pais, eu para ja tou a fazer isso na bea...

N - Qlha, digo assim nao ha melho.r altura de gue ser estudante, ndo se faz um caragas... vais as aulas quando te
apetece. Se for preciso recebes dinheiro por estar num curso... Vais para um curso, se for preciso vais Ia uma ou
duas vezes...decides as tuas férias... por semana. ..

E - Tas sempre ao pé de meninas novinhas e jeitosinhas. ..

E - Espetaculo. ..

N - Férias...temos férias na boa, ndo precisamos de tar ali a marcar férias... ai uma semana para isto... uma se-
mana para aquilo...

Entrevistadora - Portanto, vocés acham que a vida de estudante & melhor que a vida de trabalho?

A Palavra aos Jovens - A construgio social das masculinidades e a desafetagao escolar

E - E verdade. ..

P - Tem os seus pontos. ..

Entrevistadora - Quais sao?

P - Atdo, & o que ele explicou, temos ali as férias sempre certinhas. ..

E - Se fosses para pedreiro. ..

P - Muito tempo...

E - Se fosses para pedreiro, tavas empregado naquilo que querias... 7
P - Tava tava... sempre ao pé das pedras...

E - Pois.

P - Pronto, & esse tipo de coisas... agora se eu tou a apanhar seca na escola, porque € que ndo hei-de apanhar
seca a receber dinheira? Isso também & o meu ponto de vista. ..

E - 56 gue na escola podes nao fazer nada, e tu a trabalhar tens que mostrar trabalho...
P - Pois isso ja sdo aqueles pontos de vista lixados...

N - Se ndo mostrares trabalho nenhum...

E-Léatua...

“AS NOTAS, E FACIL OU DIFICIL TER BOAS NOTAS?"

DV- E fail...

P - E facil...

Entrevistadora - Facil?

Entrevistadora - Entdo porque & que vocés nao tém?

P - Ent&o, porque ndo nos damos ao trabalho...

E - Nés temos, s6 que ndo é a todas as disciplinas...

N N3o é aquelas notas de.... Ndo € aguelas notas altas... atdo nés queremos & notas suficientes para passar...
E - Eu 56 quero ter & um, trés, & o suficiente para passar...

DV- Ya, eu quero & positiva... ;

Entrevistadora - Viocés sabem que eu vim ca ver as vossas notas no periodo passado
P - As minhas est3o uma vergonha...
Entrevistadora - Consulto uma folha coma as notas deles do periodo anterior)

Entrevistadora - Sao lhantes as notas... nem boas nem mas... antes pelo contrario

P - N3o, as minhas estio muito mas. 1sso ai ndo s3o notas...
E - V& ao primeiro ano, em todos os periodos nem uma negativa o Emanuel teve. ..
DV- Ya, e este ano sou eu...

P - Isso para mim ndo sdo notas, isso para mim & o resultado de andar a dormir nas aulas, faltar, raramente ca
aparecer... ndo se chama faltar... e pronto. ..

Entrevistadora - Entdio & facil para vocés terem boa notas, o ano passado tiveram boas notas...
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P - Entdc se eu andava a fazer o que fiz e inda assim n3o tive mais negativas do que essas...

E - Eu este ano tive bué de negativas.

N Tipo no ano passado o ... ndo tirou nem uma negativa nos dois periodos... Ya... e este ano sou eu. ..

E - Eu este ano também nio tirel, tive no hospital a maior parte do tempo, no segundo também andei a faltar. ..

E - N&o vou ai andar por casa dos meus amigos... Claro que fico a dormir...

P - Atdo eu também isso & o ponto... coiso. Eu vou faltar para qué? Pra dormir claro...

Entrevistadora - Podiam faltar para, sei |a para irem divertirem-se...

P - Depende...

N - Divertir-se, atdo as sete e meia da manha, atdo...

E - Se eu ja chumbei 3 anos seguidos por andar a faltar, houve um ano que ia sempre para casa dum colega meu,
houve outro ano que estava sempre ao pé da minha rapariga, ouve outro ano j no me lembro...No ia para Coim-
bra, chegava ao pé da escola, do portio da escola, chegava la nao me apetecia, ia para o Dolce Vita, do Dolce Vita
ia para o Férum e do Férum ia para casa dormir...

Entrevistadora - E aborrecias-te de andar assim as voltas, ou ndo? Era fixe?

E - Era fixe, tava sempre acompanhado...

Entrevistadora - Com uma rapariga? Ou com amigos?

E - Isso foi no segundo ano, no primeiro foi com um rapaz, no segundo ano foi com uma rapariga e no terceiro ia
sempre para casa do chinoca.,.. (risos)

P - lam dar porrada...

E - Depois & tarde ia ter com a minha rapariga...
Entrevistadora - Vocés agora faltam muito ou ndo?

P - Ja faltei mais...

Entrevistadora - Portanto quando faltam, ficam a dormir...

P - Depende, & assim, fico a dormir sensiveimente até as 11, depois &s 11 saio vou para qualguer lado... depois &
arbitrério depende. ..

Entrevistadora - E que aqui ha tempos tive com um grupo de rapazes, que quando faltavam diziam que se chatea-
vam...ficavam chateados em casa...ndo é o vosso caso...

DG - Fico chateado fico...

E Vou-me chatear por ter faltado. ..

P - Para qué, em casa tem-se tudo, aqui um PC...

Entrevistadora - Vocés tém computador todos em casa?

Dois...

P - Trés, quatro...

N - Daqui a bocado tens um armazém. ..

P - Tenho quatro computadores mais um portatil avariado debaixo da cama.. Anda...
Entrevistadora - Esse néo conta

P - Esse ai ndo conta, mas vai contar que eu vou arranja-lo. Nem que seja com... Tenho dois portateis em casa,
dois portateis e dois fixos.

A Palavra aos Jovens - A construgdo social das masculinidades e a desafetacio escolar

Entrevistadora - Resumindo, deixem-me resumir & facil ter boas notas...
P-E..

Entrevistadora - Mas vocés geralmente este ano nao tém muito boas notas
N - A gente ja sabe que passou...

Entrevistadora - Porque se baldam...J4 sabem que passaram?

DG - Népia, no primeiro ano & na boa...

P - Nao chumba o qué? Também ndo digas isso...

E - Queres uma aposta em como toda a gente vai passar?

F Ndo se chumba...

E - Achas que elas vao tar-te a chumbar se este ano tu ja faltaste como faltaste e nos outros anos. ..
N - Para isso ja me tinha ido embora...

P-Olhao ...

E - Olha a Paticha a irma do ...

N - Ya, tinha o dobro das faltas da gente todos. ..

E - Até a bofia ja andava a tras dela. ..

P - A Béfia ja anda atras do meu irmdo, no outro dia era para ir busca-lo a casa...
(risos)

Entrevistadora - Porqué?

P - Para ir para as aulas. ..

Entrevistadora - Que idade tem ele?

P - E um anc mais novo gue eu...

E - E aquele que ainda & bocado ai tava...

Entrevistadora - Ha? Ai &7 Teu irmao... Nao disseste nada...

N - Naoc sdo nada parecidos, um € alto outro & baixo... Um & o estica oulrafé o bucha.
I

P - Um & mais esperto, outro & mais burro. :
N - Mas quer dizer os dois s&o fixes, 0 André até é...

Entrevistadora - Aqui s6 ndo sao fixes as raparigas

P - Vem bater aqui com o burro na arvore de natal.., -

N - Enfia o burro 14 em cima no presépio...

Entrevistadora - Tens ai uma frase nova ou ndo? Ai nao, & facil ou dificil ter boas notas...
P - Oh pa, eu outra vez...

“0 MELHOR DA ESCOLA SAO OS INTERVALOS?"

P - Claro... Claramente. ..

Entrevistadora - Porqué?
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N - Nao ha falhas...

DV- Porque nao aturamos os professores. ..

E quando nos divertimos mais. ..

