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TRANSICOES A ENTRADA
DO SECULO XXI
Percursos e biografias escolares
de jovens ciganas e payas

Este artigo” toma como objecto percursos e transigdes escolares de raparigas sob um olbar de
justica social multidimensional, especificamente concentrando-se nas questoes do poder/auto-
nomia, perspectiva desenvolvida em pesquisa cultural biogréfica numa escola EB 2,3, da peri-
feria do grande Porto.

Tem como finalidade produzir reflexdo educacional capaz de nomear o problema e reconci-
liar a narragéo académica com as vozes de sujeitos, neste caso acerca de transigdes e feminili-
dades, procurando os variados investimentos de raparigas ciganas e payas que esido 4 ser edu-
cadas. Tem subjacente uma epistemologia que permile escular a voz e a experiéncia vivida
pelos sujeitos no espago escolar, locatizada em trés planos contextuais que o atravessam: «escola
formabs, «escola informal e wescola fisica-. Identificam-se também 1rés niveis de investimentos e
de caminhos de cidadania percorridos: ao conbecimento; em direccdo ds sociabilidades; e aos
SEUs corpos.

A focalizagdo em torno de poder, como dimensdo central de (in)justica social, permile tornar
audivel as vozes, cujos sentidos tanto revelam constrangimenios como €spago para construir
autonomias. Assim, argumenta-se a emergéncia da producdo de variadas transicdes biogrdfi-
cas e da configuragdo de novos ethos na escola piiblica, ressignificando os conceitos de repro-
ducdio social e cultural e de transicdes para o trabalho, retratadas na variedade de experién-
cias e perspectivas de jovens estudadas.

* CIIE - Centro de Investigacio e Intervengic Educativas da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagio da

Universidade do Porto (Porto/Portugal). :

" Este texto & apresentado no dmbito do projecto Percuirsos Biogrdficos de Jovens na Escola e na Comunidade: O aban-

done escolar revisitado (POCI/CED/57938/2004), financiado pela Fundagio para a Ciéncia € Tecnologia. Uma versio
preliminar serviu de base para a participagio no coléquio «Sociclogia da Educagio, Culturas Juvenis, Biografias
Escolaress, realizado na FPCE-UP a 1 Feverelro de 2008.
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Palavras-chave: percursos e transicdes de raparigas, vozes e redes, sujeitos educacionais
femininos

Introducio

Este texto aborda a problemitica das transi¢des femininas e de percursos de jovens ciganas e
payas' na escola, 4 entrada do século XXI, focalizando nos processos de crescere se fornar rapa-
riga, no contexto duma escola e sociedade em acelerada reestruturagio e redefinicio de significa-
dos e pricas, onde progressos significativos interagem com grandes défices. Quisemos neste
texto visibilizar e dar particular atengdo a dois grupos étnicos de raparigas presentes na escola
piblica pesquisada, a quem & atribuido um lugar de domindncia, rebelido ou estranheza, resul-
tante de injungdes particulares entre género, classe social e etnia. Por um lado, temos as jovens
lusas, chamadas de portuguesas ou payas pelas jovens ciganas (para referir a etnia lusa domi-
nante); por outro lado, temos as jovens ciganas, denominacdo das jovens lusas para referir a pre-
senga escassa € estranba de um grupo étnico minoritdrio, sobretudo numa escola do 22 e 32 ciclos
do ensino bisico (CEB)

A pesquisa mais ampla em que este texto se insere, na esteira de Young (2000a, 2000b), Lynch
e Lodge (2002) e Estevio (2003), desafia e operacionaliza teérica ¢ empiricamente um conceito de
Justiga social multidimensional, cuja conceptualizagio é explicitada mais adiante, de modo a com-
preender os significados de crescer como rapariga na escola actual. Na verdade, as mudangas
sociais e educacionais da contemporaneidade sio t3o profundas que confrontam as realidades e
certezas prometidas e estabilizadas. Estas mudangas parecem apontar um movimento no sentido do
afastamento do Estado das politicas sociais e educacionais e da respectiva responsabilizacio
piblica face aos direitos (individuais, sociais e culturais) dos/das cidadios/as. Isto &, sob a capa
tecnoldgica, uma nova pandplia disciplinadora do mercado parece anunciar a passagem de um §is-
tema educativo providéncia 2 um sistema educativo peniténci, cujo modelo seria orientado pelos
principios desse mesmo mercado. A visdo dessa sociedade neo-punitiva é extensivamente promo-
vida pela comunicagio social, que se traduz, na pritica, em menos educagio e menos social. Atinge
de modo espectfico as pessoas e grupos com menor poder, recursos, isto &, os grupos mais penali-
zados pela hist6ria. Na verdade, os riscos de substituicdo e de desvio do investimento publico nos

! Usamos as denominagdes ciganas e Dayas, & semelhanga do modo como geralmente procedem as pesscas dz etnia

lusa ou cigana pera se referirem uma em relagio 3 outra. Além do termo mais usval de paya, a populacio cigana tam-
bém usa padja ou gadja.

Para corporizar a variedade de jovens na escola também poderiamos falar das jovens imigrantes negras, ou mesmo de
jovens portuguesas afro-descendentes, grupos também focalizados na pesquisa mais ampla, mas menos centrzis na
presente abordagem.
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direitos, cultura e educagio, de que falava Fraser (2003), quando acompanhados da legitimacio e
énfase na seguranga, punicio, disciplina e privado, podem estabelecer relagdes com politicas de
«criminalizacio da miséria- (Wacquant, 2000) e percursos de exclusio social, onde as mulheres tam-
bém tém ocupado lugar de destaque.

A contemporaneidade confronta, assim, novos riscos e desafios. Entdo, uma das implicagdes
mais visiveis no campo educativo destas mudangas € a reconstrugio da escolarizagio de acordo
com os principios performativos e competitivos do mercado. Tal realidade estd, para muitos sujei-
tos, a ser geradora de pressio e medo de desempenho. Por isso se assume que 0 actual contexto
apresenta tragos regressivos a par de impulsos progressivos. Também por isso se hipotiza que se
estd 2 produzir uma variedade de masculinidades e feminilidades no campo educacional no inte-
rior de uma nova ordem de remasculinizagdo da educagdo (Arnot, 2008), ainda que sob uma
diversidade de percursos e transigdes e uma variedade de masculinidades e feminilidades educa-
cionais. E isso, em parte, que explica a existéncia quer de novas ansiedades e hierarquias sociais,
quer a producio de novos sujeitos educacionais, quer, ainda, a reconfiguragio de novas identida-
des e sociabilidades escolares.

Entéio, a hipdtese de remasculinizacio social (Arnot, 2008) resultaria do impacto das mudangas
da contemporaneidade em confronto com os padrdes tradicionais de socializagdo. Era também
muito préxima deste raciocinio de Amot que Iris Young ji em 1990 nos prevenia para a persistén-
cia de modos de dominacdo masculina expressos, ji ndo nos modos formais que espelham con-
quistas e direitos sociais, mas nos modos de aversdo inconsciente «naturalmente» perpetuados. Para
esta autora a referida aversdo afectaria tanto: rapazes como raparigas; comunidades como organiza-
¢oes; velhos como até novos movimentos seciais. Entdo, nessa perspectiva, os modos de domina-
¢ao genderizada cldssicos ou resignificados presentes na sociedade e nas instituigbes parecem per-
manecer e ser de dificil remogio por estarem profundamente articulados com processos naturaliza-
dos de dominaciio masculina, o que produziria o referido fendmeno de remasculinizacio social.

