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Resumo Este estudo procura situar as masculinidades enquanto problema de conhe-
cimento das ciéncias sociais e de educagio, no &mbito dos estudos de género. Interroga as
subjectividades masculinas, em contexto escolar, no que respeita, sobretudo, a relagdes de
género, de orientacao sexual. As masculinidades sio abordadas quer sob o ponto de vista
hegeménico, quer sob o ponto de vista de masculinidades dissonantes, a partir da andlise
dos discursos de jovens rapazes entrevistados e de notas de terreno resultantes da obser-
vacao-participante.
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Introducao

Os estudos sobre as masculinidades, ou melhor, a teorizacdo sobre os
homens enquanto individuos explicitamente genderizados sdo recentes (Archer
et al., 2001; cf. Almeida, 1995; Amancio, 2004). Como j4 foi sublinhado, o género
masculino sofre do «handicap de nao constituir um problerﬁa de conhecimento»
(Rocha e Ferreira 2002: 50), dado se atribuir & masculinidade uma natureza impli-
cita. Assim, s6 hd pouco tempo se tem afastado das periferias da investigagdo e
incluido nos estudos de género.

Este estudo procura, pois, contribuir para problematizar e situar as masculi-
nidades enquanto problema de conhecimento, no dmbito dos estudos de género
(Silva, 2002). Nestes estudos, tem sido acentuado o caracter relacional da constru-
cio de identidades femininas e masculinas, no contexto e interrogagdes que inci-
dem sobre a construgdo de cidadanias mais alargadas nos processos educacionais
(Aratjo, 2001; Arnot et al., 1996; 2000a; 2000b). Considera-se que a masculinidade
tem sido uma construgdo social pouco problematizada e problematica, nomeada-
mente em contextos educativos atravessados por inimeras préticas hegemoénicas.

Na perspectiva aqui privilegiada, a construgao das masculinidades € per-
cepcionada como influenciada por processos sociais que atravessam quer contex-
tos de grupo de pares, quer familiares, enfatizando assim as interacgdes que se
adivinham entre as feminilidades e as masculinidades e, desta forma, o cardcter

1 Este estudo realizou-se no ambito do projecto financiado pela FCT «A autonomia visivel das
raparigas e a desafectacdo dos rapazes na escola?» que teve como investigadora responsdvel
Helena C. Aratjo.

ex &quo, n. 15, 2007, pp. 89-117



90 Sofia Marques da Silva e Helena Costa Aratijo

relacional central para compreender formas em torno da construgdo do género.
Pretendeu-se, neste sentido, perspectivar e interrogar as subjectividades masculi-
nas na escola, nos permeios das rotinas que a compdem, tendo em conta que ali
se encontram realidades compésitas e estruturantes. A escola é hoje um espago
heterogéneo e nela se cruzam questdes de género, classe, etnia, de orientacio
sexual, etc., sendo na interac¢do e interseccdo destas estruturas que emergem e se
reconhecem muiltiplas masculinidades (Connell, 1995; Connell, 2002).

Tivemos igualmente em consideracdo o que se considera actualmente como
sendo «a crise da masculinidade» e que se tem tornado mais visivel ao mesmo
tempo que a igualdade entre homens e mulheres se torna mais presente nas
agendas politicas. O contexto educativo tem sido, a par com o trabalho, um
daqueles onde os discursos sobre essa crise mais tém sido ouvidos, enfatizando o
maior sucesso das raparigas na escola.

O nosso interesse, com este estudo, foi o de abordar as questdes das mascu-
linidades quer sob o ponto de vista hegeménico, quer sob o ponto de vista das
multiplas identidades (Archer et al., 2001), estando conscientes de que as identi-
dades masculinas sdo produzidas a partir de diferentes posi¢cdes. Assim, interes-
sou-nos perceber formas de dominagao masculina, bem como formas dissonantes
de viver as masculinidades de modo a questionarmos a perspectiva tradicional e
0 sentido da «condigdo masculina». Nesta perspectiva, pretende-se compreender
de que se excluem os rapazes e de que sdo excluidos, bem como indagar que
espaco tém as masculinidades dissonantes num contexto escolar especifico, a
partir da andlise dos discursos de jovens rapazes entrevistados e de notas de ter-
reno resultantes da observagao-participante. Procuramos perceber estratégias ao
nivel da produgdo linguistica que permitem a estes rapazes diferenciar-se e dife-
renciarem os outros, numa ordem coerente hierdrquica que define e possibilita
estratégias de interac¢do, dominagdo e agéncia.

1. O estudo e seus contextos

O estudo decorreu numa escola EB2 /3, situada na periferia urbana da cidade
do Porto, sofrendo os contrastes inerentes a espagos onde se cruzam diversas
maneiras de viver os tempos e de os dizer (Silva, 2002). Eum lugar onde o rural e
o urbano se combinam, possivelmente através de formas menos reflectidas e cali-
bradas. Os(as) estudantes, maioritariamente da classe trabalhadora e da comuni-
dade cigana, vém da zona a volta da escola e de alguns bairros sociais que ali
perto existem. Estes transportam consigo uma certa mitologia associada aos bair-
ros sociais, despertando na escola um imagindrio que a leva a proteger-se.

Assim, fazendo parte de uma rede social, a escola assume os contornos das
dindmicas culturais e sociais dos e das que a frequentam, constituindo-se como
universo simbélico de vivéncias tnicas, mas que ndo se isolam da comunidade
envolvente. No entanto, a escola parece alhear-se da diversidade que a compée,
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permanecendo «idéntica a si prépria, exigente e selectiva, por pressdo de um sis-
tema econémico que, prioritariamente, estd interessado no aumento da eficiéncia
e eficicia e na competi¢ao» (Cortesdo, 2000: 19).

Grande parte desta pesquisa decorreu numa Sala de Jogos, criada pela
direccdo da escola para a ocupagdo dos tempos livres e nos recreios da mesma.
Situada numa zona periférica do edificio escolar, constitufa um espago de atrac-
cdo principalmente para rapazes. Ali podia-se jogar ping-pong, matraquilhos e
jogos de mesa. A proximidade com o Bar, com a cantina e com zonas de recreio
mais escondidas tornavam a Sala de Jogos um lugar privilegiado de resisténcia
relativamente ao mundo escolar, mas igualmente de reproducio de hegemonias,
nomeadamente ao nivel do género.

Como finalidades mais especificas deste trabalho podem enunciar-se as
seguintes:

— compreender 0 modo como jovens rapazes, dos 14 aos 16 anos, projectam
a sua vida futura em termos de relagdes familiares, partindo de situagoes
concretas do quotidiano;

— perceber as experiéncias que conferem identidade de género, o lugar das
raparigas e das futuras companheiras no seu discurso, bem como a forma
como sdo convocadas;

— perceber a posi¢do discursiva dos rapazes relativamente as imagens alter-
nativas da masculinidade que frequentemente aparecem nos media, pro-
curando descortinar o que conta, afinal, como masculinidade.

2. Dilemas do investigar: opces metodolégicas

Procurdmos perceber como alguns rapazes se posicionam perante determi-
nados acontecimentos, e como neles se compreendem. famos a procura do ponto
de vista de um grupo de rapazes, relativamente as masculinidades, e a maneira
como as vivem. Se era dos siléncios e das vozes que famos em busca, preocupou-
-nos o tipo de compromisso que queriamos investir, bem como o rigor metodold-
gico a prosseguir. A selec¢do dos entrevistados, dos 14 aos 16 anos, decorreu em
fungdo dos «sinais» captados durante a observagao-participante. Assim, escolhe-
ram-se rapazes que poderiam ser representantes dos extremos — «dominantes» e
«dominados» — e outros que nado pareciam situar-se em nenhuma destas posicdes.

Existindo o interesse em perceber a maneira como as pessoas constroem a
realidade e 0 modo como o mundo social é por elas estruturado, a escolha meto-
dolégica recaiu, numa primeira fase, sobre a pesquisa de terreno, optando-se
pelo método etnografico e observagdo-participante. A estrutura da investigagao,
embora caracterizada por uma certa fluidez, corporizava-se no espago e nas
horas escolhidas, bem como na defini¢do do que se procurava compreender e
desenvolveu-se com certa flexibilidade, na medida em que o contexto apresen-
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tava muitas vezes momentos pouco certos, imprevistos, situacdes sempre desi-
guais, obrigando a decisdes no momento.

Sendo a escola, para nés, um espaco familiar, a escuta/olhar neste estudo
ndo se conseguiu distanciar de outros sentidos, de outras experiéncias, idas, mas
ndo esquecidas. No entanto, esta familiaridade foi acompanhada por uma série
de estratégias que procuraram manter o rigor do trabalho (Burgess, 1997). Era-
mos intrusas. A nossa integragao realizou-se sempre num registo de hibridez que
se procurou manter. Acreditamos que o lugar foi influenciado por nés, da mesma
maneira que fomos por ele influenciadas. Mas ganhar confian¢a foi um dos pri-
meiros objectivos, partindo de uma impregnacéo do lugar, da cultura, da lingua-
gem. E assim, «ao investigar a vida de outras pessoas, a investigadora coloca-se a
si mesma dentro da investigacdo» (Vasconcelos, 1997: 41). Mas também é inevita-
vel pensar nos virios tipos de poder que se jogam numa situagdo de investiga-
¢do, até porque estd proxima de uma ideia de investigacdo policial, e eles e elas
sabem e até brincam: «Nao fui eu que cometi o crime». Por pressentirem isso,
partes de conversas ndo foram gravadas, porque falar de si implica um certo des-
pojamento, uma certa dddiva que s limitadamente se partilha.