P - Estamos com os nossos colegas, vamos partir um gadgs...
DV- Estamos com pessoal que nos damos, no nosso grupo...
P - Vimos meninas. ..

E - Aqui também nao has-de ver grandes meninas. ..

N - O p4 na turma também n&o vés nada de jeito...

E - Eu por exemplo na escola ndo vejo meninas...

P - Porque nas aulas ndo se pode...

N - Abortos...

E - Népia nas aulas nao se pode. ..

N - E verdade...Atdo eu vou dizer mentiras...

Entrevistadora - Elas dizem o mesmo de vocas?

E - Oh, quero la saber. ..

Entrevistadora - N&o, Estou eu a perguntar...

N - Eu nd@o penso no que elas dizem...

P - Eu ndo me preocupo com que elas dizem, pois se elas nio gostarem h& quem goste...
Entrevistadora - Mas tou-vos a perguntar, elas dizem 0 mesmo de vocés ou nao?
P - Seila...

E-Seila...

DV- Nao...

N - Devem dizer que somos... e |

DV- Seila...Nao tenho a cabega delas... (risos)

E - Ainda bem... Se ndo parecias uma arvore de natal...

N - Isso tens... ha de certeza.. tipo nas salas tamos ali...as vezes rodamos pelo pessoal e isso.
P - As vezes mandamos porradas...

No intervalo & ...

E - Ah, elas ndo sdo muito bonitas mas no intervalo é quando estamos mais... felizes. ..

N - Ya ndo ha melhor que o intervalo. ..

E - Claro. Tamos a fazer o que a gente gosta. ..

N - No intervato e na hora de almogo, nao ha melhor. ..

E - Ahora de almogo, a hora de almogo tou sempre em casa....

N - As vezes...

A Palavra aos Jovens - A construgao social das masculinidades ¢ a desafetagao escolar

P - Casa e no café.... Passamos horas e horas ali...

Entrevistadora - No café?

E - Ya, e olha que n&o sao bem r-mras € horas...

P-Mas..eue..

Entrevistadora - E entdo o que vocés fazem no café?

N - Jogar a sueca...

Entrevistadora - Sueca?

N - Jogar a suequita... Os matrecos... este aqui ia levando o café a faléncia...
P - Pois ia...

E - Va escaolhe outra puto, quero-me ir embora...

P - Esgotou o stock de bolos do café...

N - Esse jaesta...

De manha...

“UM CURSO PROFISSIONAL E IMPORTANTE PARA O FUTURO?"
N-E...

Entrevistadora - Porque?

N - Porque sem um curso, por exemplo se formos para uma cozinha...
E - Temos que ir certificados...

N - Ya, Vamos para uma cozinha, ndo sabemos cozinhar, que & que vamoes |4 fazer. . .por isso tendo um curso é
uma maneira mais facil de... vai para o nosso curriculo, porque temos os cursos que fizemas, e temos pratica. ..

Entrevistadora - Porque & que vocés vieram para um curso profissional? Porque & que ndo seguiram a via...?
t

E - Oh, porque era para tirar o nono mais rapido...

Entrevistadora - Para tirar o nono mais rapido?

N-Ya..

P -E assim...

—

N - Se fosse pela via normal eu chumbava.

P - Eu chumbei no sétimo por faltas... e & assim este curso faz-se em dois anos, faz-se trés anos. E assim, po
Emanuel ja ndo compensava, tu ja tavas no oitavo nao era?

E - Atdo ndo compensava, axas que passava o oitavo e o nono seguidos?

M - Eu passava logo para onde tava, passava logo para o oitavo...

P - Pronto, mas eu tinha chumbado e faltavam-me trés anos, deram-me a possibilidade de fazer em dois, pronto...
N - Ya, também a mim...

E - Ja tava no oitavo ha trés anos. ..

N - Eu era ha dois...

Entrevistadora - Vocés nao sdo obrigados a seguir para o 12.°? Ainda ndo?
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Entrevistadora - Nao percebi, diz-me outra vez, queres tirar o curso de bar?

Entrevistadora - E vocés vao mesmo ficar s6 com o nono ano?

P - Os que andam este ano no 6. anos & que ja sao...
N - Népia eu n3o vou seguir para 0 12.% ano...
Entrevistadora - Quero-vos agradecer também. ..

Maria Manuela Ribeiro Carrito
Entrevistadora - Vo ficar
Entrevistadora - A noite?
Vamos embora. ..

N - De restaurante e bar...
Entrevistadora - Ok.

N - Depois isso € na boa...

P - Nao.
N - No...
E - Nao...
E-Ya..
A noite...
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A construgao social das masculinidades e a desafetacio escolar

A Palavra aos Jovens -

Maria Manuela Ribeiro Carrito

ANEXO 13
EVOLUGAO ESCOLAR DOS PARTICIPANTES NOS GDF
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Maria Manuela Ribeiro Carrito A Palavra aos Jovens - A construgio social das masculinidades e a desafetagdo escolar

ANEXO 14 - Entrevista n® 3

(Apresenta-se esta entrevista a titulo explicativo encontrando-se as restantes em formato digital)

Ent — Conta-me um bocadinho do teu percurso escolar, desde que entraste na escola, escolas por onde
passaste, os anos que reprovaste, por ai. Que escola é que frequentaste, na primaria?

B - Na priméria foi na escola de S.° Martinho, tive |14 quatro anos, tive em risco de chumbar no quarto,
mas consegui passar, felizmente, depois fui para a Inés de Castro, tive 14 cerca de sete anos, chumbei
ne 7.° e no 8.° no 7.° por causa de uma menina, andei ai perdido um bocado, e no 8.° foi porque quis
ir trabalhar e andava assim, depois decidi vir para o curso, para completar o nono.

Ent - Para o CEF de refrigeragao, ndo &? E depois?

B - Depois agora tou aqui na Brotero.

Ent - Portanto fizeste os dois anos do CEF, sem problemas e agora como ta a correr?

B - Agora ta a correr mais ou menos.

Ent — Vais passar de ano?

B — Espero bem que sim, mas também como vou mudar de curso.

Ent — Ai vais? Entao?

B — Ando assim um bocado farto do curso.

Ent — Do frio?

B - Ja e sempre a mesma coisa. Quero coisas novas.

Ent - E vais mudar para qué?

B = Em principio para multimédia ou 2D ou 3D.

Ent — Goslas dessa drea?

B - Gosto, vou ver se aprendo alguma coisa nova. E isso gue tenho em mente.

Ent — Se tu olhares assim para tras para o teu percurso escolar, lembra-te assim de algumas coisas
boas que te aconteceram na escola?

B — Tirar positivas, € a unica coisa.

Ent — E aconteceu muitas vezes?

B — Algumas vezes, ndo foram tantas como eu queria mas, pronto.

Ent — Quais os anos que correram assim especialmente bem?

B - Especialmente bem foi guando entrei no CEF, na Inés de Castro, esse ai correu mesmo bem.

Ent — E coisas mas?

B — Diga.

Ent — Coisas mas que ocorreram no teu percurso escolar? :

B — Olhando para tras, vejo que fiz algumas coisas que néo devia, mas pronto, s3o coisas da vida, sdo
coisas que temos que aprender com elas, e coisas boas, & s6 as notas, de resto assim ndo vejo grande
coisa.

Ent — Viocés na Inés de castro tinham 14 problemas com o professor...

B — Era o stor do curso, nas aulas praticas.

Ent — Porqué?

B - N#o sei, o stor entrou a matar, nés a matar entramos, houve ali un(a situagdo um bocado complicada,
mas eu também ndo era dos piores, também néo era dos melhores... Estava ali no meio...

Ent — Qual & o teu objetivo em termos académicos, € ficares com 0 12.°, ires para a Universidade...?
B — Eu é 12.° e depois trabalhar, &€ o que mais quero.

Ent — E gue trabalho?

B — Qualquer coisa, quero & trabalhar, ndo gosto muito de escola.
Ent — la-te perguntar isso, se gostavas de andar na escola

B — Néo & ndo gostar de andar na escola, é no gosto de... Digamos que a escola para mim & so
conviver com 0s amigos, a escola para mim ndo me diz mais nada a ndo ser isso...