Assim, o objecto ahordado neste artigo incide sobre a variabilidade de fransigdes e de sujeitos
educacionais femininos, ciganas e payds com PoOUCOs Tecursos, presentes na escold. As narrativas
realizadas trazem-nos alguns dos novos modos de {re)produgio da variabilidade educacional no
processo de se fornar rapariga, que relacionam a escola na sua interacgio com as comunidades e
540 localizados em trés planos contextuais que a atravessam: sescola formals, «escola informal- e
«escola fisicas (Gordon, Holland & Lahelma, 2000). E nessa diversidade que é possivel encontrar e
apresentar aqui argumentos sobre como, para além dos srumores» dominantes acerca da aufono-
mia visivel das raparigas, também se pode falar dos «clamores. das suas autonomias, em «busca de
um lugar para si propriase (Fonseca, 2001), o que aponta para novos tons de confianga e de cla-
mor destas estudantes.

A meiodologia utilizada na pesquisa mais ampla & de natureza compdsita e cultural biografica
baseada em narrativas biogrificas e educacionais, observacio participada e conversas em «grupos
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de discussio focalizada- (GDF). As nossas preocupagdes de «recolha- e de «interpretacior dos rela-
tos das jovens inscrevem-se sob o olhar das diferencas presentes numa escola bisica da periferia
do Porto, evidenciando como estas sdo relacionais e vividas e como envolvem muito trabalho
emocional e afectivo (cf. Aapola, Gonick & Harris, 2006; Walkerdine, Lucey & Melody, 2001).

Algumas questdes envolvem as novas feminilidades jovens, que tanto significam progressos e
fascinio como também se relacionam com panico, crise ¢ confusdo. Por isso, neste trabalho per-
gunta-se: como sdo as novas perplexidades geracionais de género e os modos de construir e ser
construida como mulher? Como se ligam estas novas consirugdes com as velhas e tradicionais
reformulacdes bindrias atribuidas — «as femininas+ ¢ as Outras, «as mulheres+?

Em resposta a estes questionamentos, conceptualizamos e operacionalizamos uma pesquisa
comprometida com debates sociais e educacionais importantes da actualidade, em torno da juven-
tude e género, educagio inter/multicultural e justica social muliidimensional. Assim, centramos a
nossa interpretagio na problemdtica educacional da juventude feminina focando de um modo
multireferente no problema social dos grupos com menor poder e prestando atencdo aos direitos,
diferenca e justiga social na instituigdo educativa. Esta perspectiva permite compreender muitos
dos investimentos e dindmicas para se construir ¢ tornar rapariga cigana e paya, em busca das
novas e velhas feminilidacles, na escola e comunidades.

1. Justica social multidimensional, como e para além da dimenséo redistributiva

Argumenta-se que, num tempo em que todos/as estdo a ser educados/as, uma resignificacio
da no¢io dominante e homogénea de reprodugio social realizadz pela escola & constatada, Trata-
-se ndo j4 de uma mera reproducio social e de transigdes de jovens para o trabalho, mas de uma
variedade de modos de re/produgdes social € cultural que caracterizam as novas transicdes femi-
ninas (e masculinas). Ambos os conceitos condensam dinimicas e modos diversos de crescer,
re/produzindo as novas realidades sociais (étnicas, classe, idade, género, local, etc.). Ora, esta
diversidade de grupos € dindmicas liga-se ndo sé com virias dimenses de justica social, mas
também expressa as diversas injuncdes e modos de governo actuais da escola.

Relacionamos, por isso, uma abordagem de (in)justiva social, entendida como o «processo
estrutural, sistemdtico e institucional que «priva a pessoa de liberdade e dignidades, que tanto
expressa «eliminacio da opressdo e da dominagdo como a possibilidade de «participar na determi-
nagio e na condi¢io da nossa acgiior (Young, 2000b: 75).

Procuramos uma perspectiva de justi¢a social complexificada para entender o social e educa-
cional, desencantadas com os efeitos da justica redistributiva dominante (cf. Estévio, 2002, 2003).
Esta tem-se apresentado sobretudo relacionada com a redistribuicio do bem educacional, cujas
insuficiéncias e limitagdes sio hoje por demais visiveis pela exclusio e normalizacdo produzidas.
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Ao distanciar-nos desta abordagem clssica, ndo deixamos de pensar como a distribuicdo dos
recursos ¢ posicoes é uma questio central para a igualdade e para o reconhecimento. Contudo, a
énfase de justica como reconhecimento trouxe avangos, oportunidades e desafios de grande cen-
tralidade. Por isso se assume que a educagdo, na esteira de um conjunto de debates de autoras
educacionalistas e/ou feministas, se relaciona com justica social em termos de uma «politica da
diferencas (Young) e de uma «politica de presenca- (Phillips) nas instituicdes de todos os grupos
da sociedade. A proposia do presente texto €, entio, explorar tedrica e empiricamente, o con-
ceito de justica social multidimensional, articulando quatro eixos das politicas «presentes» na
escola: a redistribuicdo de «wecursos» e do bem educacional; o reconbecimento da diferenca e
respeito pelos diversos grupos sociais; o poder focalizado no corpo, vozes e autonomias; € o cui-
dado, afecto e solidariedade que supde politicas (im)explicitas de cuidado \mecénico, «orginico-
¢ «soliddrios/«paritirios.

Na economia deste artigo centro-me, fundamentalmente, na dimenséo de poder para a justica
social, considerando as outras esferas de justica mais periféricas ¢ que, por isso, serdo menos
aprofundadas.

Todavia, neste sentido, dirfamos, em primeiro lugar, que as <politicas educacionais de redisiri-
buigdo sio pensadas como as resultantes do acesso a «bens, fontes: e «posicdesr; a modos de
-governo- das aprendizagens; a processos interacgio € redes de jovens resultanies; a politicas e
condicdes de «cuidados watribuide- e sreclamadoe, Através destas politicas de acesso, isto €, dos
modos como cada escola coeducativa e cocultural foma a reatidade das suas comunidades, como
organiza e governa esses miltiplos acessos e como redistribui bens e oportunidades de aprendi-
zagem, & possivel identificar variados percursos e transigdes escolares de estudantes. Assim, na
pesquisa, realizada em cinco turmas do 3° ciclo do EB (uma turma de 7° ano, uma de 82 ano e
duas de 9 ano), houve a oportunidade de estabelecer didlogos e conversas ¢ também construir
narrativas educacionais. Identificamos interpretativa e posicionalmente a existéncia de quatro tipos
de redes de raparigas. Fstas redes tanto sio dadas e geradas pelos modos de governo e de condi-
¢io, como sio tomadas pelas jovens. Especificamente, neste estudo de caso, verificamos que ape-
nas as duas primeiras turmas eram constituidas por jovens ciganas e payas, 10das/os com poucos
recursos incluindo de aprendizagem, a0 mesmo tempo que revelava um desequilibrio de género
traduzido na elevada superioridade numérica de rapazes. Por sua vez, a turma do 82 ano era cons-
tituida por jovens lusas/os (payas), tendo vma distribuicdo equitativa em termos de género e ape-
nas uma jovemn emigrante africana; as duas turmas do 9 ano eram formadas somente por jovens
lusas/os, sendo que, numa delas, havia uma supremacia numeérica de raparigas. As turmas apre-
sentam assim uma relacio particular com o contexto das comunidades e escolar, nomeadamente