O que ali nos levou ndo fazia parte das preocupagdes imediatas daqueles
jovens. Estavam antes interessados em falar sobre a escola de um ponto de vista
que se invade de exterioridade e de interioridade, como se pertencessem a escola
e a0 mesmo tempo s6 fossem capazes de lhe dar sentido na medida em que nao
lhe pertencem. E a escola, negativa ou positivamente, acaba por principiar os
momentos primeiros de conversas, assumindo estes o tom da confissdo ou de
protesto. O deslize para as temdticas orientadoras, as nossas, nem sempre era
conseguido, quebrando-se o fio, e a partir daquele momento outra ponta separd-
vel se pegava; como se a vida comegasse fora dali, na base de um distanciamento
entre a cultura da escola e uma cultura prépria de cada um. A escola, pouco rea-
propriada por cada jovem, confina-se no entre muros que desde sempre a definiu.
Mas muitas vezes a conversa «salta» e, de repente, estamos outra vez no que lhes
interessa, como se a ideia estivesse sempre presente, interrompida para falar de
outras coisas a que vao respondendo, de forma curta, para, logo que tenham
oportunidade, retomar o assunto deixado atrés: a escola, outras vidas. E af que se
encontra o seu mundo de sentido, o seu sentido de mundo: as distancias que a
escola cria, as aproximacoes que permite, as vidas na escola, a escola da vida, as
escolas, as vidas... E ficamos a pensar na interrup¢io. Apetece-nos calar e deixar
a palavra perseguir a palavra, enquanto estes jovens parecem procurar, através
da linguagem, o seu lugar nos lugares da escola e no mundo (Miller, 1997).

O desenho constituiu-se desde uma observagdo mais distante, as participa-
¢Oes nas actividades da sala, passando pelas notas de campo tomadas sempre
longe das vistas, até as entrevistas e sua posterior andlise. Nao foi facil estar com
0s rapazes, pelo menos no comego. Depois, foi possivel encontrar pontos
comuns, valores comunicativos e instincias comunicacionais que possibilitaram
embaragarmo-nos com estes jovens e criar um espaco intersubjectivo. Este definiu-
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-se pela participagdo dos jovens e ndo pela sua assimilacdo ou despojamento, per-
mitindo, no fundo, significar os mundos vdrios ali presentes.

A identidade de género tem influéncia no jogo de aproximagdo ou distan-
ciagdo. Foi através das raparigas que chegdmos aos rapazes. A nossa presenga
suscitava curiosidade que se traduzia em alguns comentdrios, uns mais explicitos
do que outros. A forma que os rapazes tinham de satisfazer a sua curiosidade
relativamente & nossa presenga era recorrer a estratégias mais ou menos labirinti-
cas, conforme o seu a vontade. Assim, tanto podiam fazer comentarios quase em
surdina a nossa passagem, mandar recados pelas raparigas ou fazer-lhes pergun-
tas, perscrutando sempre as nossas reacgoes. '

De que modo a Sala de Jogos nos adoptou? Somos «invisiveis», ignoradas?
Fazemos parte?

Além de uma observacio «silenciosa», foi possivel interagir com alguns alu-
nos e alunas, procurando perceber as suas proprias interpretagdes locais sobre
acontecimentos que ocorriam (Pharo, 1993). Mesmo antes das entrevistas semidi-
rectivas, foi possivel aceder a formas de linguagem, a conceitos usados no quoti-
diano daquela escola. Assim, a participa¢ao na Sala de Jogos foi além das conver-
sas naturais ou provocadas. A partir das raparigas foi possivel participar de
algumas actividades que ali normalmente decorrem, tendo sido solicitada algu-
mas vezes a participar em jogos, em conversas e no auxilio a estudo de matérias.

O decorrer da observacgao-participante em contexto natural possibilitou reu-
nir dados densos sobre as interacgbes entre rapazes e raparigas, entre rapazes,
entre raparigas, percepcionar a maneira como o tempo e o espago sdo geridos.
Permitiu, ainda, compreender estratégias de agéncia e formas de estruturacao de
hierarquias de poder, entre os que ocupam o local observado e entre eles e elas e
a forga formal da escola. Decorrendo da necessidade de nos tornarmos o mais
possivel parte do contexto, sem criar rupturas, optou-se por fazer os registos das
observacdes num momento posterior, mesmo correndo o risco de que a densi-
dade do que acontecera ndo perdurasse completamente na memoria.

As entrevistas, usadas também como complemento das observagdes, decor-
reram de forma individual ou em grupo, sendo orientadas por um guido. Estas
conversas, pois era mais de conversas que se tratava, ajudaram a descerrar algu-
mas posi¢es tomadas pelos jovens, que escutados nos seus proprios termos, a
partir da sua voz, possibilitaram, numa nova dimensdo, o encontro com os
outros e as outras das suas vidas, mesmo que apenas imaginadas. A partir das
entrevistas, que inclufam questdes descritivas, estruturais e de contraste (Bur-
gess, 1997), procurou-se compreender, do ponto de vista destes rapazes, o seu
lugar na escola, e as suas escolhas em termos de futuro imaginado e em varias
outras dimensoes.

A escrita constituiu-se num tempo para dialogar connosco. A prépria
maneira de descrevermos e escrevermos os momentos é elucidativa. Linguagem
rebuscada e barroca, linguagem dura. Contudo, estes momentos de escrita, envol-
vidos numa calma consentida, contribuiam para um outro tipo de reflexdo e dis-
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tanciamento que o préprio acto de escrever permite. O tipo de escrita, principal-
mente descritiva, abarcou a descrigdo dos locais, das gentes e dos acontecimentos.

3. A Escola e as Presencas
3.1. A sala de jogos: o desfile das figuras. ..

Primeiro, havia a certeza de que os rapazes dominavam o espago. Entre eles
parecia haver um coédigo de gestdo do lugar. Percebia-se uma certa rotatividade.
Mas hd rapazes e rapazes. As raparigas pareciam apenas ocupar os lugares deixa-
dos vagos, 0s jogos disponiveis. Menos movimento, maior concentra¢do. Mas hd
raparigas e raparigas.

Depois vao surgindo as figuras, desfilando em momentos distintos, como
distintas sdo as mensagens entrelacadas, os corpos impressos na forca fisica, a
aparéncia, a exuberdncia dos gestos, os movimentos manifestados. Ao lado, perto
dos corredores que ddo acesso as salas de aula, a ordem, o siléncio e 0s movi-
mentos contidos, mostram que esta Sala dos Jogos é para os corpos que se recu-
sam a domestica¢do, a quietude, a comportamentos corporais, a construcio dos
corpos ddceis (Foucault, 1975; Gordon ef al., 2000), perseguida noutros espagos
da escola.

Alguns rapazes dominam com frequéncia o espago e a actstica do lugar. Os
corpos, rodopiando, dangando, agitando, tal como as vozes, preenchem de modo
«lipicamente masculino». Tém sempre vez para jogar, tém sempre voz para falar.
Atiram-se beijos as raparigas, cadeiras as paredes, queimam-se os cadernos de
alguém que ocupa lugares num jogo que se quer jogar, apalpam-se as raparigas.
A masculinidade hegeménica estd presente, tal como a sexualidade. Poderes e
agéncias destilam a partir daqui.

A presenca das raparigas na sala depende de quem elas sdo. Existem rapari-
gas com protagonismo. Prendem as atengdes. S&o giras, altas e sabem que agradam
aos rapazes. O corpo é uma forma de poder, de se fazer notar. O movimento da
maior parte das raparigas ¢ circulante. Ha raparigas que s6 passam, aos pares. A
conversa entre raparigas corre «naturalmente». E uma conversa reconhecida, quase
nada se pergunta, quase tudo se conta... os sonhos, o futuro, os namoros, o casa-
mento com um «companheiro fixe», o rapaz de quem nao se gosta e se explica que
é s6 amizade, as arrelias de ter que ceder beijos, 0s cursos que se querem tirar mais
tarde, de cabeleireira como a irma, professora ou médica, porque se gosta do corpo
humano, a grande mudancga que é vir da escola primaria para a EB2/3, por causa
dos hordrios, das mudangas de ritmo, da comida que nesta escola é pior.

A Sala de Jogos parece ser um lugar de insucesso, marginal, mesmo em ter-
mos fisicos. Mas é também um centro na medida em que cultiva as suas prdprias
margens. Estas tanto podem ser ocupadas por raparigas como por rapazes. E as
vezes as margens sdo um espacgo vantajoso, na medida em que néo hd preocupa-
¢bes em controlar e manter posigdes. Os «dominantes» parecem, por vezes, estar
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mais vulnerdveis nas suas posi¢des, mais expostos. Assim, a maneira que os e as
jovens tém de se apropriar do espago depende das suas posi¢des subjectivas,
havendo frequentemente reorganizagdes e relocalizacoes. E aqui também se pro-
duzem subjectividades masculinas e femininas, opondo-se as duas e opondo-se
dentro das duas.

Os topicos de discussdo mais frequentes na Sala de Jogos sdo a posse de jogos,
a vez de jogar e o tempo de duragdo consentido. Existe um controlo cerrado sobre
a gestdo do tempo dos jogos. Existem regras aprendidas, subentendidas do lugar,
da fruicdo. Que tipo de préticas para a cidadania poderiamos para ali imaginar?

A escola, lugar de miiltiplas préticas, possui no seu interior espagos de agén-
cia, escape, negociacdo e resisténcia. Esta Sala de Jogos parece um lugar assim:
limitado, mas significativo, no contexto de tensdes entre emancipagéo e regulagio,
controlo e agéncia (Gordon et al., 2000). E a autonomia? Que percursos aqui se faz
para a cidadania? A Sala de Jogos é um lugar de subversdo do espago/ tempo. E
ali que muitas regras sdo infringidas, € ali que estd quem falta as aulas, obri-
gando a escola a outras fungdes. E o territério das permissoes, da incontrolabili-
dade. Espaco de invasdo do formal pelo informal, espaco de evasdo, porque
outros mundos se avistam dali. Como é que a escola pensa este espago?

Lugar esquecido, a Sala de Jogos, parece quase ter sido desistido. Uma
desisténcia boa, se pensarmos na espessura das relagdes que ali se cultivam,
impossiveis se de um espago mais regulado se tratasse.

Foi neste lugar que cultivdmos as primeiras demoras que permitem as inti-
midades, as autorizagbes miituas, o tempo e 0 espaco consentido e com sentido.
A Sala de Jogos era o espago de observagdo por exceléncia. Mas este era um
espaco aberto para o exterior, para o recreio, outro espaco irrequieto. E a obser-
vagdo prolongava-se mais adiante, acolhendo os espacos a volta, nomeadamente,
até a «parede do fumon».

3.2. A relagido entre os rapazes e o mundo da escola
«Temos que mostrar o cartdo ao entrar, temos que mostrar o cartio a saida»

E sobre a escola que nos inclinamos para iniciar conversas. Existe um
espago de comunicabilidade que inspira o didlogo sobre a escola enquanto coisa
significativa. Existem neste universo instdncias comuns que nos fazem pensar em
certas imutabilidades apesar das transformacdes. Hd algo que permanece.