Ent - E de estudar gostas?

B — Nao pego nos livro, ndo estudo, tenho € uma coisa boa, tenho boa meméria, quando tou atento,
quando nao, ndo apanho nada.

Ent — Olha, ja disseste que reprovaste, porque achas que reprovaste?

B - Reprovei no sétimo ano por causa de uma menina, j4 tinha dito, andei ai perdido, nunca mais me
consegui endireitar. E depois no oitavo ano foi porque queria sair da escola, queria ir trabathar, queria
ter a minha independéncia, mas pronto... Os cursos profissionais sempre sdo alguma saida e decidi
arriscar e vir para um...

Ent - Faltavas as aulas nos anos que reprovaste?
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B — Raramente, uma ou duas vezes...

Ent - Duma forma geral, ndo faltas as aulas?

B - Sim.

Ent - O que aconteceu quando reprovaste, os teus pais chatearam-te?

B — Ficaram assim um bocado... Tristes, mas pronto, s80 coisas que acontecem, ha que saber dar a
volta por cima, tiveram que aceitar, deram-me na cabega, mas. ..

Ent — Castigaram-te?

B - Sim, um bocado.

Ent — Que tipo de castigo?

B — Figuei sem computador, sem televiséo e depois tive de ir trabalhar com 0 meu pai.

Ent — Nas férias?

B — Pois.

Ent — Na construgao civil?

B - Nao & que eu me importasse mas tar a levantar todos os dias de manhi as 7 da manhd, vestir
rapido, depois arrancar para o trabalho, era um bocado complicado, ainda ia sempre a dormir.

Ent — Como foi a experiéncia, ganhavas dinheiro? Ele pagava-te?

B — Nao.

Ent — Néo. Trabalhavas de graga?

B - Pois, tava de castigo.

Ent — Achas que esse castigo contribuiu para tu mudares de atitude face a escola, ou no?

B — N&o, s6 me fortaleceu mais na decisdo que eu tinha tomado anteriormente, de querer sair da escola
para ir trabalhar.

Ent — Quando reprovavas era dificil integrares-te numa nova turma?

B - Néo, porgue sou muito socidvel, gosto de conviver...

Ent — Nao foi dificil adaptares-te a miidos mais novos

B — Nao.

Ent — Ja me disseste que n&o costumas faltar as aulas mas quando faltas o que & que vais fazer? Ou
o que ficas a fazer?

B — Normalmente a olhar para o céu, normalmente quando eu falto & sempre para pensar na vida...
Ent — Para qué?

B — Para pensar.

Ent — Pensar na vida....

B - S6 falto mesmo quando n&o tenho cabega para estar dentro de uma sala de aula, a ouvir o stor...
Ent — E ficas dentro da escola?

B - Fico.
Ent - Na tua opinido € melhor trabalhar ou andar na escola?
B - Trabalhar.

Ent - Trabalhar?

B — Para mim é trabalhar, porque ha pessoas diferentes, ha pessoas que gostam de estar na escola,
gostam de estudar e isso, eu ndo para mim n&o, a escola & so para conviver digamos assim, e o eu
qguero mais é ter a minha independéncia e ter o meu dinheiro para mim, gastar naquilo que eu preciso
e naquilo que eu quero e isso para mim é fundamental & isso que eu mais quero.

Ent = Achas que quem tern um curso superior arranja emprego melhor

B — Acho que ndo, tudo depende. Podem ter um curso superior, podem saber menos que uma pessoa
que tenha o nono ano e tenha mais experiéncia nessa area, pode saber menos. Pode saber s a
tedrica. Quando se vai fazer trabalhos também se aprende e bastante. Isso @ uma frase muito relativa,
ou digo subjetiva... Nem sempre ter um curso &, ter mais coisas que os outros isso nem sempre é...
Estdo-me a faltar as palavras. ..

Ent - E facilitador

B — Pois...

Ent — Da entrada né&?

B — Pois, exato.

Ent — Olha, geralmente nas escolas ha mais professoras que professores, & o teu caso? Mais mulheres
gue homens?

B — S6 tenho a stora de matematica, de portugués e daA.l. a de... 4, o resto & tudo homens...

Ent - E nos cursos para tras, nos cursos por onde passaste, também era maioritariamente homens?
B — Sim, sempre mais homens que mulheres.

Ent — Notas diferenga nas aulas dadas por um professor e por uma professora?

B — Nao, & sempre a mesma coisa. Podem & ter outros métodos, usar outros meios de incentivar os
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alunos, dar a matéria, mas em geral ndo...

Ent — Notas isso nos teus professores e nas tuas professoras, ou sdo so as professoras que t&m
metodos diferentes?

B - Também depende da maneira de ser das pessoas...

Ent - O que & para ti um bom professor ou uma boa professora?

B — Sinceramente? E deixar-me tar no meu canto fazer o que eu tiver a fazer e deixar andar... se eu
ndo tiver com atengdo, mais vale deixar andar.

Ent - Quais sao as tuas disciplinas favoritas?

B - E tudo que envolva trabalhos manuaig, exercicio fisico.

Ent - Exercicio fisico?

B ~ Sim, essencialmente é sé isso.

Ent - Porque € que sdo estas as tuas disciplinas favoritas?

B — Porque eu acho que tenho mais tendéncia para disciplinas manuais e fisicas do que tedrica. ..

Ent — Ha muitos rapazes que abandonam a escola sem 0 9.° ano. Porque achas que isso acontece?
B — Talvez ma vida, més influéncias, depende da educag&o dos pais... tanta coisa. ..

Ent — Porque achas que s&o mais rapazes a fazer isso?

B — Porque acho que as mulheres tém.... J& conseguiram desde algum tempo alcangar. .. J4 algumas
coisas, como por exemplo algumas profissdes, ndo ficarem em casa sem fazer nada, acho que as
mulheres querem & alcangar ainda mais, ter os mesmos direitos que os homens e isso tudo, por mim
acho muito bem. Nem todas as pessoas sdo iguais, nem todas as pessoas gostam de fazer as mesmas
coisas... Acho que elas fazem muito bem. .,

Ent — Nas aulas ha diferenga no comportamento dos rapazes?

B —Ha, quando tem raparigas na turma, ha. Os rapazes querem sempre mostrar que sdo ou brincalhdes
ou maus... Mostrar que s@o bons as raparigas tentar impressiona-las. Acho isso um facto assim um
bocado crianga, faz parte da imaturidade dos rapazes... Também ja fui assim, mas... Agora que olho
assim para tras, acho que fui um bocado infantil.

Ent— O que é tu fazias assim para te fazeres notar?

B — Era sempre brincadeira para aqui, brincadeira para ali.

Ent — Chateavas os professores...?

B - Ah, tantas vezes...

Ent— Como € que tu os chateavas?

B — Desde mandar bocas, tar sempre a perturbar a aula, varias coisas. ..

Ent — Olha, entdo achas que ha mais rapazes do que raparigas a portarem-se mal. Na tua turma ha
mais rapazes do que raparigas?

B — Nao, st rapazes. .

Ent — Mas das experiéncias que tens para tras, achas que ha mais rapazes que raparigas a portarem-
se mal?

B — Acho que sim, normalmente as raparigas tém sempre aquele estar de estarem sempre certinha,
tarem sempre atentas e isso tudo. Os rapazes nao, € muito diferente.

Ent — O que & que fazem os rapazes e as raparigas nos intervalos, aqui na tua escola? Passam os
intervalos juntos ou separados? ?

B — E juntos, mas maior parte do tempo estio sempre a fumar...
Ent —Os rapazes e as raparigas fumam, de uma forma equilibrada tanto os rapazes como as raparigas.
E os que nao fumam o que & que fazem?

B — Os que nao fumam, ou estdo com eles ou tao 4 na escola nos intervalos.

Ent — Os teus amigos sao todos rapazes ou também tens amigas?