3 Utlizamos a designagio de etnia lusa sem discutir este conceito, apenas para nomear as jovens pertencentes 3 etnia
maiotitiria portuguesa e fazer a distingZio do conjunto das raparigas das vérias etnias com esta nacionalidade.
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ao nivel da aprendizagem escolar. £ neste contexto que, surpreendentemente, emergem na pes-
quisa quatro redes de raparigas, que examinaremos com mais detathe 2 frente, interpretativamente
concebidas na relagio posicional redistributiva tanto do «bem- escolar como da condigio da
aprendizagem; Rede 1 de raparigas «menos académicass; Rede 2 de jovens -académicas do meios;
Rede 3 de raparigas «mais académicas» em transicio; Rede 4 de jovens «académicas-.

Em segundo lugar, embora também perifericamente neste texto, operacionalizamos justica
social, como «politica de reconhecimento., para abarcar os modos como operam os sistemas de
base cultural e simbélica e as politicas de respeito pelas diferengas. Observamos, assim, as ding-
micas € significados confrontados quanto aos modos de ser educada e crescer como rapariga:
entre ciganas/os e lusos/as; entre adultos/as e jovens (dirigentes/administradores/professores);
entre rapazes e raparigas; € entre diversos grupos de raparigas ciganas e payas. A politica de.reco-
nhecimento, apesar de nio ter o lugar central na economia deste artigo, é focalizada em termos
de sociabilidades de novas e velhas feminilidades (atribuidas e [re]produzidas), na interface com
género, classe e etnia, tocando também a idade e o local de residéncia. H4 nessa exploragio uma
contribuigdo da teorizago em torno das novas feminilidades jovens (Hey, 1997; Aapola et al,
2006; Skeggs, 2002; Thorne, 2002; Reay, 2001a, 2001b; entre outros/as autores/as), sem deixar de
pensar isso na relagio com as raparigas ciganas (Touraine, 1998; Stoer & Cortesio, 1999; Casa-
-Nova, 2002). Identificam-se, assim, alguns dos modos de reconhecimento vivido e desejado pelas
4 redes de jovens, particularmente a «sede de jovens académicas do meio pelo lugar paradigmi-
tico que ocupam,

Em terceiro lugar, como se disse, o centro deste artigo dirige-se para uma abordagem anali-
tico-interpretativa de justica social relacionada com a «politica de poden (disciplinas, participacio e
autonomias), dimensic que estd no coragio de (in)justica social na escola. Ela permite evidenciar
as refagdes hierdrquicas de dominagio e subordinagio, os modos como os sujeitos sdo incorpora-
dos nelas, como lidam e se constroem nesses contextos relacionais de circunscriciio, oportunida-
des e autonomias relativas. Assim, no processo de se fornar rapariga aliam-se nés dimensées que,
em injungdo, confrontam olhares e conhecimento produzido acerca de vozes, percursos, transi-
¢oes € autonomias. Busca-se, pois, tornar audivel as vozes e visibilizar transicdes vividas e percep-
cionadas como poderosas, participantes e representadas ou, em vez disso, revelar os caminhos e
experiéncias educacionais (ou outros que deles decorrem) de (des)empoderamento e de autono-
mia, que estdo a reproduzir, negar, silenciar e/ou subalternizar ou transformar as vozes, escothas e
percursos diferenciados, simplesmente porque foram marcadas nos seus corpos.

Assim, as quatro redes culturais femininas referidas anteriormente (re)interpretam as novas
hierarquizagoes ¢ ansiedades sociais genderizadas. Ao mesmo tempo, evidenciam a emergéncia
de novos sufeitos educacionais femininos, cujos percursos, identidades e ssociabilidades escolaress
sio, pelo menos em parte, forjados na relagio entre novos e velhos padroes de socializagio. A
escola corporiza € densifica localmente, um conjunto de redes femininas ciganas e payas resultan-
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tes da interacgdo: por um lado, dos modos de (re)contextalizagio localizados das politicas educa-
tivas redistributivas globais; por outro lado, dessa articulagio redistributiva com 0s processos de
reconhecimento, respeito e cuidado dos virios grupos presentes; €, ainda por outro lado, das rela-
¢des vividas e os diversos caminhos de poder e de autonomia, forjados € conquistados, que as
jovens percorrem no campo educativo.

Em sintese, a articulagio dindmica entre estas diversas dimensdes de justica social permite
identificar e caracterizar analiticamente também quatro tipos ideais de transicdo jovem, o que fare-
mos na secgdo seguinte.

2, Transicies escolares de raparigas lusas e ciganas: as vozes presentes

No contexto da exploragio da «politica de poder- para a justica social & agora o lugar para
abordar as diversas vozes femininas presentes na escola e produzidas no seio de estatutos e rela-
¢des de poder desiguais.

A voz pode ser um conceito heuristico para pensar e visibilizar a realidade educacional femi-
nina. Implica, além da pronunciagdo, o siléncio € o ruido que estd a facilitar ou a impedir a rela-
¢io educacional. As vozes relacionam-se com os procedimentos que asseguram e defendem que os
grupos sejam incluidos com voz por direito proprio, o que implica falar e ser escutado, estar e falar
por si proprio, uma politica de representacio e de participacio (cf. James, 1992). Esta € a (nica
forma de reconhecer as diferengas, de diminuir no espaco publico as politicas de «aversdo incons-
cientes, os esteredtipos... a neutralidade do privilégio. As vozes das/os estudantes ndo sio ouvidas,
nio apenas por falta de poder institucional, mas por serem incluidas como subordinadas/os em
termos de estatutos. Ora, nestes contextos e sob estas condicoes geram-se vozes, siléncios e riidos,
que estimulam, potenciam, impedem ou silenciam a cidadania e o agir comunicacional.

As vozes dos/as estudantes s3o diferentemente escutadas, o que se relaciona com a construgio
de categorias atributivas, constituidas através e a0 longo dos processos miltiplos de incorporacio
e governo institucionais, como referimos anteriormente: hd vozes de grupos e comunidades que
estdo sob escrutinio de um poder diferencial, cujo reconhecimento supde «conhecimentos» como
critério, sujeitas a um ideal de wrespeitabilidades, de suposta obediéncia e siléncio cego, em que
muros de separagio, desconhecimento e distincia, e, por isso, de «aversio, ainda que «incons-
ciente-, se erguem entre a escola e as comunidades,

E nesta producio e atribuigio, baseada no escrutinio e respeito diferencial (us. reconbeci-
menlo e respeito reciproco), que se constituem 0s #ouos sujeitos educacionais, sobretudo a partir
da segunda metade do século XX. A escola torna-se, assim, um lugar com vérios sujeitos em con-
tenda, negociagdo, conflito, fugindo 4 subordinagdo. Estes sujeitos podem ser vistos a emergir em
contextos educacionais de polifonia desordenada (Haraway, 2002), muitas vezes proprios de
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espagos baseados numa presenca hierdrquica e desigual. Entdo, quando todos/as estio na escola
sob desigualdade geram-se dindmicas complexas entre pares, desiguais e estranhos, face s vozes
escolares institucionais escutadas, que sdo também variadas como veremos.