Os jovens, com quem conversamos, pressentem a escola enquanto esforgo
necessdrio que se prende num futuro suspenso mais a frente. Assim, o sentido da
escola, sem muito sentido, constréi-se na ideia de um futuro melhor, que signi-
fica muitas vezes um emprego melhor. Cultura do esfor¢o, por oposicdo a uma
cultura do prazer, a escola, quase impossivel de se viver, suporta-se:

«Fago isto porque depois o que é que serd a minha vida no futuro?» (E1).
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«Se uma pessoa quer ter futuro, uma pessoa tem que estudar» (E5).

Estes jovens sabem o que pode contribuir para o sucesso, conhecem os com-
portamentos que sdo valorizados na escola, mas ha qualquer coisa mais forte, um
enigma que traca caminhos que se sabem contrarios:

«Hu vou reprovar. Jd ndo vou as aulas desde o inicio da escola» (E2).

Mas muitas vezes o interesse ndo € 14 muito e admiram-se os colegas que
conseguem:

«Gostava de ter a forca de vontade que ele tem, tem muita vontade de estudar»
(E4).

As historias de insticesso comegam antes, ndo se sabe bem onde, quando...
«Ja fui expulso de Custdias» (E2).

E a historia conta-se ao sabor de palavras violentas, onde se procura a justi-
ficagdo longinqua do processo que ainda se sente que ndo acabou... E os pais, o
que acham?

«Naio dizem nada. Ndo hd nada a fazer» (E2).

As vezes surge o desejo de mostrar que o processo é reversivel, de mostrar a
possibilidade. O esforgo é tornar o interesse visivel, porque é «Para mostrar ao
Conselho Directivo» (E1). E para mostrar, porque o olhar do outro ¢ significativo.

Rapazes da classe média, com sucesso escolar e outra aproximacéo aos valo-
res da escola, falam sobre os outros: os que ndo estudam, os que faltam as aulas,
o0s que se ausentam de uma cultura de projecto:

«Eles pensam que se calhar que nao estudam agora e depois vio arranjar um
emprego em qualquer sitio, mas ndo €. A maior parte que nao estuda vai para a

construgao civil» (E5)

— que é um trabalho manual, de esforco, pouco limpo, desvalorizado. Além disso,
a escola dd mais garantias do que, por exemplo, uma carreira de futebolista:

«posso ter uma lesdo (...) e ter que parar de jogar futebol, e se ndo tiver um curso
qualquer vou para onde? Vou para casa, ndo é?» (E5)

Mas alguns ndo aguentam: «Estou cheio disto» (E6). «Estudar até ao 9.°.
Mais para a frente ndo. (...) E muito chata a escola» (E7). Alids, a sociologia da
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educacdo ha muito que vem mostrando a rejei¢éo e a resisténcia dos rapazes da
classe trabalhadora a escola e aos sentidos que cultiva no seu interior (Willis,
1977; Archer et al., 2001). Talvez, quando a aprendizagem nao tem um sentido
experiencial, as pessoas, no sentido de acederem a uma identidade reflexiva,
resistam a etiquetagem, a injustica, ou a um destino predestinado. Certas formas
de violéncia escolar podem ser interpretadas desta maneira. Os alunos, nomea-
damente, de origem popular, podem aceder a subjectividade pela resisténcia,
indisciplina e a revolta (Willis, 1977; Dubar 2000).

A cultura abstracta que se valoriza na escola, o dominio do corpo pelo espi-
rito, a supremacia de uma «cultura letrada» cria distancias com a escola. A auto-
ridade da escola assente na «disciplina pelo tempo», a sua logica normativa
desencontram-se com a légica do movimento, tipica do ser jovem. Nestas des-
coincidéncias, rejeitam-se formas de domesticagdo, as regras incompreensiveis
como as horas de entrada e saida, como o ter que «mostrar o cartdo ao entrar»,
«mostrar o cartdo a saida». E os jovens sentem que tudo lhes é exterior, sentem a
indiscutibilidade das regras. E recordam-se outras escolas, onde «eles deixam
sair mais & vontade» (E1). Mas o equilibrio é dificil, porque os universos culturais
presentes na escola sdo diversos e os contrastes sdo de dificil conciliagdo.

Ha a fama que se apanha e que ndo os larga e persegue como uma segunda
pele, marcando-os, e 0s outros também percebem os sinais:

«a escola de Custoias tem aquela fama de ser md e eles vieram com essa fama para
esta escola e as pessoas desta escola tém-lhe medo (...) ter assim um bocado de fama
que é desde o principio do ano até ao fim do ano. (...) Estd marcado» (E6).

Reconhecidos pelos outros sdo catalogados, procuram-se sentidos, explica-
¢oes, o que demonstra que as nossas leituras da realidade nio sdo neutras. Vive-
mos numa sociedade onde as categorias ddo sentido as coisas e as pessoas, e
colocamos pessoas e objectos na nossa propria estrutura sob a forma de catego-
rias a que se pode apelar sempre que necessitamos. Depois, as turmas diferentes,
as marcadas, de ma fama, a turma dos «betos», mostrando que as escolas estao
povoadas de exemplos de categorizagio muito concretos: a aparéncia dos alunos,
a forma como se vestem, as atitudes que revelam, a musica que ouvem, 0s filhos
de quem sdo, 0 que foram no ano anterior, os rumores que transpiram sobre as
turmas. Constituindo-se como representagdes sociais partilhadas, é quase com
uma exactiddo espantosa que se reconhece, que se prevé: os percursos escolares,
o futuro, as vidas. E os jovens, percebendo como os outros os percebem, vao
construindo a sua identidade com base nessas percepgoes.

Na escola, os(as) professores(as) tomam um lugar importante, pelas coisas
que dizem, por aquilo que fazem. Estdo do outro lado, sem divida, e mesmo
quando sdo «fixes», sente-se a distancia reconhecida, hd muito aprendida. Nao
sdo do mundo deles, mas sdo significativos. Ha os professores e as professoras
que se «gramam» (E6), que sao «fixes», que falam do Big Brother e demoram as
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conversas que lhes interessam; hd aqueles que «brincam com as pessoas na sala»
(E3), ou que «gritam, mas a explicar» (E3), os que desatinam (E6), que sdo chatos
porque pedem a caderneta para escreverem coisas para casa (E7) e os que aju-
dam: «Eu tinha dificuldades. Eu disse logo no primeiro periodo. Ela ajudou-me e
eu supereil muito» (E4).

Mas existem conflitos. Alunos(as) e professores(as) fazem parte de uma
relagdo sempre desigual onde os registos sio diferentes:

«QOs professores € que nos picam (...) dizem que ndo somos deste habifat (...) Chamam-
-nos animais... A professora de Portugués do ano passado tinha a mania de nos auto-
-estimar. Se estdvamos calados, éramos psicopatas, se falamos, somos burros» (E1).

Os colegas, o bufete, algumas disciplinas que se conseguiram «superar»
(E4), outras que se gostam como Educacdo Fisica, porque se estd mais & vontade,
sdo alguns factores positives. E a escola «maldita» tem afinal momentos significa-
tivos que preenchem alguns vazios. Talvez, por isso, é que encontrdmos alguns
alunos que vém para a escola mesmo sem aulas.

Alguns sabem o percurso, o que tém de fazer para atingir os seus objectivos,
sabem que «tem que se acabar tudo» (E5), que nada lhes foge, e podem contar
com certeza o tempo que lhes falta para chegar ao fim:

«Bu sei. Eu jd me andei a informar disso, porque eu tenho um primo meu que é profes-
sor, e ele ja € professor de geografia, e ja me disse aquilo que eu tinha que passar» (E2).

Alguns dizem que «a faculdade nio. 12.” ano e um curso», talvez porque se
pressente que as partidas sdo dificeis, «¢ muito estudo, muitos livros», por isso
ndo puxa muito para a faculdade» (E1). E depois, os cursos profissionais nao
interessam a todos, é para «quem néo tem interesse pela escola» (E5).

Mas todos, ou quase todos, pensam numa profissdo, de forma concisa, ou
mais elaborada, criando «guides miiltiplos de futuro» (Pais, 2001: 8). Os motivos
tém a espessura das aspiragdes em cada voz:

«Para trolha. Ou para serralheiro» (E2);

«Bconomista», porque conhece alguém que tem uma empresa;

«Acartar batatas», porque os irmaos ja trabalham nisso e as vezes precisam de ajuda;
«Fuzileiros, se conseguir ir até ao 12.” e para piloto de jactos...», mas se ndo conse-
guir vai para fuzileiro «para toda a [sua] vida» (E3);

«Abrir uma loja de roupa» (E5), porque gosta de roupa e de andar bem vestido;

«Ser futebolista» (E4, E6, E7), porque é um sonho;

«Professor de educacdo fisica» (E5), porque gosta de desporto...

Mesmo com projectos semelhantes, como é o caso da carreira futebolistica,
as formas como os pensam concretizar diferem se estamos a falar com rapazes de
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classe média, da classe trabalhadora ou da etnia cigana. Se os primeiros possuem
meios psicoldgicos, culturais, econdmicos para «imaginar um estado futuro ima-
ginado» (Boutinet, 1996), a escolha imaginada de um estilo de vida para os
segundos é feita sem ideias concretas sobre as possibilidades. Jd o rapaz de etnia
cigana corporiza o dilema da identidade cigana, entre a individualidade e a
comunidade, duvidando nas suas escolhas entre processos de assimilagdo e de
integracao (Martinez e Martinez 1990).

Noutras dimensdes da vida pessoal futura, como o estar casado ou solteiro,
vao-se imaginando num percurso pouco certo, ou entdo nem imaginam, porque
ainda ndo pensaram em nada e a vida dd muitas voltas. O tnico rapaz de etnia
cigana com quem conversamos, de catorze anos, conta-nos que dentro de quatro
anos estd casado, até porque 0s pais «jd combinaram com uma prima» (E7). Mas
mesmo assim, ndo tem certezas se quer casar: «se 0 mMeu pai quer que eu case,
mando cabagas», ou seja, recusa-se a casar. Sair ou permanecer na condigdo cigana?

Assim, se ndo ¢ no sentido da escola que alguns destes jovens caminham, é
na escola que procuram, com outras regras, ganhar a inclusio e o respeito, outros
sucessos significativos. E é por isso, talvez, que na Sala de Jogos, por exemplo, 0s
discursos do ganhar, as manifestagdes de poder e de forca sdo frequentes.