B —~ Também tenho amigas, como & evidente. .. -

Ent — Quais sdo as diferengas na amizade com os rapazes e com as raparigas?

B - Eu acho que com os rapazes consigo ser mais aberto, digamos que a falar sobre mais coisas do
que com as raparigas, que ¢ sempre, pode ser que ela ndo se sinta bem... E isso. Tento sempre ter
em conta isso, entdo ha sempre certos assuntos que falo com um rapaz que nio falo para a rapariga.
Ent - Podes dar um exemplo desses assuntos?

B — Sei la sobre sexo, sei la.

Ent — Que tipo de aulas gostas mais? Ja me disseste as préaticas e as fisicas. Achas que os outros
rapazes também gostam mais dessas aulas?

B - Acho que em geral gostam mais disso, mas ha sempre aqueles que gostam mais de tar a estudar,
de ter a cabega enfiada noa livros, como se costuma dizer, mas pronto.

Ent — O que vocés pensam desses rapazes que tem a cabega enfiada nos livros?

B — Sao um bocado nerds.



Maria Manuvela Ribeiro Carrito

Ent — Um bocado qué?

B — Marrges...

Ent - Tu praticas algum desporto?

B — Pratico futebol no Esperanca.

Ent — Na tua opinido, ha desportos mais adequados aos rapazes?

B - Acho que néo...

Ent — Se tivesse um amigo ou um filho que quisesse ir para o ballet, o que Ihe dizias?

B - Entéao, se ele gostasse, forga, incentivava.

Ent -~ Nao vias nada de anormal no assunto?

B — Nao.

Ent - E se tivesses um colega homossexual, eras amigo dele?

B - Ser amigo era, agora ter assim uma certa aproximidade... N&o...porque é sempre aquela coisa ...
e se ele comeca gostar de mim,... E ha sempre a tendéncia de afastar.

Ent - E achas que ele era aceite pelos teus colegas ou era gozado?

B — Acho que era mais gozado

Ent — Porqué?

B - Acho que ha sempre aquele preconceito. Es homossexual, afasta-te que eu s6 gosto de mulheres,
mas eles ndo se lembram dum permenor, se o filho deles for gay... Ja ...

Ent - Alias eles nao lhe chamam homossexual. ..

B - Pois, @ mesmo gay..

Ent — Chamam-lhe paneleiro ou coisa parecida. Olha, gostavas de um dia casar e ter filhos?

B — Sinceramente... Ter filhos, sim. Casar, ja n3o sei. Prefiro tar junto com uma rapariga de quem goste
do que casar, porque casar depois envolve dinheiro e depois nunca sabemos se vai correr bem se
n&o e dai pode originar e divorcio e gastar mais dinheiro... Problemas em tribunais e ... S6 nisso um
balurdio.

Ent - Viver junto para ti é o suficiente.

B - Sim, chega.
Ent - Portanto pensas ter uma mulher como companheira?
B - Pais.

Ent — Olha mas ha algum tempo foi aprovado o casamento homossexual em Portugal. O que pensas
sobre isso?

B — Acho bem. Porque por exemplo se eu fosse gay gostava de poder ser livre e casar com o homem
que eu gostasse, e acho que isso ndo s6 para os homens mas para as mulheres.

Ent — Por acaso ndo chegou a ir a referendo, mas se fosse tinhas ido votado sim?

B — Sim.

Ent - E achas que as familias homossexuais devem poder adotar filhos?

B - Isso ai, ja... Podem, mas vai sempre existir aquele preconceito das outras pessoas e isso pode ser
mau para a crianga que eles vdo adotar, mas eu ndao me importo, sé acho mal essa parte, a crianga
pode vir a ficar com problemas psicolégicos. .. e...

Ent — O que ¢ para ti a companheira ideal?

B — Tem de ser perfeita.

Ent — Perfeita?

B — Convém ser perfeita, sendo... Compreensivel, amiga, sei 14, bonita, convém, tanta coisa, mas
resume-se numa palavra: perfeita.

Ent - Tu achas que ainda ha violéncia doméstica?

B —Acho que ha e sempre vai existir. Porque o homem é sempre parte. T4 casado chega do frabalho,
t& cansado, quer & ir conviver, vai para o café, depois bebe, bebe, fica bébado, chega a casa e &
descarregar na mulher, de certeza. Isso deve ocofrer muitas vezes s6 que as mulheres pensam que
isso é uma situagdo ocasional s6 vai acontecer hoje, mas depois acontece no dia seguinte, no outro, e
no outro e elas continuam a pensar a mesma coisa.

Ent - Se tu tivesses um ordenado muito bom gostavas que a tua companheira ficasse em casa a tomar
conta dos filhos?

B - Nao, por amor de Deus, ndo. Ela que fosse trabalhar também, isto n&o é assim. Entao se eu ando
aqui a “lixar” o corpo ela no vai ficar em casa sem fazer nada. E por isso que também existem amas,
creches e isso tudo. E se ala também trabalhasse, tinhamos um ordenado melhor.

Ent - E se ela tivesse um ordenado muito bom tu também n&o ficavas em casa?

B — Ndo. Nem aguentava.

Ent ~ Se os dois trabalharem quem vai fazer as coisas de casa?

B - Os dois.
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Ent — Os dois?

B — Eu na brincadeira até costumo dizer a mulher cozinha, eu como, mas pronto, ha sempre aquelas
coisas que os homens nao fazem mas podiam fazer.

Ent — O que & que os homens ndo fazem?

B — Os homens nao fazem rigorosamente nada. No trabalho da casa é tudo a mulher que faz. Nao
conhego ai ninguém que ou um pai de um colega meu gue faga alguma coisa, mesma o praprio pai faz
30 as vezes quando a minha mae ndo ta em casa e ele cozinha.

Ent — Quer dizer que tu também n&o sabes fazer as coisas de casa

B — Fazer sei, sei aspirar, por a coisa, a louga na maquina, a roupa na maguina, consigo limpar as
coisas, consigo fazer ovos que € normal, s6 cozer...

Ent — Achas que ha tarefas mais adequadas em casa para os homens fazerem e outras pras as
mulheres fazerem?

B — Pras mulheres & na cozinha, na cozinha. Ha homens gue néo tém jeito nenhum para cozinharem,
mas ha pessoas e pessoas, por exemplo ha homens que conseguem cozinhar muito bem, e ha mulheres
que ndo, ha sempre um equilibrio na lida da casa e acho que isso & muito importante

Ent — Por exemplo, passar a ferro

B - Ja passei...

Ent - Ja passaste?

B — Ja, nao é muito dificil...

Ent— Nao?

B — N&o, da-se um jeitinho... & isso que é preciso...

Ent — Hoje em dia ha algumas mulheres que optam por nio ter filhos ou ter mais tarde para nao
prejudicarem a careira profissional, 0 que pensas sobre isso?

B - Se ndo querem ter filhos podem adotar...

Ent — N&o, elas ndo querem ter filhos para ndo impedir a careira profissional

B - Isso sdo pessoas com um bocado de infantilidade na cabega, porque a vida delas nao vai ser s
carreira, carreira, porque elas tém um limite de vida, se ndo aproveitarem isso ndo vao fazer mais nada
Ent — Um limite de idade para ter filhos, ndo €?

B - Puois...

Ent — Achas que as maes tém mais jeito para tratar das criangas ou & igual? Pais e maes?

B - N&o, ndo, tenho 0 exemplo do meu pai, tem muito jeito para cuidar das criangas, da-se bem com
elas.

Ent — Portanto achas que é igual?

B - Eigual.

Ent — Se um dia te separasses da tua companheira tivessem filhos gostavas deiﬁcar com eles ou achas
que deviam ficar com a mae?

B — Acho que devia ser metade, metade, x dias com ela, x dias comigo, sdo aguelas situagbes
complicadas tanto para nos como para os filhos...

Ent — Se a tua companheira tiver um trabalho noturno, ou longe de casa, tu és capaz de ficar com os
filhos?