Além das vozes de rebelido, também se pode pensar em educacio feminina sob discursos e
modelos femininos construidos como pouco poderosos ou em dilemas, face a hegemonias natu-
ralizadas. Igualmente se pode falar de uma cultura escolar baseada em critérios de poder desi-
gual, em que os sujeitos com pouco poder experimentam opressio face ao poder simbélico dos
pares doutros grupos que &m «conbecimentos na escola, expressos em nogdes como: <er educa-
¢don e «receber educagios, Os «alunos ideais» sdo os/as verdadeiros/as estudantes, 0s/as «conheci-
dos» e com «conhecimentos, 0s que «tém educagior, Os outros tém que «receber a educacio, esta
sob principios de uma linear «respeitabilidades. a

Walkerdine e al. (2001: 128), ao assinalarem a posi¢o de vantagem da classe média no con-
texto educacional, argumentavam a existéncia de uma -comunicagio numa base igual- entre pro-
fessores e escola com os pais da classe média, havendo, a0 minimo deslize- [...], um acciona-
mento implicito de apoio a estas criangas, sentindo que [...] «0 seu estatuto estd ao servico das
familias- dos/as wverdadeiros- estudantes, que «querem- aprender e que «tém educagdc, enquanto
0s/as outros/as sao patologizadas, «a precisars de «receber educagio» (ibidem).

Assim, as interacgDes casa/escola caracterizam-se nuns casos pela «continuidade e «reconbe-
cimento (cf. Stoer & Aradjo, 1992), noutros, em vez disso, pela «2juda ds mies para estas sabe-
rem apoiar os seus filhos de forma correctar (ibidem), o que é vivenciado como uma «infantiliza-
¢dos, um «engano- ¢ uma «insatisfacior. Por isso, as mdes cujos filhos wecebem educacios, tal
como os/as filhas, também ficam numa posicgo dilemdtica face 3 escola: por um lado tentam
ultrapassar e negociar <barreiras emocionais», mas «falta-lhes a certeza do direito- e do poder «que
as mulheres da classe média parecem ter (Walkerdine et al,, 2001: 128-129),

Muitos dos discursos das nossas jovens vio neste mesmo sentido. Daf que, na tentativa de
escutar e interpretar as suas falas, conceptualizemos as suas feminilidades como resultando das
miiltiplas dindmicas, contextos e relagdes verticais escolares (entre professores e estudantes;
entre hierarquias escolares e alunos/as; entre rapazes e raparigas; entre raparigas...). Com base
nisso elaboramos uma tipologia de vozes resuitantes, que atravessam os diversos grupos sociais e
as redes escolares de pertenca, como se mostra de seguida.

2.1 Vozes de transgressilo ou conformacio?
As vozes de transgressdo e resisténcia, encontradas na pesquisa, sio geradas em situaces

extremadas. Caracterizam-se por «rritagios, «rebelidos ou «resisténciar, proprias dum contexto de
interacgio de polifonia desordenada, dum arbitrdrio poder institucional em que os/as estudantes
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sentem que «ndo m votor, mas tém a percepedo de perienca G base da pirdmide, quando 0s/45
professores/as ou adultos/as as recriminam, anulam, desistem ou desinvestem deles/as, como
refere uma das jovens «mais académicas,, quando fala de as Ouiras:

Se 0s alunos ndo mostram vontade, os professores também nio mostram... ndo fazem mais nada... e desistem
(Narrativa biogrifica da Inés, 9 ano).

Os discursos de virias destas raparigas «menos académicas» revelam mal-estar e des/gosto,
pela forma como se sentem tratadas, numa altura em que se esido a tornar mais adultas e buscam
autonomias e disting@es. A sua negacdo é vivida como abuso de poder, arbitrariedade, auséncia
de lugar e de voz.

A

Aqui na escola, falo por esta porque & nesta que ando, o que nds dizemos nio significa nada. Nds aqui ndo
temos voto na matéria... E mesmo o que se pode dizer! Estou a referir-me a0 conselho directivo, para quem s6
os professores contam ¢ tém razio, mesmo ndo tendo! Os alunos nunca ©m mesmo voto, nem levam em
conta o que dizemos... (Narrativa biogrfica da Vania, 8° ano).

Algumas s3o visivelmente resistentes e operam numa l6gica distinta, fora do conceito de auto-
ridade racional, na falta de foruns e contextos democriticos, onde as suas questGes possam ser
consideradas. Por isso criticam e contestam, de forma emocional e rebelde, as autoridades (¢
quem as representa), quem as subordina «erradicas, sesbates ou «marca- (Stoer & Magalhaes, 2005)
pelas suas diferengas.

Sentem-se duplamente subordinadas: por um lado, como estudantes, genericamente, as suas
vozes ndo sio reconhecidas nem ouvidas; por cuteo, como jovens raparigas, sio tanio acantona-
das, marcadas e desvalorizadas por relagdes e condicbes de governo e cultura institucional, como
s30 tomadas como pouco académicas e adequadas, consideradas de fraca reputagio, pessoas de
pouco interesse e gente a evitar. Sentem revolta por, em contraste, haver 2 tentativa de as silen-
ciar, disciplinar e tornar obedientes cegas, sentindo-se expostas 4 tentativas de imposicdo de silen-
cio, mesmo quando tentam dialogar, reclamar e participar. Sentem que, nos conflitos, nunca thes &
dada razio, sendo sempre a parte penalizada. Estdo conscientes deste arbitrdrio poder diferencial
entre professores e estudantes cujo pedido & o de respeito diferencial abstracto, nio lhes sendo
concedido, nem bem visto, o direito a «eagir. De facto, em geral, pensam que a escola as exclui
e as tenta remeter a0 siléncio e 2 subalternidade. Reconhecem que «a turma & péssimas, mas
entendem que isso ocorre em resultado das relagdes de poder e «mando- € do desrespeito de que
530 alvo — «¢le pde-se aos berros ou «insulta-nos» ou «pensa que mandar,

Mas estas raparigas, posicionadas nas margens escolares, ndo resistem apenas. Elas também se
esforcam por criar espagos e canais para articulagdo das suas vozes e lugares no interior do sis-
tema. Revelam experiéncias onde investem actividade, dinimicas e procuram autonomia, para ulira-
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passar de forma positiva constrangimentos, mobilizando os seus saberes, labores e interesses...
embora, finalmente, ndo reconhecidas. Por isso, revelam também uma aprendizagem, de fracas
expectativas em relagio 4 escola e ds/a0s professores. Constata-se quer uma afirmacio de que sdo
raros/as os/as docentes que tratam bem os/as estudantes, quer uma énfase na critica a professo-
res/as particulares, numa tentativa defensiva de os/as isolar e, assim, realgar o seu lado shorrendos.