3.3. Os rapazes falam uns dos outros... de si — os «betos», os «larilas», os
«mmachdes» e 0s «meninos da mami»

Falar destes jovens é arriscar caminho a partir da maneira como se dispdem
entre as palavras e as ideias expressas, sobre o seu lugar no mundo, o lugar dos
outros no seu mundo. Assim, a andlise do discurso destes jovens permitiu com-
preender as suas posi¢des particulares e subjectivas relativamente ao que consti-
tui a sua masculinidade (Pease, 2000) e a masculinidade dos outros.

Quando falam sobre si, recorrem a diversos cendrios, proximos, ou distan-
tes, exdticos ou comuns, como se enquadrassem a sua prépria ideia do que € ser
jovem: a noite, os espagos informais e formais da escola, o passado, a violéncia, a
fuga as regras...

E assim que alguns falam do que é ser jovem, das dificuldades que a vida da
noite tem, tdo diferente da vida de dia... «Porque a vida da noite, ndo tem nada a
ver com o dia. De dia, passa por ai e s6 vé pessoal «betos», ndo tem nada a ver...»
(E2). E convencendo-nos que é desses universos que percebem, dessa noite,
«tempo de magia, de ilusdo e de transfiguragdo» (Pais, 1999: 217), mostram-nos
que na vida da noite as preocupagdes sdo outras, outras sdo as transgressoes, as
aprendizagens, que ignoramos, porque vivemos outro tempo, outro mundo,
ingénuo e com menos dificuldades. Este tempo da noite é talvez o reduto de uma
fuga também a sua propria invisibilidade, fazendo-se ver, actuando (McDowell,
2000). E a vida da noite descreve-se, revelando-a como espago de construgao
identitdria alternativa, onde se cruzam outras intensidades, liberdades, onde s6
com outros saberes se vive, ou sobrevive. A noite € 0 espaco de fuga, da expres-
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sdo da diferenca, da possibilidade de uma «adultez» antecipada, porque se afasta
de uma «domesticagdo e regulagao» (Sanchez e Martins, 1999: 234).

Recorrem, outros rapazes, a tempos passados para se definirem no presente.
Contam outras vivéncias, outras maneiras de ser onde se destaca a transgressao,
a marginalidade no sentido de ser diferente, de ser conhecido, de provocar e cau-
sar impressoes.

Falam desses tempos com o orgulho de alguém que sabe que choca e inco-
moda e se sente reconhecido. Mas hé talvez um acentuar exagerado da rebeldia,
do desdém pelas regras que ndo sdo para eles. Se ndo existissem regras para que-
brar, que mundo triste era: «Antes de vir para aqui, quando andava ld na escola
de Custdias, 14 é que era rebelde, eu! Ui...!I». E esse tempo de rebeldia como era?
«FBra fixe! Vinhamos para aqui, para a escola, montes deles» (E2). Sim, porque o
grupo é tao importante. O ndo estar sozinho, aquelas coisas que se fazem s6 com
outros pares, diferenciando-se pelo colectivo que sdo, pela forca que juntos tém,
pelo medo que sabem que provocam noutros, que sdo menos e fazem parte de
outras coisas. Mas hd quem ndo concorde com a violéncia que um grupo pode
desencadear contra os mais «fracos», porque «isso ¢ uma cobardia» (E2), serem
tantos contra tao poucos.

E preciso conquistar um lugar logo no inicio do ano lectivo, mostrar que
nao se tem medo: «Vinha-se a armar, levou uma chapada. Levou logo! (...) Dei-
-lhe, até hoje, nunca mais (...) impus respeito, logo no principio)» (E4). E recor-
dam-se outros tempos em que nem sempre foi assim. Conquista-se a forca e uma
fama que é m4, mas que se converte em boa, porque € assim que sdo reconheci-
dos, autorizados: «Eu meto-me com toda a gente! Nao tenho medo de ninguém!
Esta vida ou é matar ou é morrer» (E2), «Dou, mas também levo. Quem vai a
guerra dd e leva» (E4).

Se alguns dizem que eram incapazes de bater numa rapariga, porque afinal
«nfo se bate as raparigas com uma flor» (E1), outros falam em conflitos violentos
com raparigas: «Cada chapada no meio daquela boca!» (E2). Dizem, porém, que
as raparigas sdo menos violentas, porque sdo mais compreensivas e «0s rapazes
sd30 mais logo para a porrada». Mas as raparigas de vez em quando também
andam a porrada, «por citimes e coisas assim» (E3). Mesmo assim as reacgdes sao
diferentes. As provoca¢des dos rapazes tém outra forga, e além disso «os rapazes
tém a mania. Quando ddo na boca de alguém, tém aquela importancia. Sao
heréis» (E2). Estes rapazes sdo conhecidos como «machoes», aqueles que «tém a
mania que sao os maiores» (E5). A linguagem da violéncia existe na maneira
como se descrevem as lutas e a violéncia fisica, 0 meter-se com os outros. A vio-
léncia constréi-se também pelas maneiras de a dizer, de a descrever, e que permi-
tem imaginar a for¢a da imagem: «meteu-se com um colega meu e pd-lo a deitar
sangue pelo nariz» (E1).

Admiram-se os colegas pela forca fisica. Reconhecem-se os objectivos de
quem quer parecer ou ser mais forte: «é para mostrar que tém forca para a escola
inteira. Depois ficam todos a saber: — Olha aquele bateu naquele! Entdo vou 14
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desafid-lo! E depois desafia-o e entdo se calha de ganhar, é um desafio total, ndo
62» (E3). E assim que se ganha o respeito, que se tornam protectores, porque
«tem as costas quentes», «muitos conhecimentos» (E1) de outros rapazes mais
velhos. A idade é uma dimensdo importante, outro mundo se avista de uma
«adultez» desejada, com liberdades nunca antes conseguidas. «Ele jd sai», dizem,
porque as saidas a noite para bares ou discotecas significam a conquista de uma
autorizagdo, de uma pertenca identitdria, de coisas que ja se podem fazer. Outras
vezes, hd importancias que se sobrepdem e o ndo sair a noite tem outros motivos:
«a minha mée estd sozinha em casa» (E1) e isso estd em primeiro lugar.

Mas as fraquezas dos duros também se apanham. Muitas vezes aqueles
rapazes que exercem um maior controlo sobre outros rapazes e raparigas tém uma
posicao mais vulnerdvel nas hierarquias de sucesso da escola (Gordon et al., 2000).
Afinal ndo sdo assim tao duros: «Entdo se eles sdo tao maus (...) para que é que ele
diz que pde os livros na pasta para disfargar que vem para a escola?» (E1).

Olham-se uns aos outros, reconhecem-se ou ndo nos diferentes lugares da
escola, da vida cd fora, comprometendo-se com comunidades em formacio, bem
como hierarquias (Gordon et al., 2000). Os nomes escolhidos marcam, orientam,
mas € «um vicio também. Toda a gente chama. Uns chamam, os outros também
tém de chamar» (E4). Assim, se se pode referir que nomear é quase uma brinca-
deira, parece que alguns destes rapazes também sabem que ser nomeado pode
ser parte de um processo de marginalizacdo e que esse posicionamento como
marginal nas hierarquias informais de estudantes é uma posicéo que da ao seu
portador uma agéncia muito pequena (ibidem).

E a partir da linguagem que se organizam, sob a forma de cédigos sociais, a
criagdo simbdlica individual, a subjectividade da pessoa, que se estruturam
representagdes colectivas. A linguagem é um territdrio de legitimagdo de autori-
dades, de silenciamentos e dominagdo simbélica, de definicdo de alteridade, mas
¢ também territdrio de desafio e mudanca.

Os «betos», poucos naquela escola, definem-se como 0s «meninos da
mamad», ou «aqueles cromos que andam por ai», que se distinguem, porque tém
habitos estranhos, «pela fala, pela maneira de ele ser», ou «sdo pessoas, por
exemplo, estipidas», que dizem: — Ai, este aqui quer me bater...vou dizer a
minha mae. Depois ai, € que dd vontade de estoirar-lhes a cabeca!» (E2). Os
«betos» sdo0 ainda os que estudam e apontados por aqueles que ndo estudam, que
«tém citimes», e se a professora elogia, «entdo eles ficam zangados e dizem:
«Olha ¢é betinho» (E3). E detestam-se 0s «betos», talvez porque sdo diferentes,
porque seguem as normas, porque estudam e visibilizam o insucesso escolar dos
outros, mas, principalmente, porque pertencem a outro grupo social e tém mais
dinheiro. Sdo o diferente, o outro distante, com o qual ndo se identificam e que
negativizam... Sim, porque ser «beto» é algo muito complexo, pode ser também,
aquele que entra no 5. ano, e «é um chavalo» (E4). «Beto» é uma designagdo que
se evita, que se despreza: «A mim ndo me chama beto. Ndo dou para a escola»
(E6). E que, afinal, os verdadeiros rapazes nio trabalham (Epstein, 1998), culti-
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vando-se uma certa resisténcia a escola. Mas ser bom na escola ndo ¢ a tinica
caracteristica do ser «beto»: «Eu ndo vou dizer que sou excelente aluno, mas...sou
um bom aluno e ndo sou beto» (E2). Hd que diferenciar muito bem. N&o se pode
confundir. Um «beto» € um «beto». Ponto final.

Falar sobre os outros, os «duros», 0s «machdes», «0s que tém a mania», 0s
«larilas», os «betos» revela formas vdrias de viver as masculinidades. E embora
domine um discurso que favorece o culto a um territério da maculinidade hege-
ménica, existe quem a recuse, criticando-a e ridicularizando-a: «<E como o profes-
sor de tecnolégica diz. Ndo se afirmam...Ndo se sabem afirmar como pessoas
normais, como sdo meios «larilas» tém que se afirmar...tentar fazer...» (E1).
Assim, as «fraquezas», como o ser «larilas», escondem-se através de atitudes que
tentam provar a masculinidade, ou melhor, a virilidade.

«Larilas» é uma designacao frequente, que inclui vdrios tipos de condutas
que se afastam da masculinidade hegemdnica, ainda que s6 na aparéncia. O que
é ser «larilas»? O «larilas» é aquele «que tem estilo de mulher. Esses que gostam
de brincar... esses com as raparigas... esses betinhos que andam ai, andam...
brincam com bonecas, chamam-lhe maricas» (E4). O «“larilas” anda sempre com
raparigas» (E5).