B — Depende, se tiver a trabalhar ndo me importo nada de levar os middog a creche ou a uma ama.
Ent — Vamos imaginar que ela era enfermeira e fazia noites. Tu eras capaz de ficar com os filhos?

B —Era.

Ent — Educar meninos & diferente de educar meninas?

B - Nao... acho que ndo que é basicamente o mesmo, ndo vou dizer que ndo vou impor regras diferentes
porque vou, porque é normal, ndo gosto que a minha filha tenha uma saia muito curto e o rapaz ande
com as calgas ao fundo do cu. Sdo situagdes diferentes. Ha sempre aguele precenceito, como eu tenho
agora, tou a ter, mas pronto.

Ent - Tas a ter como?

B — Tou a ter porque sdo coisas que digamos, que me pertencem, sdo coisas que sao, uma filha, & uma
coisa que eu pus ao mundo, ndo €? Ajudei, va, nao vou querer que ela ande ai @ mostra e isso tudo.
Agora se encontrar ai uma rapariga toda decotada, é normal que eu gosie, mas...

Ent — Se fosse a tua namorada, ngo?

B — Pois, ndo isso nao...

Ent — Porqué?

B - E o que eu estava a dizer, sdo coisas que me pertencem, e nio quero que os outros vejam e
apreciem, € uma coisa minha, digamos assim.

Ent — Entéo vestias-Ihe uma burka?

B — Que é isso?
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Ent — Aquelas mulheres arabes que andam todas tapadas de preto

B — Isso também ndo, ha sempre aquela liberdade, mas também é normal, mesmo que a gente diga
que ndo, elas vestem, uma pessoa tem de aprender a lidar com isso

Ent — Que profissao & que gostavas de ter?

B - Gostava de ir para policia, devido a uma promessa que fiz ao meu avd, ele morreu a acreditar nisso
e quero ver se cumpro a promessa. Se n3o der vou tentar optar por outro caminho.

Ent - Porque & que o teu avd gostava que tu fosses policia?

B - Isso nZo sei. Tava sempre a dizer: ai 6 netinho vai para policia, que isso é que ta bom... E eu tava
sempre a dizer que sim, & sempre tive uma ideia que queria ser isso, agora como ele morreu ja ha coisa
de um ano e morreu a pensar que eu ia ser, quero ao menos tentar ver se consigo chegar ai, se nao
conseguir, tenho de ver, ndo é? Mas pelo menos vou tentar, isso ja & muito bom.

Ent — Achas que ha profissdes pouco adequadas para 0s homens?

B — Em geral... nao.

Ent — Por exemplo educador de infancia?

B - Foi 0 exemplo que eu dei do meu pai. Ha homens que tém muito jeito para criangas, e acho que
tanto é para os homens como para as mulheres.

Ent — Quando falei com alguns jovens, eles achavam que a tropa néo era muito adequada para as
mulheres, por causa do esforgo fisico, o que tu achas sobre isso?

B — Eu acho bem, ha homens que também lixam o cabedal, elas também tém de puxar... N&o pode ser
s6 os homens. Tem que haver direitos para os dois. Ha profissdes que tém de ser os dois, deviam ser
os dois a fazer e as vezes é s o homem e ndo acho que a mulher seja inferior ao homem, que néo €,
tanto que nao & que ja chegou onde chegou e pelos vistos ainda vai chegar mais além... Acho que nao
hé assim uma grande diferenca...

Ent — Mesmo que houvesse guerra, achas que era igual irem homens ou mulheres?

B - Se houvesse guerra preferia que fossem os homens as mulheres.

Ent - Porqué?

B -~ Porque os homens... E aquela coisa, as mulheres tém os homens na tropa, sabem gue pode
acontecer alguma coisa, mas agora os homens a maneira de pensar das mulheres ja é um bocado
diferente, ja tem aquele receio de perder e depois ndo conseguirem recuperar desse transtomo. Agora
com as mulheres, elas sempre podem arranjar outro...

Ent — Os homens também podem arranjar outra. ..

B — Pois, mas as vezes os homens tem aquele trauma e nao conseguem se libertar, isso ai ...

Ent - Se te oferecessem um emprego neste momento, saias da escola?

B - Saia, mas depende do ordenado, do que fosse para fazer e pronto.

Ent — O que compravas com o teu primeiro ordenado?

B — Comprar? Nada. Dava aos meus pais.

Ent — Para ti ndo querias nada, n3o precisavas de nada?

B — Por amor de deus, se 0s meus pais me sustentaram durante 17 anos nao ia ser egoista ao ponto de
gastar o meu primeiro ordenado, sei Ia, por exemplo ai num café, ou numa coisa que eu queira muito,
s3io 17 anos que eles passaram sempre a gastar dinheiro em comida por mim, roupa. E normal que eu
lhes queira dar alguma coisa em troca. Pelo menos os primeiros salarios vai ser isso, vai ser dado aos
pais. E como eles também pagaram a carta de condugao.

Ent — Tens a carta?

B — N3o, ainda ndo...

Ent - E importante para ti teres a carta?

B - Muito, consigo ter assim um bocado mais de independéncia, por exemplo em vez de me levantar
4s 7 da manh3, j& me posso levantar as 8. Ha sempre diferencas.

Ent - Vais ter caro?

B - Néo, mota.

Ent —Ai mota... .
B — De carro ndo me cheira muito, ndo sou assim fanatico por carro, gosto mais de mota. Sente-se mais
a adrenalina e o vento a bater na cara & outra coisa.
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ANEXO 15 - Entrevista n°5

(Apresenta-se esta entrevista a titulo explicativo encontrando-se as restantes em formato digital)

Ent — Conta-me um bocadinho do teu percurso escolar, desde que entraste na escola, escolas por onde
passaste, 0s anos que reprovaste, por ai.

B — Até a0 quarto ano tive ali em Santa Cruz, ali ao pé do Avenida, depois passei para o quinto, fui
para a Martin, reprovei no quinto, e reprovei outra vez no quinto, depois |4 consegui passar no sexto,
chumbei, fiz o sexto, fui para a ... tirar o curso de eletricista que acabei também por ndo tirar e agora
estou aqui na ..., a tentar tirar o de fotografia.

Ent - O de fotografia da equivaléncia... E um Curso profissional, da-te equivaléncia ao 9.° ano e a mais
alguma coisa?

B - Ndo sei, ao 9.° da.

Ent - Olhando para tras, pra o teu percurso escolar o que me podias dar como exemplo de coisas boas
que te aconteceram e coisas mas?

B - Coisas boas, raramente houve, para ser sincero, nunca gostei muito da escola, tive algumas coisas
boas, mas a maioria foi tudo mau.

Ent - O que destacas de coisas piores?

B - Eu faltava muito, andava sempre com os amigos a fazer asneiras.

Ent - Que tipo de asneiras?

B - Chatear os professores, as empregadas. ..

Ent - Como & que os chateavas? Ou como é que vocés os chateavam?

B - Comegavamos a falar com elas, @ mandar uma boca ou outra, elas ficavam mais chateadas e nos
faziamos pior.

Ent - Qual o teu objetivo em termos académicos, tirar 0 122, ficar com o0 9.°, ir para a universidade?

B - Tiraro 12.°,

Ent - Em que drea?

B - N&o sei, ainda ndo decidi... tou a tirar isto, depois se vé...

Ent - Tu gostas de andar na escola? Ja me disseste que nao. Porque ndo gostas de andar na escola?
B - N&o sei, nao me sinto bem, gosto da escola mas nio das aulas.

Ent - Estar com os amigos?

B - Sim de estar com os amigos sim, agora das aulas nio.

Ent - E de estudar?

B - Raramente estudava, |4 consigo tirar boas notas, mas raramente estudo. |

Ent - E agora continuas sem estudar?

B - Raramente, & raro pegar num caderno para estudar. ..

Ent - Mesmo quando tens teste?

B — Nao.

Ent - Porque achas que reprovaste? Faltavas as aulas... Qu havia outras ragdes?