56 tinhamos reclamagdes daquela professora [...].
Ela & a (inica que tem reclamagdes nossas. Os outros ndo se queixavam... mas 0 mesmo estd a acontecer este
ano (Viinia, GDF A, 8% ano).

Salienta-se, particularmente nesta situacio, como em contextos de poder desigual e de falta de
didlogo com vista 4 resolugdo das contendas se extremam posigdes, emergindo, assim, emociona-
lidades que, por vezes, ddo 4 escola um contexto de luta campal. Moldadas por um sentimento de
niio reconhecimento, nio aceitam de todo a sua subordinagic e operam em premissas culturais
diferentes da autoridade e do poder (Lynch & Lodge, 2002: 163). Estes contextos escolares de
tmperiatismo cultural, na auséneia de medidas educativas pensadas para os transformar, tornam-
-se contextos resistentes, geradores de condigdes de opressio cumulativa, vertical e horizontal,
locais insuportdveis, tanto para aquelas que nio véem nesta cultura feminina um lugar adequado
para si, como inclusive para muitos/as docentes, muitas vezes jovens e com pouco poder.

Também as dinimicas institucionais e de poder verticais t8m implicagdes nas relagbes ao nivel
horizontal entre pares. As interacgdes entre pares estio atravessadas por relagdes e nocdes hege-
ménicas que, em conjunto com as relacdes verticais, produzem fracturas, conflitos, resisténcias,
autonomias e silenciamentos de pares, sO possiveis no contexto de culturas institucionais, onde a
participagio & pouco considerada como condigio de bem-estar. Frequentemente o processo de
construgo da exclusdo assenta em iniriguinbas e rivalidades entre as priprias raparigas, envol-
vendo, por exemplo, nomeagdo e policiamento de género, compreendidos em contexto de inclu-
sio institucional e integracio social com base na «neutralizagdo das diferencass®,

Estas jovens ndo ficam passivas, tal como outras, reagindo 1 falta de voz, e/ou 4 infantilizagio
{classizacio ou etnicizacdo) e/ou 4 prepoténeia, sentindo que se constituem nos dltimos elos da
cadeia hierdrquica dos processos sociais e culturais escolares

2.2, Vozes de silenciamento: «Nao posso dizer...»

Estes contextos de rebelifo e de cultura contra-escolar tornam-se contextos geradores de
opressao cumulativa vertical e horizontal, de experiéncias de profundo sofrimento, num processo

4 Daniel Iriarich (2003) em entrevista i Antena 2 a 23 de Dezembro.
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de insercdo que confronta também rejeicio mutua entre pares. Ora, raparigas -sensiveis» como a
Bruna, sem o suporte das amigas e familias, inseridas num contexto marginalizado e rebelde, vio
desenhando um caminho forgado- de desconexdo e mal-estar escolar. A solugio para sobreviver
com algum poder parece ser através: ou de «esquemas- de adesdo 2 rebelido (o que traz riscos de
maior reputagio para as raparigas); ou de fuga pela mudanga de turma, o que supde dispor de
canais para poder falar e ser escutado; ou, ainda, do «desistir da escola-, sendo esta a solugio mais
comum. Entio, neste caso, o abandono escolar acontece numa espécie de «pacto de siléncio- de
exclusio social.

Existe, pois, muitas vezes, uma dupla injungdo entre as politicas educacionais que guetizam,
ndo cuidam nem reconhecem estudantes e as que geram culturas de rebelido, elas proprias impli-
cadas em processos de silenciamento sobre quem ndo adere ou nio se identifica com esses con-
textos ruidosos, como acontece com a Bruna, cujo depoimento se refere ao dltimo GDF em que
participou, antes do abandono escolar. Este siléncio que se lhe impds... talvez seja 0 motivo pro-
ximo que leva muitas jovens a renunciar 4 escolaridade, entaladas entre a hostilidade, rebelido,
solidio e a falta de poder.

[..] Sio exageradas e complicadas de aturar...& um horror... mas... eu ndo digo que nio brinco... quando
acho que devo brincar brinco... clare que, com respeito a0s professores... mas esta turma ndo di... ndo se
pode... (Bruna, GDF C, 8% ano).

E no tltimo GDF em que participou

Ent. — A razio porque tens dificuldade em gostar da escola & teres-te separado das amigas?
Bruna - Pode ser um motivo, mas agora nio posso dizer.,.

Na realidade, a narrativa da Bruna mostra muitos dos dilemas vividos pelas raparigas, particu-
larmente através duma inser¢do educacional sob condigdes de sujeigio e suspeita, que impedem o
seu autodesenvolvimento e autodeterminagio, sendo forgada a aprender silenciamento, dupla voz,
desvalorizagio e secundarizagio de si, em vez de liberdade, respeito e uma insercio segura.
Talvez a historia do namorado, contada pelas colegas, seja o Gnico abrigo com alguma indepen-
déncia; ou uma «ndependéncia- em contexto de grandes dependéncias, como revelam as percep-
¢bes das pares da turma num dos GDF em que a Bruna esteve ausente:

Vénia — Ela até é capaz de nio ser tio comunicativa com os rapazes da nossa turma como nés por causa do
namorado, .

Carla - O namorado manda nela, manda e manda bem...

Vinia - e 0 namorado lhe disser para ndo trazer umas calgas, ela ndo traz, se lhe disser para nio trazer uns
botins, ela ndo traz. Ninguém pode marndar toques para o telemével dela na brincadeira.,,

Carla — Ainda outro dia the tiraram fotografias e o namorado foi ter com os da nossa turma [...] s& que eles
cortaram-se (GDF A, 8° ano).
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Assim, uma inclusdo escolar como a da Bruna opera nas margens do cruzamento de vérios
poderes verticais/horizontais, hegemonicos € contra-hegemonicos emergentes. Torna-se uma
Outra pela cultura dominante, a0 mesmo tempo que se torna «outra-Outra- pelas culturas contra.
Por isso ser «Outra-outra- pode produzir uma espécie de frequente identidade feminina hibrida,
indefinida, ambigua, subordinada, insustentdvel num contexto de conflitualidades exacerbadas e
extremadas entre pares. Implica, pois, sofrimento, ansiedade e isolamento, fonte de inseguranga e
hesitacdo nas aliangas e alinhamentos, de que é dificil escapar ileso — voz anulada e de silencia-
mento. O abandono escolar pode aqui ser explicado como uma forma de fugir 4 experiéncia de
dupla consciéncia quando se é considerado uma Outra-outra.

Estas questdes interrogam € desestabilizam muitas nogdes dicotdmicas hegemdnicas do pensa-
mento social recente, incluindo o lugar de mulheres na dominaciio de outras mulheres: Fstas
jovens podem aceder 4 escola, mas tém que aceitar desigualdades e «espeito diferencial-. Por isso,
as vozes como a da Vania e da Carla, produzidas em contexto de #do reconbecimento e de cida-
dania parcial — «ndo gostam de ndse, «ndo nos ouvemy, «querem mandar em ndse, «nunca temos
razdo, mesmo tendo» —, revelam como vivenciam e se encontram sob um imagindrio de suspeicio
e negatividade.