«E o rapaz que ¢é travesti» (E3).

«O que eu acho que é? Tem tiques. Foi feito para ser homem, nasceu homem
e quer ser mulher. Acho que isto ndo cabe na cabeca de ninguém. Eu era incapaz
de me casar com um homem. Onde é que eu casava com um homem? Dava um
tiro na cabeca! Chegava a altura pegava na pistola...» (E1).

Naio existe espago para outras opgdes sexuais e nomear outros rapazes, tro-
cando sobre possiveis inclinagdes homossexuais, € frequente. O crime pode ser
uma roupa, um brinco, uma boa nota (Kindlon e Thompson, 2000). Na sua légica,
o quadro tem de ser coerente. Quando isso ndo acontece, a imagem tem algo de
contraditério... Rapazes com atitudes de uma masculinidade hegeménica, mas
que na aparéncia cultivam tragos associados as mulheres, como os cabelos com-
pridos e os brincos, sao criticados pela tal falta de coeréncia entre aparéncia fisica
e comportamentos. «Virado de costas parece quase uma mulher» (E1). As coisas
tém que ser reconheciveis e um rapaz «tem que ser normal, ndo é brincar com
bonecas, nem isso. Ja brinquei, mas foi quando era crianca» (E4). Existe, assim,
um limite de masculinidade imposto que todos os rapazes aceitam e usam para
se julgar» (Kindlon e Thompson, 2000: 88).

Os tiques, os gestos, aquilo que € visivel, marcam e classificam, afastando.
«Aqueles gestos de mulher...» (E1). E os gestos serdo um sinal de homossexuali-
dade?

«Nao, mas as vezes querem imitar as mulheres, fazerem o que as mulheres
fazem. (...) A mulher tem a sua personalidade, porque é mais frigil e ter esses ges-
tos... [quem tem estes gestos, os tiques até pode nem gostar de homens] mas pode
gostar do que as mulheres fazem, pdr batons, andar a mexer nos batons» (E1).
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Assim, «o0s rapazes ndo sé sentem que tém de ser masculinos como sentem
que devem ser ndo femininos — talvez até antifemininos. Por isso, atacam cons-
ciente e deliberadamente, nos outros e em si mesmos, todos 0s tragos que possam
ser definidos como femininos» (Kindlon & Thompson, 2000: 87). A definigao da
masculinidade parece ser estreita, tio estreita que hd certas coisas que néo se con-
tam aos amigos rapazes, «é como se fosse um segredo», porque nao admitem que
também fazem coisas que ndo sdo «préprias» para rapazes e entdo «também ndo
queremos dizer e ndo dizemos, que é para ndo sermos gozados pelos outros» (E3).

Abordar a homossexualidade é uma empresa dificil. Os rapazes ndo gostam
de falar disso, e em poucas palavras demonstram o dominio da heterossexuali-
dade e a sua subjacente autoridade cultural. A maneira como se colocam e colo-
cam o discurso ndo deixa dividas sobre a mensagem que querem transmitir:
«Uma vez na festa do Carnaval andaram para af a fazer manifestacdes na rua... Eu
matava-os mas era a todos. Todos numa corda» (E1). H4 que convencer constante-
mente o sentido da sua sexualidade, até porque a performance sexual é uma das
arenas cruciais na qual a masculinidade é socialmente construida (Kimmel, 1987).

Nao pode haver duavidas sobre a sua masculinidade, sobre a sua pertenca a
um grupo que é de rapazes ‘normais’, em que a heterossexualidade funciona
como uma norma inquestiondvel (Benjamin, 2001). Acima de tudo, alguns deste
jovens desejam a sua inclusdo em grupos fortes, dominadores, em que a forca e a
agressdo sao marcas de seguranga e sobretudo, como também ja demonstraram
outros estudos, «a adesao e conformidade ao modelo de masculinidade desejado
(...) ficando acima de qualquer suspeita» (Rocha e Ferreira, 2002: 61).

Acedemos a outras formas de masculinidade, através do discurso da mas-
culinidade hegemonica, entendendo hegemonia como dinamica cultural pela
qual um grupo reclama e sustenta uma posicdo cimeira na vida social (Connell,
1995). Existe uma masculinidade hegeménica, vincada pelo valor da forga fisica e
de outro tipo de autoridade como a idade, outras vidas vividas, que torna visi-
veis, aos nossos olhos, outras masculinidades, dissonantes daquela. Assim,
parece existir, a partir desta, toda uma geografia de exclusdes e de intimidagdes,
como se pode verificar nalgumas entrevistas: muitos rapazes sdo rotulados a par-
tir dos seus comportamentos quer fisicos, quer psicolégicos. Estes jovens corpori-
zados, no interior dos discursos tradicionais da masculinidade, tal como o des-
porto e a agressao, colocam as masculinidades dissidentes como «as outras»
(othering) (Gough & Peace, 2000: 386)

3.4. Percepgdes sobre raparigas na escola: «as raparigas nio tém nada para fazer,
estudam»

Os rapazes com quem conversamos reconhecem que, no que diz respeito a
escola, ao sucesso académico, as raparigas sdo melhores, sdo mais trabalhadoras,
mais maduras e socialmente mais capazes, o que vai de encontro a opinides de
rapazes presentes em outros estudos efectuados, nomeadamente em Inglaterra
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(Reay, 2001). Destacam a sua maior participacdo nas aulas. Nao parece ser um
fenémeno que entendem como novo, de acordo com explica¢des suas:

«jd vem de trds, ja vem de geracOes (...) E como sempre, 0s rapazes sempre foram
aquela coisa, nao sei. Ndo estudam tanto como as raparigas» (E6).

E vao desfiando os motivos deste avango das raparigas na escola dizendo
que sdo mais inteligentes e tém mais gosto (E3), ou entdo sdo «meninas da
mami» e ficam com medo, se ndo tiram boas notas. Justificam ainda que os
«rapazes distraem-se mais» (E4), as raparigas «tém menos coisas para fazer e os
rapazes gostam mais de jogar a bola; as raparigas nao tém nada para fazer, estu-
dam...» (E5).

Confrontados com a ideia da diferente possibilidade e oportunidade de par-
ticipagdo das raparigas na Sala de Jogos, dizem que hd jogos que «é mais... para
rapazes... 0s rapazes € que jogam» (E1), enquanto as raparigas «é mais para con-
versar» (E7), periferializam-se e optam pelos jogos de tabuleiro, que tém outra
maneira de serem jogados.

Mas alguns destes rapazes alertam para as observagdes ingénuas do fené-
meno que pode parecer de exclusio das raparigas de algumas actividades. Exis-
tem outros c6digos que nem sempre quem observa percebe ou detecta:

«Se for uma rapariga que goste de um rapaz, deixa logo de jogar» (E1).
Explicam-nos, assim, que sdo as proprias raparigas que preferem a posicdo de
observadoras: «quando a gente joga muito, a mesa parece que €¢ um jogo profis-
sional. Estd toda rodeada...E as raparigas, as vezes, sd0 as primeiras a irem-se
sentar 14 para ver» (E1).

Existem também casos de coaccido por parte de alguns rapazes e as rapari-
gas afastam-se dos jogos, mas «isso ¢ medo. Jd ndo € deixar, é ter medo». (E1), «os
rapazes chegam l4: Ah, sai dat! sdo machoes» (E5).

Mas a pouca permanéncia das raparigas ¢ explicada de outra forma por
aqueles que supostamente parecem dominar a Sala de Jogos. Normalmente as
raparigas ndo jogam por serem «mancas» € ndo saberem jogar (E2), ou entdo,
porque sdo «betas» e os rapazes sdo melhores, e depois «quem perde, sai» (E4).
Com os rapazes que dominam nao hd duvidas sobre o que tem que acontecer:
«Eh, pé. Tém que sair» (E1). Além disso, os rapazes dizem que gostam de jogar
seguido. E joga-se a pressa, quando as raparigas jogam. Para jogar a sério, a
valer, s6 com rapazes. E elas desistem...

Noutros contextos, como os jogos de equipa, e tradicionalmente masculinos,
nas aulas de Educacdo Fisica, as raparigas parecem ter pouco protagonismo e
participagdo: «as raparigas jogam de lado» (E6). No futebol, por exemplo, relati-
vamente a passarem a bola as raparigas, «a maior parte (dos rapazes) ndo passa,
porque tém medo de perder». Os rapazes ficam furiosos: «se por acaso passei a
bola, fintei, e ela nio finta nada, s6 chutou e a bola entrou!!» (E3). Mas ha excep-
¢Bes e alguns rapazes reconhecem-nas. Ha raparigas que «jogam bastante fute-
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bol», mas mesmo assim passam-lhe a bola poucas vezes porque «falham muito»
e depois, se se magoam, sdo umas «queixinhas» (E4).

Outros reconhecem que «elas também tém de participar» (E5), porque sendo
ndo evoluem. Mas existe outro tipo de entraves, mesmo para raparigas que
jogam bem. Pertencerem a etnia cigana pode ser um obstaculo dificil de transpor:
«a minha mée ndo gosta porque é rapariga e depois é maria-rapaz» (E6).

Mas quer seja ou ndo de etnia cigana, alguns dos jovens rapazes reconhe-
cem que a liberdade das raparigas ¢é diferente da dos rapazes. Nas saidas a noite
hé diferenca, elas ndo saem tanto, porque «os pais devem ter receio de que
alguma coisa acontega» (E5), «aos rapazes dao mais liberdade. Com as raparigas
tém um certo medo. (...) Hd mais perigos para as raparigas». E que perigos sdo
esses? «Ficar de baldo». Assim, sair a noite com a namorada, s6 mais tarde,
quando os pais dela ganharem confianga, e «ela ficar com mais idade, ja pode
sair». Embora ndo se entendam estes comportamentos dos pais, este rapaz, dos
mais velhos com quem conversamos (16 anos), afirma que vai fazer o mesmo,
quando for pai: «Ou eu conhec¢o muito bem o namorado, ou entdo nada! E marco
horas para chegar» (E6).

3.5. Discursos sobre 0s namoros: «namorada? muitas pretendentes»

Os rapazes com quem conversimos ndo gostam de falar dos namoros, das
raparigas com quem andam. Sentem-se pouco a vontade. Talvez, por isso, se refi-
ram a estas situacdes com desagrado, como se ndo ligassem a este pormenor das
suas vidas, tentando dar um aspecto casual: «J4 tive. Mas era uma borrachona»,
ou afirmando a normalidade da situagio «Jd tive namoradas, ja». Até porque o
ter namorada acaba por ser significativo entre os rapazes. Refere-se com algum
gozo aqueles que ainda nao tiveram namoradas: «Oh, ele nunca teve» (E2).