B - Faltava muito as aulas, as vezes tinha de ficar em casa a tomar thta das minhas irmas gue
estavam doentes. !
Ent - Tens irmas mais novas?

B - Tenho.

Ent - Muito mais novas? Sao pequenas?
B - Um bocadito mais novas que eu.

Ent - Moras aqui perto?

B - Sim.

Ent - Alem de faltar as aulas, mais motivos que achas que te levaram a chumbar?

B - As vezes, mau comportamento, ndo fazia os testes, tinha mas notas, nao ia 4 escola.

Ent - Que faziam os professores quando ndo querias fazer os testes?

B - Ja estavam habituados. Davam-me, mas eu escrevia o nome e dizia para apanharem. Eles ja
sabiam como € que era.

Ent - Porque fazias isso?

B - Nao sei, nunca gostei muito da escola.

Ent - O que aconteceu quando reprovaste, a tua mae ficou aborrecida?

B - Ela ficava sempre chateada, porque era muitas vezes chamada a escola por causa do comportamento
ou das faltas, ficava sempre um bocadito aborrecida.

Ent - O que te fazia quando era chamada 4 escola?
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B - Punha-me de castigo, tirava-me o futebol, o telemével por exemplo, nao me deixava sair de casa,
& noite para ir & rua.

Ent - Mas isso ndo resultava?

B - N&o, era quando eu fazia pior.

Ent - Porqué? Achavas que o castigo ndo era justo?

B - Era justo, s6 que eu pensava que nao. Eu sabia que era justo mas ndo queria estar de castigo, por
isso fazia ainda pior.

Ent - O que fazias ainda de pior?

B - Ja nem me levantava para ir 4 escola, deixava-me tar na cama, depois ia para a escola sé fazia
mesmo asneiras, ia para as aulas so para perturbar.

Ent - As tuas irmas s&o boas alunas na escola?

B - Sao.

Ent - Em que ano é que elas andam?

B - Tenho uma que esta a tirar o mesmo curso que eu, aqui também na ..., e tenho uma que esta no
quinto ano e outra que estd a tirar o segundo.

Ent - Também ja reprovaram elas?

B - Nao.

Ent - Porque achas que isso acontece, que ha mais rapazes a reprovar que raparigas?

B - Se calhar interessam-se mais as raparigas que os rapazes, nao sei.

Ent - Quando reprovaste foi dificil integrares-te numa nova turma?

B - E sempre um bocadinho dificil, ndo conhecemos as pessoas, mas as turmas que apanhei por acaso
dei-me bem.

Ent - Deste-te bem?

B - Sim.

Ent - O que ias fazer quando faltavas as aulas, para onde ias?

B - Normalmente, nos tempos de verdo ia sempre para o parque verde, tem I3 o rio, as vezes ia jogar
4 bola outras vezes era para ir para casa.

Ent - Havia algumas vezes que ficavas dentro da escola?

B - Muita vezes, sim.

Ent - A fazer o qué?

B - Normalmente era sempre para jogar a bola, com os amigos e isso...

Ent - Portanto havia outros que também faltavam...

B — Sim.

Ent - Na tua opini&o € melhor trabalhar ou andar na escola?

B - Andar na escola... nfo sei, trabalhar... mas & andar na escola...

Ent - Quais s&@o as vantagens que tu vés numa e noutra.

B - Muito sinceramente, trabalho & duro a escola ndo. Podemos conviver com amigos, mas na escola
temos mais possibilidade disso, também recebemos quando trabalhamos. A escola nao.

Ent - E uma vantagem...

B - Sim & uma vantagem, penso que & isso.

Ent - na tua opiniao quem faz a universidade, quem tem um curso superior arranja trabalho com mais
facilidade?

B - §im, quem tem, quem vai a universidade arranja mais facilmente emprego do que quem tem 0 12.9,
penso eu.

Ent - Tu gostavas de ir para a universidade?

B - N&o, sinceramente néo.

Ent - Es mesmo daqueles resistentes ao estudo. Olha na tua escola ha mais professores que
professoras?

B - Sim.

Ent - Geralmente € assim em todas as escolas. Porque & que achas que isso acontece, que ha mais
professoras que professores?

B - Nao sei, acho que tinha perguntado isso a uma stora mas ela... Também n3o respondeu...

Ent - Na tua opinido...

B - Se calhar interessam-se mais...

Ent - Interessam-me mais por qué ou por quem?

B - Ou veem que t&m mais equivaléncia nos estudos. E se calhar os homens ndo ligam a isso...

Ent - E porque achas que e ha essa diferenga?

B - Porque as mulheres...

Ent - Sao mais persistentes e os homens n&o?
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B - Os homens s&o mais que... Como hei-de dizer, se calhar ndo se interessam assim tanto como as
mulheres...

Ent - Por estudar?

B — Sim. .

Ent - O que € para ti um bom professor ou uma boa professora?

B - Um bom professor é aquele que explica as vezes que forem precisas até o aluno perceber. Antes
dos testes da um resumo da matéria para nds percebermos o teste mais faciimente, explique bem as
matérias, ndo tenho pressa, assim devagar, para nés também percebemos melhor. Ha professores que
chegam, falam, falam, falam, ja ta... préximo capitulo. N&o gosto muito desses stores.

Ent - Tu aqui tens bons professores?

B - Tenho, posso dizer que s&o bons.

Ent - Se olhares assim para tras podes destacar um que tivesse sido um bom professor ou uma boa
professora, assim que te lembres?

B - Tenho uma professora Mesquita, do D. Dinis...

Ent - Porque ela era especial?

B - Sempre gostei dessa professora, tive uma boa relagio com ela, ela explicava bem e facilitava-nos
as coisas... era uma boa professora, sabia dar bem uma aula, também era um stor Rui, se ndo me
engano, facilitava-nos as coisas....

Ent - Quais as tuas disciplinas favoritas?

B - Educagao fisica, matematica, gosto de fazer contas e portugués.

Ent - Porque gostas de fazer educagéo fisica?

B - Porque sempre gostei de fazer desporto.

Ent - Quais as outras?

B - Matemética, sempre gostei de fazer contas e portugués...

Ent - Ha muitos jovens que abandonam a escola sem o no ano, porque achas que isso acontece?

B - N&o sei, também ja pensei nisso, em desistir, mas acabei por ndo o fazer, sem o nono ano. Se
aqueles que vdo para a universidade tém dificuldade em arranjar emprego, entdo eu sem o nono, nao
teria emprego, sempre pensei assim. Tirar o nono, depois tirar 0 12.°, mas as pessoas que desistem, as
vezes ndo sei, tém |3 as suas razoes, normalmente & por ndo gostarem ou ndo quererem, preferir ndo
estar na escola, estarem noutros lados.

Ent - Porque achas que ha mais rapazes que raparigas a abandonarem a escola?

B - Nao sei, os rapazes chegam a uma certo ponto da adolescéncia que ja néo ligam muito a escola, e
comegam a ir por outros caminhos e fazer outras coisas...

Ent - Que caminhos?

B - Comega-se a andar com pessoas mais velhas, ndo liga muito a escola, vamos ter com amigas,
raparigas, as vezes com amigos ... Dar uma volta... i

Ent - Na turma onde estas, ha rapazes e raparigas?

B - Somos 4 rapazes, e 6 ou sete raparigas.

Ent - Uma turma pequena. E ha diferenca entre o comportamento dos rapazes?

B - Depende, as vezes somos nds que nos portamos mal, as vezes ja so elas que se portam mal...
Ent - E portam-se mal como? Os rapazes e as raparigas?

B - Tamos sempre a mandar papaias para o ar, uns aos outros, as vezes}alamos uns com os outros e
a professora est4 a falar.
Ent - E as raparigas o que fazem para se portar mal?

B - Elas & sempre... Comegam a rir-se sempre alto e depois ndo param, falam coisas delas. ..

Ent - Que coisas?