2.3. Vozes mais cadequadasy, negociadoras e intermediacio

Existe um outro grupo das raparigas da classe trabathadora, mais académicas, que situa a trans-
gressdo juvenil num patamar diferente. Estas consideram um tipo de acgdo bumana que permite a
busca de uma voz situada numa i6gica «mais negociada, tanto entre pares, como com as hierar-
quias sociais ¢ adultas, «reagindo» 4 autoridade «com educagior, siléncio, ou procura de alternati-
vas. Estas reacgOes de aceitagdo sdo a pedra de toque que as distingue da rebeldia das Qutras, Na
sua opinifio, as Qutras ndo aceijtam a critica, resistem e contestam, por vezes, com smé-educacios e
condutas «indisciplinadas» (nas suas palavras), produzindo vozes que barafustam- e smentems.

Esta rede de raparigas produz diversos tipos de vozes femininas — uma voz feminina de
siléncio, pensada como 2 voz -adequada: e .de respeitos, ajustada 4 interaccio com a hierarquia
escolar:

Mesmo estando a falar... e nio tendo razio, comegam a ser mal-educados, muitas vezes! Nas somos mais
obedientes. A gente também fala, $6 que se en estivesse a falar e a professora me mandasse calar, eu nio
dizia nada porque, de facto, estava a falar. Tem a ver com a educagdo de cada um! (Fitima, GDF D, 92 ano).

Outras raparigas procuram negociar a sua situacio de aprendizagem com os/as discentes, evi-
tando ficar distantes da escola. A Jilia, jovem imigrante africana, na sua funcio de «delegada- de
turma, face 4 rebelifo em algumas aulas, procura desempenhar o seu cargo com grande sentido
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de compromisso colectivo e, por isso, propde-se praticar, frequentemente, uma posicio e voz de
intermediagdo e negociacdo entre os/as discentes e entre pares femininos e masculinos. Contudo,
esta sua voz iniciadora da negociacio, apesar da legitimidade formal, revela-se pouco reconhe-
cida e com pouco poder (posicionada sob o estatuto de «aluna» ¢ femininas e dmigrantes... talvez)
perante professores e perante pares masculinos que votam os seus esfor¢os a0 quase insucesso.
Assim, as raparigas vio aprendendo, no meio dos/as pares escolares, o seu pouco valor, assim
como a falicia de poder e representacio escolar, desenvolvendo concepgdes fatalistas. Como refe-
rimos, esta negociagio da interacgo e dindmica escolar € realizada tanto verticalmente com pro-
fessores/as e outras hierarquias de governo escolar como horizontalmente entre pares rapazes e
raparigas onde as relagbes de poder sio visiveis. Impde-se, para algumas, a necessidade de mobi-
lizar uma w0z da negociacdo e de didlogo, muitas vezes com resultados reduzidos, apesar de as
suas iniciativas serem importantes.

Também i falamos com os rapazes por causa das aulas de Matemdtica... Mas eles dizem que sim, vio estar
com mais atengiio, mas depois & sé barulho... sobretudo quando entra o Victor... Nio ligam nenhuma... (Jilia,
GDF C, 9% ano).

Também a Daniela usa a sua influéncia para mediar conflitualidades locais:

Daniela - Gosto de me dar bem com todos, ndo quero problemas, gosto de estar no meu canto... antes que
entre em sarilhos... Nio me meto... tanto me dou com betas como com terroristas, sossegadinhas como com
rebeldes, pessoas malucas como com calminhas, brancas ou pretas, ciganos ou portugueses...

Marcela — ... ela & um anjo. Nos somos diferentes... ela tem mais liberdade... é mais aberta.

Daniela - Agora quando hd problemas com elas ou com rapazes estou sempre 14 e resolvo... E s0 digo acal-
mem-se. Posso dar-me bem com todos... tenho totil amigas (GDF C, 92 ano).

2.4. «0 estilo dupla vozy: uma voz tipicamente feminina?

Para além da atribuida voz feminina negociadora e de didlogo, a voz que identificamos como
dupla voz, parece ser também uma voz considerada «adequada para as mulheres, isto &, saber
lidar com virios lugares e economias sociais, exibindo-se como ndo conflituosas, mas em vez
disso revelando <harmonia» ¢ respeitabilidade. Barrie Thorne (2002) notou que este estilo também
se encontra em muitos homens. Contudo, ideclogicamente, corresponde a uma -nogdc idealizada
de feminilidades que impde constrangimentos; mas que «evita reputacio- e traz alguma seguranca
e respeitabilidade. Algumas das vozes educadas podem ser pensadas neste enquadramento.

A questdo da dupla voz emerge muitas vezes em resultado de uma politica de mera acessibili-
dade distributiva geradora, além da educagio em rebelifo (publicamente focalizada), uma -educa-
¢do em dilemas: (menos publicitada mas ndo menos opressora), com implicacdes na formagio da
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dupla consciéncia (Young, 2000b), no quadro da inclusio de grupos com menor poder. Surge
quando o sujeito oprimido, em resultado de modos de assimilagio ¢ de imperialismo cultural, se
descobre definido por duas culturas, dominante e subordinada. Forma-se na tentativa de resistir a
coincidir com visdes marcadas, desvalorizadas, objectivadas e estereotipadas. Esta é uma voz que
produz impactos emocionais intensos — a fuga, a rebelido, a dupla voz, o abandono...

Os ciganos 530 todos viclentos e maus. E uma raga muito violenta... $io mesmo violentos... ndo tem nada de
bom é 56 proibir... levam tudo ao tiro, ., (Narrativa da Ana, rapariga cigana, 8% ano).

Eu sou cigana mas ndo gostava de ser... nfo gosto por serem malcriados e violentos. E até dizem que nds
somos burras... Nio quero nada com eles... [...] mas ndo gosto que digam mal deles. $3o da minha famifia...
Mas se eu pudesse... (Narrativa da Donzilia, 72 ano).

1..] Também ndo gosto que me chamem ciganinha... levam logo uma chapada... eu dou-lhes a ciganinha!...
(Narrativa da Donzilia, 72 ano).

Também, outra rapariga com ascendentes ciganos, refere como silencia e procura apagar a sua
identidade cigana, face ao imperialismo cultural e 20 medo de ser publicamente marcada, muitas
vezes negando a sua identidade cigana:

Nés procuramos esquecer... Claro que ndo vou andar a espalhar que a minha familia € cigana... que o meu
pai faz parte de uma familia cigana, porque tenho medo que pensem outra coisa de mim... coisas erradss...
¢oisas da minha familia... E uma coisa muito complicada... [..] Eu is vezes faco coisas que ndo sei explicar...
nio gosto de coisas muito calmas... o meu irme e eu temos o feitio do meu pai e da minha avé paternz...
{...] mas também ndo gosto que digam mal deles... € a minha familia... $40 muito maus... mas sio muito uni-
dos e alegres (Narrativa da Vénia, 8 ano).