Alguns vdo desfiando 0s sucessos nos namoros, com as raparigas: «Namo-
rada? Muitas pretendentes», mas nenhuma agrada, afinal, porque «tém a mania
de se armar, andam assim espertas. Até ouvi dizer que uma gosta de mim.
Manda cartas. Se visse o milhdo de cartas que eu quase todos os dias recebol»
(E3). Mas é tudo tdo incerto... As vezes «rolam assim umas cenas», mas no dia
seguinte jd ndo ¢ nada, ndo dava. Os namoros sdo curtos de um ou dois dias:
«Acho que gosto de arranjar a rapariga ideal», «que brinque comigo, que saiba
lidar comigo. Néo sei como explicar. Ndo ¢ s6 uma pessoa qualquer que ache
bonita», ndo chega, «tem que ser ideal, ideal, ideal» (E4).

De acordo, talvez, com a idade, com outra maneira de encarar as coisas,
alguns rapazes privilegiam a seriedade da relagdo que se quer ter com uma rapa-
riga: «Eu ndo, eu gosto de levar uma relagdo a sériol», «Nao € dar uns beijos e
pronto» (E2). Apreciam-se as raparigas «com cabega»: «Nao € como algumas que
andam ai, que nem se pode conversar com elas. Nao dd uma conversa de jeito. E
cada uma! Ela ndo, é diferente, dd para ter conversas, posso confiar nela» (E6).
Como é que estes rapazes imaginam o seu futuro ao lado de uma mulher, de
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uma possivel companheira, daquela que desejam que se possa confiar, daquela
que eles esperam, ideal, ideal...é o que se analisard seguidamente.

4. Imaginar o Futuro...

4.1. As mulheres das suas vidas ¢ a vida das «suas» mulheres... «sincera, humilde e
trabalhadora»

Sinceridade € a caracteristica que mais se aprecia numa companheira imagi-
nada. Sinceridade é «ndo trair o homem, por exemplo. Nio ir para a cama com os
outros, ndo se meter com ninguém, ndo mentir» (E3). Fala-se de que precisa de
«respeitar», porque «isso af, respeitinho é tudo» (E2).

Mas a sinceridade também pode ter outras dimensdes. Pode ser nao com-
prar coisas as escondidas, porque «é o que hoje as mulheres costumam fazer
mais. Comprar ouro as escondidas» (E2).

Assim, deseja-se uma companheira «sincera, bondosa, sem ser ma. Bondosa.
Fazer o que ela tem de fazer em casa, trabalhar, tudo o que as outras mulheres
mais ou menos, a maioria fazem» (E3), porque «o que é bem, ¢ jd ter o comer a
noite pronto...» (E2). Depois, tem que ser «fiel e trabalhadora» e «que me dé mui-
tos filhos, porque eu gosto de criangas» (E4).

Para o rapaz cigano com quem conversdmos, uma boa companheira é «nio
andar sempre na rua a conversar, ndo entrar nos cafés, com as colegas. S6 que-
rem serrotel» (E7).

Também consideram que ter uma companheira é algo mais, é «um lago de
amizade que quando se junta ndo se pode separar» (E3), é alguém com que «nés
podemos contar (...) desabafar» (E5), «que seja fixe, que nos compreenda» (E6).

Escolher a companheira é empresa criteriosa, 0 namoro serve para se conhe-
cerem: «Eu antes de casar com uma mulher, vou saber com quem € que lido, ndo
€? Uma pessoa através dos anos vai saber com quem ¢é que vai lidar!». Até por-
que hd determinadas coisas que se apreciam numa mulher...». Vou saber se ela
sabe cozinhar, vou ver aquilo que sei fazer eu e tudo o que ela sabe fazer. Para
duas pessoas gostarem uma da outra, os pensamentos tém que encaixar um no
outro». O casamento € assunto sério, que tem que ter certezas: «As pessoas para
se casarem € porque gostam uma da outra. E porque tém uma maneira de pen-
sar, ndo vou dizer que € igual, mas... assim, pensamentos idénticos» (E2).

Ser companheiro também ndo ¢ muito diferente, destacando-se o «ajudar»
como uma das atitudes que se valorizam, mas ser «também fiel e ajuda-la nos
momentos que ela mais precisar e nos que menos precisar, estar sempre ao lado
dela...» (E4). Um companheiro é uma pessoa amiga: «Eu tentava ajudar no que
fosse preciso. Se ela me pedisse alguma coisa, tentava ajudar» (E5), «ser educado,
fiel, ajudar» (E7).

Enquanto conversdvamos sobre mulheres, sobre o ser companheira, sobre os
seus desejos e perspectivas futuras no @mbito da familia, no balancar das pergun-
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tas e respostas, estes rapazes vao percebendo o enredo que estrutura as nossas
questdes, as vezes tédo pouco estruturadas. E assim, ou pela maneira de entoar as
perguntas, ou pelo desenrolar da conversa num sentido da sensibilizagao para a
igualdade, tocam abruptamente na ideia de «machismo», implicitamente «acu-
sando-nos» de ser ai que queremos chegar, embora essa palavra nunca ter sido
referida: «Nio, eu ndo sou machista». Mas o que é ser machista? «Machista? O
que ¢é ser machista? Por exemplo, achar que eu é que mando, que as mulheres é
que tém que trabalhar» (E2). «Machista é pensar que as mulheres nao valem nada,
achar que os homens é que tém de ser melhores em tudo, eu acho que nao» (E1).

As mulheres ciganas parecem ter os movimentos delimitados. A cultura cir-
cunscreve os seus passos desenhando-os a roda de casa, a roda dos filhos e filhas.
O que pode esperar uma jovem cigana de um futuro que o passado determina?

4.2, As responsabilidades: «é o chefe de familia, tem mais obrigacdes de sustentar o casal»

A maioria dos rapazes com quem conversdmos imagina na sua vida futura
uma companheira, filhos, uma familia. Sentem que € a si que cabe a responsabili-
dade de sustentar a casa, de prover a familia com um futuro melhor, parecendo
esta responsabilidade operar como componente inerente a masculinidade (Benja-
min, 2001). E é por aqui, também, que passa, para eles, o sentido da escola. Esta é
importante na medida em que pode contribuir «para ter uma vida mais ou
menos», em que nao seja necessario «a minha mulher ter que andar a varrer esca-
das e eu ter que andar a carregar ferro, ou andar para ai a chuva, ao frio, a trolha,
essas coisas do género...» (E1). Desejam um futuro que passa pelo conforto e pelo
afastamento de actividades com menos prestigio, mais duras, manuais, «sujas».

Os outros, ou as outras, como os filhos(as) e a companheira, tém importan-
cia na forma como estes jovens se percebem no mundo, nas fungdes que acham
que devem desempenhar, na maneira como vivem a escola, na relagdo com o tra-
balho, na responsabilidade de sustentar uma familia. A vida sozinho seria dife-
rente: «Eu, se fosse por mim... Se eu vivesse sempre sozinho, tratava da minha
vida e ndo me importava de sair ja da escola.». Assim, imaginar a vida futura fa-
-los «aguentar» a escola e o que ela significa. Depois existem os filhos, a mulher:
«Quando tiver mulher e filho, o que é que vou dar aos filhos?» E, talvez, porque
eles hoje vivem todos os dias o papel de filhos, acham que se deve dar aos filhos
0 que eles quiserem, ainda que néo tudo.

Prevalece a ideia de que o homem é o provedor da familia, é ele que tem de
trazer dinheiro para casa. E uma ideia préxima, familiar, aceite e que faz parte da
sua identidade, porque o homem «tem mais obrigagdes de sustentar o casal, € o
chefe de familia» (E1). Os lugares sdo conhecidos, demarcados, marcados no inte-
rior de uma familia cujas configuragdes se sabem.

Como sentem os rapazes este peso, como se definem nele, como se sentem
obrigados ou ndo a redefinirem-se? Sentem-se bem nas exigéncias que Thes sao
imputadas?
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Estes rapazes, de um modo geral, tém consciéncia de que o casal vai ter que
trabalhar, mas entendem-se como 0s que sustentam realmente a casa. O ideal
serd ganhar o suficiente para a companheira poder ficar em casa: «se puder que a
minha mulher fique em casa e que os meus filhos andassem a estudar, chegar aos
14, 15 anos e trabalharem...» (E1). A possibilidade de ser s6 um a trabalhar fora
de casa surge se o homem «ganhar suficientemente para manter os dois. E ai con-
seguir manté-la em casal» (E2).

A insisténcia na ideia de trabalhar para que as companheiras possam ficar
em casa, responsdveis apenas pelas lides domésticas e o cuidar dos filhos(as),
parece significar para estes rapazes qualidade de vida. Habituados a verem as
maes sobrecarregadas, entre o trabalho pago e o trabalho doméstico, parecem
considerar como de maior valor a companheira poder ficar em casa e dar-lhes
«um nivel de vida melhor». Tudo tem o seu lugar: «Um trabalha, outro tem o
papel de estudar, que ¢ o filho e o outro tem o papel da casa, de fazer as com-
pras» (E1). Imaginar transgressdes, outras escolhas. .. imaginar o contrério... E se
a mulher ganhar mais? «Logo que ganhe para casa» (E3). «Como? Ser a mulher...
e o marido...! Nao, se a minha mulher ganhasse mais do que eu, eu nio ficava em
casa, a fazer compras nem nada...» (E1). E dificil de aceitar, ¢ mundo virado do
avesso, que ndo se aceita (E1, E2).

A mudanga incomoda: «Nao era justo a mulher estar a ganhar para o
homem». Ao contrdrio «estd certo. Sempre foi assim! Se se trocasse, era muito
radical» (E6). Outros dizem que até se poderia aceitar, mas «se trabalhasse, podia
ganhar dinheiro, contratava uma empregada ld para casa e ela fazia a lida da
casa, tomava conta dos filhos, enquanto eles ndo estivessem na escola. Se nio
mandava os meus filhos para os avas» (E5).