B - Aquilo que ja fizeram ontem ou antes d’ontem... Ou que ja acabou com aquele namorado e agora ja
tem outro, riem-se alto, & nos as vezes mandamo-las calar e elas ndo se calam € depois sdo os rapazes
a mandar bocas as raparigas.

Ent - Mas achas que ha mais rapazes ou raparigas a portarem-se mal? Também ha alguns que n3o se
portam mal. ..

B - Penso que s@o os rapazes.

Ent - Porgue sdo os rapazes?

B - Ha aqueles rapazes que se portam mal sé para dizerem que s&0 0s maiores e que se portam mal. ..
Ha aqueles que se calhar n@o tém uma boa relagio em casa e véem para a escola descarregar.

Ent - E também achas que & para chamar a aten¢ao?

B - Se calhar até é, que & para a pessoas, as familias perceberem, que se passa algo com eles, mas
as vezes isso nem sempre acontece, ndo reparam e ele continua a portar-se mal e chega a um certo
ponto que ele desiste da escola e comega a apanhar outros caminhos
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gnt - O que fazem os rapazes e as raparigas nos intervalos?
~ Conversam, fumam um cigarro, jogam a bola...
Ent - Passam_ o intervalo juntos ou separados?
E -tAS vezes juntos e outras separadas, & consoante...
Brl ;\SE\:;SZ :p:g&; el as r?parilgas fazem coisas separadas nos intervalos?
. almenie estamos sempre juntos, s as vezes & i i i
Ent - Os teus amigos s&o todos rapazes ou também tens amigas? e valum para all, outro para all
B - Tenho amigas, ndo & s6 rapazes.
Ent I-;E a amizade é diferente com rapazes e raparigas?
Ent - Qual a diferenga?
B - Se calhar sinto-me mais a
vontade de f; i i i
se calhar flar cors rananes e falar com raparigas do que se passa na minha vida do que
Enl - O que falas com os rapazes?
- Rapazes & coisas por exem j
plo que ja me istdri i j ja
Talor e o e bor exer quej aconteceram, historias deles, coisas que ja fiz, ja fizeram,
gnt S Qomf as raparigas falas mais & vontade?
- Sim, falo mais a vontade, ndo com : i
y qualquer uma, a i i i
vontade com uma rapariga do que com um amq:gu. ¢ O5SHT uma mats chegada, sinto-me mais &
Ent - Que tipo de aulas gostas mais?
B - As que passam rapido.
Ent ;éComl_J, se elas tém todas o mesmo tempo? (riu-me)
- 0 i
o ve_osil.teé; vezes entro na sala, a stora da a matéria mas como uma espécie de jogo e as vezes
ot Pj i po a passar, quando olho para o relogio, ja t& a tocar, é assim que
l_:‘n A-g raticas algum desporto? I ue eugosto das aulas.
- Agora ndo, tive de parar por causa do problem: j
Ent - Que problomas oo problema que tenho, mas jogava futsal.
B - O externo, tava assim mais sai
y is saido, tav i
o o o a a comecar a apertar a parte de dentro e tiveram de alargar
EntF-' Entdo ndo podes fazer futsal.
- Fosso, mas esla época ndo apanhei inscricies
Ent - Mas tencionas voltar? e
B — Sim.
gnt‘—\ ::16“35 Que ha despprtos mais adequados aos rapazes?
el :t?vl:ae & igual por igual, qualquer pessoa pode fazer qualguer desporto.
o Vesse um amigo ou um filno que quisesse ir para o ballet o que Ihe dizias?
e —1 t;spentava a opinido dele e fazia-lhe a vontade I
nt - Nao achavas nada de estranho, néo te I i
X ntavas en i
E —tNao, se o1 o ave oo svonn” s encaminhar para outra coisa?
nt - E se tivesses um colega homos i
E st _ sexual, eras amigo dele?
B - Sim, isso ndo tinha nada a ver. g0 dete
grlt ACI\::: aChl?d que ele era aceite por todos, ou que havia, alguma...
boauta o grrap at;sesm;iZir;s 362::21“9 halsempre aquele rapaz ou rapariga que manda sempre a sua
. , sentem-se, i
o1 Snoeramonts g e gostam, sen , ndo gostam de es_tar ao pé de pessoas assim, mas
gnth:lan.lasse porll'gue E’_: que issp acontece, porque ha essa discrirninac;ao?-
1, ha muita maneira de pensar, eu ndo pensaria assim, eu gosto de raparigas, mas nao é por

ser homossexual que ia deixar d i
ostoue. r de estar ao pé dele, ou ser amigo dele, desde que ele também nao se

Ent - Gostavas de um dia casar e ter filhos?

B - J& pensei nisso, mas ainda é mui i
8- Ja per muito cedo, tenho muito tempo mas sim gostava de ter um filho. Casar

Snt —E;chstavas de ter uma mulher como companheira?
— Sim. I

Ent - Sabes que ha algum t i
i lgum tempo foi apmva‘do o casamento homossexual em Portugal, o que achas

B - Acho que sim, os homo! i
: 3 ssexuais também tém os seus direi
Ent ;;_Se tivesses ido votar, votavas sim? efos.
- Sim.
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Ent - Algumas pessoas acham que eles deviam ter optado por uma unido em vez de casamento, que
achas?

B - Também.

Ent - Achas que as familias homossexuais devem poder adotar filhos?

B — Acho que sim, ha ai tanta crianga, um casal homossexual podera tratar bem de uma crianga, adotar
um.

Ent - O que & para ti a companheira ideal? Se tivesses uma companheira o que gostavas que ela
tivesse como qualidades?

B - Pessoa carinhosa, atenciosa, divertida, que nao gosto de pessoas aborrecidas.

Ent - Es divertido?

B — Sim, raramente sou aborrecido, mal disposto, pois as vezes tou mal-humorado.

Ent - Achas que ha violéncia doméstica?

B - Sim, ha sempre assim uma coisa ou outra, umas chapadas em casa € isso, normalmente. .. ainda
costuma haver muito.

Ent - O que penas sobre isso?

B - Nao concordo com isso, sinceramente ndo concordo.
Ent - Se tivesse um ordenado muito bom gostavas que a

filhos?
B - Se calhar preferia que ela ficasse a tomar conta dos filhos, se ele quisesse ir trabalhar néo ia obriga-

|a a ficar em casa nem que tivesse o ordenado bom, mas se eu Ihe dissesse para ficar em casa e ela

aceitasse, concordava que ela ficasse em casa.
Ent - Se fosse ao contrario, se ela tivesse um ordenado muito bom, punhas a hipotese de ficar em casa

a tomar conta do filho?
B - Se calhar preferia também ir trabalhar, se calhar ficava com o filho, ndo sei ... S6 depois de passar
por isso & que ia ver como &.
Ent - Se os dois trabalharem como era das tarefas da casa?
B - Metade metade, uma pessoa arruma aqui, outra ali, ela na cozinha, eu na sala...
Ent - Tu ajudas a tua mae?
B - Sim sempre que posso, ajudo a arrumar a casa e isso, 6 menos lavar a loica & que nao fago, nem
por roupa a lavar, isso ndo & comigo. ..
Ent - Nao gostas porqué?
B - Nao penso mexer na maquina de lavar a loiga, nunca me habituei.
Ent - Achas que ajudas mais a tua mae ou ajudam mais as tuas irmas?
B - Ambos, ajudo umas e outras.
Ent - Nao era bem isso. Se tu ajudas mais a tua mae do que as tuas irmas?
B - Sao as minha irmas. i
Ent - Porqué?
B - Nio sei, raramente estou em casa e se calhar, dizem que isso & mais coisa de mulheres mas eu nao
concordo com isso, também ha homens que ajudam, mas penso que as mulheres sempre tiveram mais
essa coisa de ter a casa arrumada, ndo quer dizer que 0s homens n&o queiram, mas normalmente sao
mais as mulheres que fazem as tarefas domésticas.
Ent - Portanto em tua casa duma forma geral as tuas irmés fazem mais qlﬁ. tu, em termos de tarefas?
B - Sim :
Ent - Embora tu sejas o mais velno.
B - Sim, & verdade também.
Ent - Olha, h4 mulheres que optam por ter os filhos mais tarde ou ndo ter, para nao prejudicarem a
carreira profissional, o que achas disso?
B - Nio sei... Elas |4 terdo a razao delas, isso ter um filno tem as suas vantagens e desvantagens.
Depois ela ndo poderia ir trabalhar nos primeiros tempo ia perder algum tempo da sua carreira, ma isso

& opinido delas, ndo penso nisso.
Ent - Portanto se a tua companheira te confrontasse com essa decisdo, tu deixavas essa decisao mais

tua mulher ficasse em casa a tomar conta dos

para ela?