Os dilemas, a solidio e a marca vividos muitas vezes s6 encontram acalmia no abandono
escolar, este aqui entendido como uma forma de fugir da situagio insuportivel de viver a dupla
consciéncia, querer ¢ nio poder estar em dois lugares e culturas.

2.5. Vozes determinadas e transformadoras

Poderfamos também falar numa voz transformadora para referir uma voz activa, determi-
nada, respeituosa e, também, comprometida e em busca de espagos alternativos para os seres
humanos, incluindo um lugar em «reciprocidade assimétrica- para as raparigas e grupos minoriti-
rios € nas margens, como sujeitos sociais que contam na determinacio das suas vidas e da colec-
tividade mais ampla.
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[..] aquela ideia de que na .mulher nio se deve bater nem com uma rosas. [...] Acho isso cobardia e palermice,
a mulher nio € um ser para ser divinizado, como dizia Platdo. Contudo, hd que haver respeilo, perante a
mulher, homem [...]. Tem que haver sempre aquela barreira de respeito... O respeito tem que ser natural. E
MESMo que 2 pessoa ndo conhega a4 outra tem que se manter sempre um nivel de respeito. [} Nos jogos de
seducdo também gosto de escolher a pessoa ou a5 pessoas com quem desejo fazer esses jogos. [..] Mas, se
houver esse tipo de jogo [desiguall [..], 2 pessoa corta logo comigo (Narrativa dz Joana, 9° ano).

Marcela - {..] E importante confrontarmos € conversarmos juntos...

Daniela - [..] E os rapazes da nossa turma disseram que eram iguais, que também falavam assim, que diziam
mal de nds [..). Al, nés achamos mal. E ficamos a perceber o que ja sabfamos, que eles falavam assim das
raparigas. [...] Ele dizia que fosse na rua e se passava uma rapariga bonita, ele e os amiges falavam «ai, que
gaja boar [L.] E, entdo, a gente dizia-lhes que «nfo temos o direito de incomodar as outras pesscase.

Mdrcia — ... nem da maneira e as bocas que costumam mandar [...] e que se acham no direito de poder man-
dar... (GDF C, 92 ano).

Aponta, também, o dedo ao discurso humanista neutro que toma como certa esta ordem, que
opera uma colonizagdo masculing (Fonseca, 2001) e desincentiva a acgdo dos/as oprimidos/as:

{...] O Sandro era danado... mas, no dia a seguir 4 [joelhada naquele sitio] [...] ele, que «era sempre © senhor
da raziio, veio pedir-me desculpa. Fiquei satisfeita e a partir dai comecei 2 dar-me com ¢le...

Eu [...] nZo me ajoelhei... ndo tive medo de lhe fazer frente..,

Acredito que sou capaz, porque tive essa experiéncia... o Sandro, que era completamente rebelde. .. faltava as
aulas... ia fumar com os amigos... Comecei a conhecé-lo ¢ a dizer <bem, és danado, tub, [...] Unmia vez entrou
na sala, clhou para mim e eu olhei para ele e sorri-lhe e ele sorriu-me: fogo, és capaz de ser simpitico-.

[..] A partir dai, comecei 2 dar-me com ele, ou seja, quando nos vemos -ah, old., abragamo-nos... Ele mediu
forgas comige, fui mulher com forga para ele. Havia muitas pessoas que perante ele se <joelhavame. Mas,
principalmente com homens, nfo tenho medo...

Acho que cresci com a experiéncia com ele... (Narrativa da Joana, 92 ano).

Todavia, este olhar mais optimista nido pode ocultar como os discursos conformistas parecem
continuar a dispor de mais espago do que os discursos transgressivos e transformadores.

Raparigas como a Joana propdem o enfrentamento da ordem de género, como forma colectiva
de ganharem aprendizagem e empowerment € tornarem as interacgdes mais paritdrias... A injus-
tica social € a ordem de género atravessam toda a sociedade, ndo se localizam apenas na escola. A
inclusdo educacional das raparigas frequentemente € feita na base de hierarquias, subordinagdes
e nogdes de maturidade, o que as interpreta e marca como tendo corpos sexuais e sendo «ecreios
masculino. Por isso, enquanto jovens sio motivo de atracgio em casa, no trabalho, na rua, etc.

Em conclusio, as jovens de classe trabalhadora em contexto educacional diferencial podem
revelar uma variedade de vozes. Umas sdo vozes «rebeldes e emocionais, de sujeitos sociais com
algum poder e resiliéncia, produzindo uma voz feminina auténoma, ainda que subordinada, con-
tendo relagbes e valores de dominagiio, a par de algum poder para desestabilizar as hierarquias
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existentes. Além disso, tém o poder para definir, marcar e silenciar outras vozes femininas, muitas
vezes em consondncia com pares masculinos, embora também em autonomia e distingdo. A
segunda voz, dificil de ser «dita» como voz, na medida em que ¢é resultante dum silenciamento e
dominagdo de quem vive entalado entre aderir e distanciar e/ou participar e resistir 4 rebelifio. 4
terceira voz seria uma voz de ssiléncio, que tanto pode significar pouco poder para falar, como
opgio estratégica, entendida no distanciamento do interesse de participacio face s hegemonias
dominantes. Trata-se de uma voz, muitas vezes apelidada de «dupla voz, quando, em contexto de
poder desigual, se avalia a impossibilidade de ter uma voz auténoma (zinda ndo audivel), usando
uma voz pouco poderosa. As experiéncias vividas de opressdo sio complexas e dinimicas, osci-
lando, muitas vezes, entre uma e outra voz.

Sao ainda enunciadas as vozes educadas e/ou civilizadas de raparigas em iransicdo e infer-
mediagdo entre pares e discentes, baseadas num ideal de respeitabilidade de nio contestagio
do poder institucional. Trata-se de um tipo de voz pouco reconhecida e, por isso, com pouco
poder de decisdo. Finalmente, uma guinta voz, esta mais poderosa, chamada de voz defermi-
nada e/ou e negociadora entre pares e discentes, capaz de induzir algumas transformagdes na
escola. Trata-se de um tipo de voz préxima do que tem sido chamado pelos novos discursos
femininos de Glamour e Girl Power, vozes mais poderosas, conotadas com algum fascinio, mas
também com ansiedade - uma espécie de feminismo popular (Aapola et al., 2000). Podemos
também pensar aqui nas vozes mais implicadas com a transformagdo social, ao nivel do
ambiente, género, politicas educacionais, entre pares, nas familias, no trabalho, etc., como acon-
tecia com a Joana.

Estas vozes diversas ttm em comum o facto de geralmente terem pouco poder, em que as
raparigas investem muito e retiram pouco. S3o as articulagdes resultantes possiveis, elaboradas em
contexto de presenca especifica de poder e respeito diferenciais. Representam, contudo, espagos
importantes de acgio dos sujeitos, no interior das hegemonias existentes. Por isso, o reconheci-
mento como reciprocidade torna-se uma necessidade dos/as desiguais.