E se a companheira nao gostar das tarefas domésticas e quiser trabalhar, ter
uma profissdo, uma carreira? Nao faz mal que a mulher trabalhe fora de casa,
mas em casa «hd coisas que as mulheres tém mais jeito» (E4), porque «se calhar
as mulheres nascem com maos para lidar a casa» (E5), «é outra maneira de cuidar
das coisas» (E6). «As mulheres devem ter qualquer coisa que lhes diz: «<Somos
obrigadas a fazer isto, vamos ter que fazer».

Salienta-se o conforto que existe se a mulher estiver em casa, ou se conse-
guir fazer as coisas em casa, mesmo trabalhando fora de casa. Estamos no domi-
nio do desejdvel: «O meu tio trabalha, eles os dois trabalham, mas chega a casa
tem comida, tem roupa limpa, tem isso tudo...» (E4).

Exige-se mais da mulher que apenas trabalha em casa. «Eu custa-me um
bocado na cabeca, é como a gente vé ai, as vezes ha pessoas... hd maridos a traba-
lhar a noite e tudo e por vezes, e a mulher estd em casa, vai todos os fins de
semana ao cabeleireiro, e 0 homem, 14 vai o0 homem» (E1). Os papéis diferentes e
as contrapartidas. Ficar em casa, mas mostrar servico. H4 coisas que nao se admi-
tem a uma mulher que nio trabalha fora de casa: ndo fazer a comida, ndo tratar
dos filhos, ndo arrumar a casa (E1). Tem que dar provas de que fez alguma coisa,
de que ndo estd s6 a espera do marido, do dinheiro que ele traz com esforgo.
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Mas quando a mulher trabalha e quer descansar, imagem que normalmente
associamos aos homens, alguns jovens acham que ndo é muito adequado, a nao
ser que estejam muito cansadas (E3). E se a profissdo e o trabalho sdo realmente
importantes ou necessdrios entdo... «Prontos. Compramos uma empregada ...
compra-se, aluga-se» (E1). O trabalho é desvalorizado na mesma? Percebe-se
uma hierarquia entre mulheres? O trabalho doméstico considerado importante
continua noutro patamar, nas relagdes sociais do capitalismo.

E a mulher que substitui a mulher, perpetuando a ideia de um vinculo femi-
nino a casa. Imaginar um empregado ¢ impossivel. Hd tarefas intransmissiveis.
«Eu acho que nado hd homens para limpar a casa» (E1). E se houver? «Nao, s6 se
for larilas» (E1). Homossexualidade masculina e desempenho de tarefas tradicio-
nalmente de mulheres. O ndo lugar para as masculinidades dissonantes, para a
nao heterossexualidade, para formas de viver a masculinidade diferente da hege-
ménica. F a impossibilidade de escolher, mas também a impossibilidade destes
jovens ndo deixarem de recusar estas formas de vida distantes do que conside-
ram correcto. A linha ¢é longa, a ponta do fio inalcangdvel — como se trabalha a
meio do fio, sem cortes, apenas esfiado, para encontrar o codigo do entrangar e
inverter a tendéncia?

Hoje, em que estes jovens ainda vivem em casa dos pais e das maes, fazem
muitas tarefas que, num futuro qualquer, consideram ser mais adequado a
mulher desempenhar. Como é ter de fazer coisas que sdo mais tarefas de mulhe-
res? Diz-nos um rapaz que «até agora ndo senti falta de peso nenhum, ndao me
caiu nada» (E1). E sdo estes rapazes, que chamam «larilas» a quem faz coisas que
as mulheres fazem, que ndo concebem a ideia de um empregado doméstico, que
nos descrevem maneiras de ajudar em casa. Como se tivessem sido apanhados
desprevenidos, falam do que gostam e do que ndo gostam de fazer em casa, e
descrevem meticulosamente a maneira como fazem o arroz de modo a «que fique
humidozinho» (E1), que confessam que ndo gostam de pér a roupa nas cruzetas.
Coisas que ndo se contam aos outros rapazes, s6 se «a gente falar nisso», porque
«eles sdo duros mas é por foral» (E1). E esses que sdo duros sé por fora também
contam a maneira como fazem o arroz ou passam as calcas a ferro. Contam como
aprenderam a fazer massa: «Com medo, mas aprendi pela embalagem, eu a ler ¢
eu... Ai, agora tenho que fazer isto e 1d ia eu buscar tudo para meter em cima, é
isto agora, ia buscar aquilo...» (E2).

Arrumar o quarto é comum entre as tarefas desempenhadas pelos rapazes,
mas nem sempre, segundo dizem: «Quando calha, quando estou bem disposto»
(E2), «se me apetece» (E7). Mas existem outras coisas que estes rapazes fazem:
«Fu ndo dou muito trabalho & minha avé. Eu ponho a minha roupa na roupa

suja, ponho no meu quarto, depois junto-a e ponho na méaquina, estendo-a e
depois passo-a a ferro. Nao dou trabalho nenhum» (E4).

Acham, de um modo geral, importante ajudar «um pouco 0s pais ou a mae,
ou o pai, assim, na comida, ou na lavagem da casa» (E2), muitas vezes, «porque a
casa é muito grande e, se uma pessoa nao ajudar, ela sai de 14 toda cansada» (EB).
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Entende-se que as tarefas tém de ser repartidas por todos. E se alguns ajudam
porque tem que ser, outros fazem, porque ndo custa nada: «Por exemplo, nés
queremos ir sair, se uma pessoa der uma ajudinha é mais répido. Podemos sair
mais cedo» (E5). Ajudar «é também fazer coisas em casa, ndo é sé chegar do tra-
balho e sentar-se a ler o jornal, mas ir ver o que é preciso fazer» (E6).

E quando a mae nio estd que estes rapazes mais ajudam, porque quando a
mae estd em casa... «N4ao, ia ela estar em casa e eu ali a fazer o comer!» Depois,
meio em tom de brincadeira, dizem que quando a irma crescer «entdo é que vai
ser. A minha mae e ela a trabalhar, ui... estou na cama...» (E2). E quando tiverem
uma companheira? «Isso ai ji é diferente» (E2). E explicam essa diferenca: «E
assim: vou ter uma mulher, tenho que partilhar tudo com ela ndo é? Tudo e espe-
cialmente em trabalhos de casa» (E2). As «incoeréncias» do discurso...

Assim, uma maioria destes rapazes ajudam em casa nas tarefas domésticas
ou a cuidar de irmdos e irmds mais novas. Mas nem todos se comprometem na
questdo do cuidar, nomeadamente de irméos ou irmas. «Porqué? Porque foi ela
que o fez! Eu é que o vou estar a aturar?!» (E2) Mesmo a mie pedindo ajuda:
«Pedir pede, s6 que € grupe, leva sempre corte. Nao, ndo posso, tenho que sair»
(E2). Ha coisas que custam a fazer quando se trata de cuidar de bebés, mas sem
problemas contam casos que conhecem, de amigos ou primos que tratam dos
irmdos ou irmas mais novos.

A maneira como os rapazes colocam e se colocam nas questdes das tarefas
traduz talvez vidas diferentes. A auséncia do pai em casa, a maneira como se
encara esta auséncia, como de abandono, por exemplo, pode levar os rapazes,
desde cedo, a assumir responsabilidades dentro da familia que normalmente
outros rapazes ndo tém. Ajudar a mae, que vive uma situacio de abandonada,
torna-se comum.

Reconhecem que ¢ importante ajudar. A publicidade, as novas imagens que
colocam homens em espagos tradicionalmente ocupados por mulheres sio vistos
de modo diferente por estes rapazes. Para uns, «é s6 mesmo para a televisdo»
(E1); outros acreditam que algo estd a mudar e que as imagens que vemos sio
verdadeiras, mas ainda «pouco usuais» (E5), mas jd «hd homens que fazem essas
coisas, que fazem coisas em casa e ajudam» (E6). A mudanca de hébitos, «dificil,
dificil ndo é. Meter uma roupa na maquina até eu fago» (E4), e as vezes percebem
a mudanga perto: um tio que faz tudo em casa e passa as ceras «de joelhos e
tudo» ou um pai que «quando a minha irma nasceu, mudava-lhe as fraldas,
lavava-a, quando a minha mée néo estava em casa. E agora mete a roupa na
maquina, lava a loica, faz o comer» (E5).

4.3. Ser pai: «dar comida ao bebé que é uma coisa que eu gosto muito»

A imagem do pai tradicional jd hd muito que ndo é considerada aceitdvel. A
ideia de um pai distante, frio, temido, limitando-se ao papel de provedor e pro-
tector da familia perdeu o sentido e a aceitabilidade. Quisemos saber como é que
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0s jovens com quem conversivamos se posicionavam perante a imagem do
«novo pai», convocado agora pela sociedade para assumir a igualdade no cuidar
dos filhos ao lado das maes.

Ter filhos faz parte de um futuro imaginado ali a pressa. 56 um filho ou
filha, um casal, ou uma equipa de futebol. Todos fazem contas ao desejo.

Ser pai decorre das responsabilidades que entendem para si na familia: «Eu
acho que um pai é um chefe de familia. Precisa de ser compreensivo para fazer a
familia feliz e a ele também» (E1). Fazer a felicidade, ou a infelicidade, mas ser
«sincero, ndo ser mal educado, trabalhar, nao ser mal educado para os filhos, dar
bons exemplos...» (E3). O didlogo entre pai e filhos e filhas é valorizado:

«Conversar, nio é bater-lhe... Dar-lhe um bom nivel de vida, muita coisa» (E1)

«dar-lhe tudo o que pudesse dar (...) se a minha mae trabalhou muito para me dar
as coisas a mim, também vou trabalhar para dar aos meus filhos» (E5).

Critica-se o pai irresponsdvel, que abandona o lar. Reconhecem que nestes
casos quem arca com tudo € a mulher. «E preciso ter responsabilidade, também,
ndo é s6 fazer os filhos e depois separarem-se» (E1).

Quando sdo confrontados com a questdo do cuidar, nomeadamente dos
filhos e filhas bebés, consideram, de um modo geral, que um homem néo € capaz
de cuidar de um bebé, ou melhor, «a maioria dos homens até sdo capazes, mas
(...) ndo tém tanta esperteza como a mae» (E3).

Com orientacdo, ndo lhes custa colaborar ou conseguir solugdes extrema-
mente praticas:

«Estd a falar em ajudar a mulher, nesses aspectos? Eu acho que ndo me custa nada
enquanto a minha mulher estd a dar de mamar ao meu filho e jd na hora de comer...
acho que ndo custa nada, ir... se tiver empregada dizer «Olhe, fulana, se faz favor
estd na hora da comida. Podia arranjar ai alguma coisinha?» (E1).