B - Sim, poderia ndo concordar mas se era a opinido dela, tinha que a aceilar,

Ent - Se a tua companheira tivesse um trabalho noturno ou longe de casa, tu eras capaz de ficar de
noite em casa a tomar conta dos filhos?

B - Era.

Ent - Sim?

B - Claro que sim.

Ent - Achas que as maes tém mais jeito para tratar de criangas ou & igual.
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B - Acho que tém mais aquele jeito, mas nés também temos ndo temos tanto jeito para tratar de
criangas, elas sabem mais coisas, se calhar afeigoam-se mais, nés fazemos mas s3o elas que o tém.
Ent - Olha se um dia te separasses da tua companheira, gostavas que os filhos ficassem contigo, ou
achavas que ficavam melhor com a tua companheira?
B - Claro que preferia melhor, preferia que ficassem comigo mas nesse caso ficavam com a mae e
pedia eu para ir vé-los. N3o digo todos os dias mas dia sim, dia ndo, ou aos fins-de-semana, sempre
que possivel ia aos meus filhos.
Ent - Tens essa experiéncia com o teu pai? Ou ndo?
B - Antes tinha, agora ndo.
Ent - Na tua opinido educar meninos & diferente de educar meninas?
B - E, tém uma educagao diferente, os rapazes tém mais liberdade que as raparigas, se calhar ¢ uma
educagio diferente.
Ent - Como & que se educam as meninas, os rapazes tem mais liberdade & as meninas?
B - As meninas se calhar, ndo sei.... As meninas se calhar tém, isso & uma pergunta dificil.
Ent - Disseste que os rapazes tém mais liberdade...
B - Sim, comegam a sair mais cedo, as raparigas ndo, se calhar € por ter aquele medo que ela faca
aquilo que nao deva, por ser nova.
Ent - Isso passou-se em tua casa, comegaste a sair mais cedo que as tuas irmas?
B - Sim.
Ent - As tuas irmas saiem pouco?
B - So as vezes a mais velha, as mais novas ndo, saem para a rua... para brincar, mas pouco tempo.
Ent - Que profissdo gostava de ter?
B - Futebolista.
Ent - Acha que ha profissées pouco adequadas para os homens?
B - Nao sei.
Ent - Por exemplo educador de infancia, cabeleireiro, empregado doméstico, o que achas?
B - Se calhar ha poucos trabalhos ...
Ent - Se te oferecessem emprego nessas profissdes, a alguma deias dirias determinantemente que
nao?
B - Nao, ndo recusava nenhuma.
Ent - Porque gostavas de ser futebolista?
B - Porque sempre gostei de jogar a bola e as vezes quando estou sozinho, agarro na bola dou uns
toques, meto-me a falar para a bola e desde pequenino, tive um avd que era treinador de futebol...
Ent - Quando falei com outros jovens, eles achavam que a fropa nao era adequada as raparigas por
causa do esforgo fisico, o que achas sobre disso?
B - Isso néo quer dizer que elas néo aguentem o esforgo fisico mas, penso que os homens conseguem
aguentar mais isso, nao quer dizer que elas n3o consigam, mas se calhar em termos de resisténcia os
homens aguentam.
Ent - E se houvesse guerra, achas que as mulheres podiam ir? _
B - Penso que sim, ndo sei muito da tropa mas penso que ha poucas mulheres na tropa...
Ent - Se te oferecessem emprego neste momento, saias da escola?
B - Sinceramente nao sei, mas penso que ndo, que recusava.
Ent - Terminavas o nono?
B - Sim, terminava primeiro o nono depois ia ver ...
Ent - O que compravas com o 1.° ordenado?
B - Roupas, sair & noite, aproveitar bem o ordenado.
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ANEXO 16

ANALISE DE CONTEUDO DAS ENTREVISTAS

1.1."Eu faltava muito, andava sempre com 0s amigos a fazer asneiras

1.2."Ser psicologo”
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4.4."Professor de educagdo fisica ou auxiliar de infancia’

1. Entre a escola e o trabalho: novos

discursos para velhos problemas
e

divergéncias

2. Rapazes e raparigas: convergéncias e
genderizado?

3. Entre trabalho e familia: um futuro
4. Masculinidades em mudanga




	Capa
	Página de rosto
	Agradecimentos
	Resumo
	Abstract
	Résumé
	Lista de abreviaturas
	Índice
	Anexos
	Índice de gráficos
	Índice de ilustrações
	Índice de quadros
	Introdução
	Parte I 
	Capítulo I - A desafetação escolar: contributos da sociologia da educação
	1.1 - Cruzando perspetivas na sociologia da educação
	1.2 - As correntes liberais funcionalistas
	1.3 - Os contributos das teorias de reprodução cultural
	1.4 - As teorias críticas
	1.5 - Em síntese

	Capítulo II - O insucesso no contexto europeu: o género em análise
	2.1 - Contextualização sociológica da realidade portuguesa
	2.2 - Trajetórias escolares de rapazes: uma perspetiva europeia
	2.3 - Do insucesso ao abandono
	2.4 - Diferenças de género na leitura, matemática e ciências
	2.5 - Em  síntese

	Capítulo III - A construção social da(s) masculinidade(s)
	3.1 - Do sexo ao género: preocupações teóricas
	3.2 - O masculino como norma...
	3.3 - Ser um homem de verdade...
	3.4 - Masculinidade hegemónica
	3.5 - Uma masculinidade em crise ou masculinidades em mudança?
	3.6 - O "pânico moral" relativamente aos rapazes
	3.7 - Masculinidades "em construção"
	3.8 - Em síntese


	Parte II 
	Capítulo IV - Opções metodológicas
	4.1 - Uma linha qualitativa para escutar vozes jovens
	4.2 - Metodologias: virtualidades e constrangimentos
	4.2.1 - GDF nas IPSS's
	4.2.2 - GDF nos cursos de educação e formação (CEF's)

	4.3 - As entrevistas

	Capítulo V - Os contextos e participantes
	5.1 - As instituições
	5.2 - Os cursos de educação e formação (CEF's)
	5.3 - Os jovens entrevistados: que evolução escolar?
	5.4 - Em síntese


	Parte III 
	Capítulo VI - Masculinidade hegemónica: um espartilho que se impõe
	6.1 - Homofobia
	6.2 - Superioridade e poder masculino
	6.3 - Heterossexualidade performativa
	6.4 - Feminilidade enfatizada
	6.5 - Desporto como espaço de masculinidade

	Capítulo VII - A (dificil)gestão do quotidiano escolar
	7.1 - Entra a escola e o trabalho
	7.2 - Em confronto com a escola

	Capítulo VIII - Os jovens na sua singularidade
	8.1 - Entre a escola e o trabalho: novos discursos para velhos problemas
	8.2 - Rapazes e raparigas: convergências e divergências

	IX - A emergência de novos tempos na vida pública e privada
	9.1 - Entre trabalho e família: um futuro genderizado?
	9.2 - Masculinidades em mudança


	Conclusões
	Bibliografia
	Anexos
	Anexo 1
	Anexo 2
	Anexo 3
	Anexo 4
	Anexo 5
	Anexo 6
	Anexo 7
	Anexo 8
	Anexo 9
	Anexo 10
	Anexo 11
	Anexo 12
	Anexo 13
	Anexo 14
	Anexo 15
	Anexo 16