Além disso, muitos destes rapazes apresentam como solugio na questio do
cuidar dos filhos e filhas bebés — o recorrer a ajuda das avos.

Alguns nio se sentem incomodados com o cuidar dos bebés: «Entdo, € meu
filho!» (E2), e pensam em ajudar a companheira no que puderem: «a lavar o bebé¢,
mudar a fralda» ou a «dar comida ao bebé que é uma coisa que eu gosto muito»
(E5). No entanto, continuam a achar que é a mulher que cabem mais responsa-
bilidades: «E assim, se me disser assim: Quem é que acha que deve fazer mais
essas coisas? Eu acho que é a mulher. Tem mais aquele cuidado, aquela sensibili-
dade» (E1). E as diferengas bioldgicas pesam, quando se trata do cuidar dos
bebés: «Foram mesmo feitas! O corpo e tudo foi mesmo feito para dar de mamar
aos bebés e tudo» (E1), «é ela que amamenta. [sso ninguém pode fazer por ela»
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(E6) e «os homens tém muito mais musculos e quando estd a apertar ndo sente
que estd a apertar» (E1).

Mas ainda que o pai de vez em quando possa ajudar, hd tarefas que para
outros sdo impensaveis:

«Mudar a fralda? Fogo!! A mulher tem de ser» (E7)

«Oh nao, mudar fraldas. Muda a mae» (E2).

Nao é que o pai ndo possa fazer certas coisas, mas sdo as mdos, diferentes,
que magoam mesmo sem querer. Trocar a natureza das coisas, a ordem das coi-
sas, «é quase como por uma mulher a trolha», 0 corpo néo foi feito. E o corpo
com todo o seu significado, o corpo enquanto lugar (McDowell, 2000), a mulher
agarrada ao seu proprio corpo.

Mas os bebés crescem, vao para a escola e aqui o pai jd estd mais capacitado
para ser encarregado de educagdo. Mas depois hd o tempo. Queremos saber
melhor o que é isso do tempo. «Quem tem mais tempo disponivel para ficar com
os filhos. Por exemplo, se 0 homem andar mais tempo a trabalhar, ndo sabe tanto
sobre a vida de um filho, a méae sabe. A mae é mais essencial para ser encarre-
gada de educacdo». O tempo que se passa com os filhos e filhas, aquilo que se
sabe a partir desse tempo comum e que torna as mdes mais aptas para seguirem
de perto a educagio escolar. Até porque a mae trabalha menos, e «cuida mais do
filho, cuida mais da casa». Mulher e mae — indissocidveis. A conversa sobre o ser
maée extrapola para os papéis da mulher, confundindo-se: «Acho que estd mais
orientada. Sabe onde é que se guardam as coisas» (E1).

Assim, parece-nos que relativamente ao ser pai, ao cuidar dos filhos, bem
como relativamente a assuncao de tarefas domésticas que a ideologia caminha a
frente dos comportamentos. No entanto, as imagens do novo pai, embora com
uma ressonancia relativa, inviabilizam ideologicamente a imagem do pai dis-
tante que ja ndo tem lugar.

4.4, Desejos para os fillos e as filhas

O futuro dos filhos passa pela escola. Pela mesma escola que uns detestam e
de onde outros antevéem o futuro. Mas todos acreditam que o futuro dos seus
filhos, mais que o das filhas, serd diferente se passaram pela escola. «Eu acho que
nao hd nada como ter os filhos na escola a fazerem o que quiserem, irem até onde
quiserem. Se quiserem ir até & Universidade, se quiserem...» (E1). Sonhos que
parecem jd ndo ser para si. Mas as vezes os sonhos para os filhos tocam de raspao
0s que tém para si: «se eles estiverem na escola, gostaria que fossem até ao 12.°
(...) para a tropa ou ir construir uma grande empresa e ir trabalhar para empre-
sas, logo que seja bom, que esteja bem na vida, nem mesmo que seja rico ou
pobre, logo que esteja bem de satide e ndo seja mal educado com os outros é o
que eu quero» (E3), que nédo seja «um trabalho de trolha, que tenha um trabalho
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sossegado, que até seja ... patrdo, ter uma empresa dele, e a mulher ficar em casa,
a tratar das coisas dela, das coisas da casa» (E1).

Para as filhas, as vezes, hd desejos diferentes. Alids, se ndo sdo questiona-
dos, apenas vdo imaginado o futuro dos filhos. Para as raparigas? Enfermeiras
«ou empregada de casa, mais nada. Ser dona de casa. Nao gosto muito que elas
trabalhem fora de casa» (E3). Porqué? Nao sabem explicar muito bem. E ser
mecanica? «Nao deixo. Nao é profissdo para ela» (E7). Um filho pode ser futebo-
lista, uma filha nunca, «porque ndo quero. Nao quero uma filha futebolista» (E4).
Um filho dono de casa, também ndo, «porque ndo acho ideal para um homem»
(E4). E um filho costureiro? Nao ha problema até porque «os maiores costureiros
sio homens» (E5).

Educar os filhos para assumirem iguais responsabilidades nas tarefas
domésticas é ponto assente, mas obviamente dentro das configuragdes culturais e
sociais experimentadas, onde a divisdo de tarefas existe mais do que a partilha,
mas onde a colaboracdo do homem é indispensdvel e irrecusdvel. A semelhanca
da vida publica, na vida doméstica as tarefas tém que ser separadas: «A rapariga
é mais fazer a cama. (...) Até porque a rapariga se sente mais a vontade a fazer as
camas.». Assim, «talvez as raparigas mais na casa. Os rapazes fazem outra coisa.
Por exemplo, ensinar um rapaz a mexer com algum tipo de materiais que as
vezes possa ser preciso arranjar» (E1).

Procura-se educar filhos e filhas da mesma maneira, mas ha certas coisas... A
possibilidade de ver o filho de avental a lavar a louga incomoda: «se ele ndo quiser,
eu mando-o fazer as camas e isso enquanto a minha filha lava a louga». Se porven-
tura a filha ndo gostar de lavar a louga? «Chamo a mae. (...) Ou lavo eu» (E5).

Os filhos sdo ensinados pelos pais e as filhas pela mae, porque «a filha
aprende mais com a mée e o filho aprende mais com o pai». Depois o que se
ensina aos filhos rapazes é mais a «ser bom, a nao se meter com ninguém». Tare-
fas domésticas também, porque «nem sempre € sé as raparigas que ajudam a
mae». Mas as raparigas ajudam muito mais as mdes, porque estas «acham que as
filhas sdao muito mais fracas e os homens é que tém de trabalhar e descansar»
(E3). O rapaz cigano afirma que é a rapariga que tem que ajudar mais em casa,
porque «€ ela que tem que estar na cozinha» (E7).

5. Para Concluir

Neste artigo, em torno da construcdo de masculinidades entre rapazes a fre-
quentar uma escola EB2 /3, na zona do Grande Porto, encontramos predominan-
temente uma identidade masculina, branca, heterossexual, que tem sido denomi-
nada de «masculinidade hegeménica». No estudo, torna-se claro que esta
constitui um exemplo bem nitido da invisibilidade da norma, ac mesmo tempo
evidenciando formas de como ¢ vigiada e controlada.

Para além da masculinidade hegemonica, este estudo, ao debrucar-se sobre
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as percep¢des dos rapazes, dd a conhecer outras formas de masculinidade. Trata-
-se de «masculinidades inquietas», em que se torna visivel a grande distincia
entre a mudanga de normas, a diversificagdo de modos de vida, a experimenta-
¢do de novas relacdes amorosas, as aspiragdes de igualdade, por um lado, e a
rigidez das formas de divisdo sexual do trabalho na familia, a persisténcia de for-
mas de dominacido dos homens em relacdo as mulheres, na esfera doméstica e no
campo politico, por outro lado.

Esta interiorizacdo de uma divisdo sexual de trabalho fica particularmente
saliente no que imaginam para as suas vidas futuras adultas com as companhei-
ras, na projeccdo das vidas familiares: a concepgao de «chefe de familia» é recor-
rente para se colocarem situados numa vida adulta, assim como as expectativas
de uma companheira que seja «trabalhadora, fiel e sincera» e que se porte como
uma figura segunda nas relagdes familiares, e ndo como uma igual em responsa-
bilidades e direitos.

Surpreendemos algumas nédo reprodugdes a nivel discursivo, algumas cria-
¢oes, nomeadamente quando imaginam o futuro para si e para a sua compa-
nheira ou relativamente ao ser pai: «dar comida ao bebé que é uma coisa que eu
gosto muito».

Parece claro que as masculinidades estdo a mudar e que a prépria com-
preensdo dos rapazes sobre as masculinidades estd ela propria em mudanga.
Nesta compreensao sobre as masculinidades ndo estd ausente o conflito com
ideias mais tradicionais de reforgo de uma masculinidade hegeménica e com as
suas proprias experiéncias em contexto e com oufros e outras.

Estas sao indicagbes precisas e centrais para o trabalho da prépria escola na
problematizacdo das imagens e ideais que continuard a transmitir ou, simples-
mente, pela forma como ndo considera que estas sdo questdes centrais no traba-
lho pedagégico que tem de realizar.
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Abstract

Masculinities in School Context: an Announced Change?

This paper aims to focus masculinities as a problem in the social sciences, framed by
gender studies. Male subjectivities are revealed, in school context, as far as gender rela-
tions and sexual orientation are concerned. These are analysed either as hegemonic mas-
culinity either as divergent masculinities, through the interpretation of boys’ discourses
and ethnographic field notes.

Key-words hegemonic masculinity, dissonant masculinity, gender relations, school.

Résumé

Interroger les masculinités en context scolaire: un changemente announcé?

Cet étude cherche a envisager les masculinités comme probleme de la science
sociale, dans le quadre des études du genre. Il interroge les subjectivités masculines, en
contexte scolaire, au regard des relations de genre et d’orientation sexuelle. Les masculini-
tés sont approchées tant du point de vue de la masculinité hegemonique mais aussi du
point de vue des masculinités dissonantes, a travers de I'analyse des discours de jeunes
garcons et des notes de terrain ethnographique.

Mots-clés masculinité hegemonique, masculinités dissonantes, rélations de genre,
école.
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