3. Redes, sujeitos e transigdes educacionais femininas: uma tipologia possivel de vozes e
de politicas de justica social

Como temos vindo a defender a teoria de justica social multidimensional (também multire-
ferente internamente em cada uma das sua$ dimensoes) permite compreender a pluralidade de
experiéncias vividas por raparigas na escola. Com efeito, a pesquisa realizada, ac partir das redes
e das vozes produzidas como as ji explicitadas, leva-nos a argumentar em torno da existéncia de
quatro tipos ideais de transigdes e percursos de feminilidade — redes culturais femininas —, que
vamos de seguida ilustrar e continuar 2 densificar (ver Esquema-Sintese 1).



%DU CACA'O
SOCIEDADE & CULTURAS

Assim, a Rede 1 — «nds as raparigas rebeldes e terroristas da escola» - & constituida por raparigas
«menos académicas.. Agrega sujeilos educacionais lusas e ciganas ndo reconbecidas pela escola. Nesta
rede emergem, como vimos, dois tipos de transigdes, cujas vozes de polifonia desordenada traduzem
experiéncias muitas vezes de natureza conflitante — as vozes rritadas» de transgressio e de poder resis-
tente, reagindo contra a subalternidade, e as vozes de silenciamento, amordagadas, sem contexto e lugar
para «serem ditas ou escutadas —, ambas implicando percursos de injustica e mal-estar e identidades,
re/produtoras de silenciamentos, invisibilidades e fatalismos. Sdo fransicbes que se movem para o aban-
dono escolar, por se sentirem abandonadas e marginalizadas, precocemente em direcgfio 3 casa, matemni-
dade, companheiro, subalterno e subterrineo, etc.

As feminilidades construidas podem ser caracterizadas como feminilidades marcadas, faladas
e/ou rebelidio; as identidades de tipo resistente ou de irritacdo, amordagadas, <meig coisas € sem
poder e, ainda, identidades as ciganas afirmadas, negadas e/ou recusadas

O que nés dizemos nio significa nada [...] nunca temos razio, mesmo tendo [..] s6 os professores contam |[...]
eles 56 ligam aos conhecidos [...] a0s que sabem que & para seguir [...] dos outros desistem [...]. Ndo adianta
falar [...} ndo gostam de nds [...] mas nds ndo gostamos de ser mandadas.

[...] Os meus pais dizem: «espeita como te respeitarem a ti..» € aquele professor... s6 grita... s6 berra e s6
quer mandar... por isso... comegamos a barafustar... (GDF A, 8 ano).

Ou, também

Nio se pode falar... esta turma é muuito falada aqui nfo d4... E eles ndo ligam... ndo hé nada a poder fazer
[..} eles nfio gostam de nds... Aqui ndo se aprende nada... Ndo adianta... [..] vou-me embora amanhi da
escola (GDF A, 8% ano).

A Rede 2 — «nds “somos educadas’™ — & constituida por raparigas lusas brancas e negras, como
gostam de se caracterizar. Trata-se de sufeitos educacionais que revelam algum bem-estar propor-
cionado pela escola, tanto face ao conhecimento racional e 4 aprendizagem, como 3s oportunida-
des de sociabilidades entre pares e alguns/mas professores/as.

Como $d0 estas transicdes?

Incluem vidas com alguma proximidade ao saber e conbecimento. Referem-se s redes de
feminilidades mixité, do ponto de vista social, pedagogico e de dindmicas entre pares, que tanto
podem realizar transi¢bes de mobilidade social futura «para cima» como «para baixos (ser inclui-
das na Rede 1 ou na Rede 3}, facto que vai marcar profundamente os modos ¢ suas experiéncias
de inclusdo/exclusio educacional ¢ de acesso ou desconexio escolar. Geralmente, sio vozes e
vidas «bem vistas- pela escola e que, por isso, lhe re/apresentam legitimidade formal, embora

pouco reconhecida e valorizada, pela razio da localizagio e do estatuto social e educacional dos
seus membros.
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Também neste grupo se identificam dois tipos de wozes. Em primeiro lugar, as vozes mais ade-
quadas, «siléncio, educadas., ¢/ou as vozes de tipo «dupla voz., assim verbalizadas:

Nés somos mais obedientes [...] nds ndo somos mal-educadas [...] tem a ver com 2 educagio de cada um... eu
também... sou timida ndo consigo dizer tudo como ela [..] e prejudico-me com isso... (Andreia, GDF C, 8 ano).

Em segundo lugar, também as vozes negociadoras, de intermediacio e niciadorass,

Tivemos uma conversa com 2 professora de Geografia para dar aulas diferentes... mas ela disse que o pro-
blema é da turma, que estd distante. [...] Também ji falamos com os rapazes [...] (GDF C, 8 ano).

Esta rede «académica do meios, cujas feminilidades se caracterizam sobretudo por uma maior
comunicagio negocial e dialdgica, sio feminilidades que denominamos de «maria rapaz, ou sgla-
mourosa-, ou «senhora de mim- € identidades negociadoras, conformistas, determinadas, rebel-
des, soliddrias.

A Rede 3 - «civilizadas, «desportisias e Jutadoras — & constituida por raparigas lusas. Trata-se
de filhas de trabalhadores (e estudantes/trabalhadores adultos/as) com escolarizacio baixa ou
intermédia, em luta por investimentos ao nivel educacional, corporal (desportistas) e social, Estdo,
assim, a construir percursos de transicio educacional ascendente e de mobilizacio pelo saber
como forma de <uar- para ulirapassar as feminilidades dominantes — sser feminina. ou ser outras,
As suas vozes sdo de tipo girl power ou estilo dupla voz, considerando-se tanto <civilizadas e
sadequadas» como «determinadas. e transformadoras.

As preocupages sdo de mudanga, 0 que nos seus priprios termos significa ser «persistentes,
determinadas e transgressoras... mas educadas.. Isto €, ndo se sentem passivas nem em rebelido,
antes entendem que a sua finalidade é estar em luta (e manter-se) por mais espaco educacional e
social para si proprias, no presente e no futuro.

Noés também transgredimos, mas somos educadas e civilizadas [...] estamos a lutar e suar para conseguir,.. mas
<senhoras da razio.. Queremos mais... ndo € s estudar... € trabalhar e & desporto... nfo nos contentamos
com <o ter de ser-.

Estou a construir 0 meu future, procure uma vida mefhor... e hei-de conseguir... sou determinada naquilo
que quero {GDF C, 9* ano}.

Mais reconhecidas pela escola procuram, no entanto, reconhecimento através da sua distingdo
das «Outras», dreads e provocadoras. )

Finalmente, a Rede 4 — .as “femininas” e as *betas™ — & formada por raparigas lusas, visiveis
sobretudo na sescola formal- mas quase invisiveis na «escola fisicar. Sio sujeitos educacionais per-
tencentes a sectores das classes médias, médias baixas, ou filhas duma classe trabalhadora lusa,
cujos empregos estdo mais estabilizados ou qualificados nos servigos. Os seus investimentos 530
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vistos como tendo «conhecimentos ¢ proximidades ao poder da escola e 0s seus percursos de
«estranheza» ¢ distincia, dada a sua intensa afectagio a percursos educacionais longos ¢ a valores,
aderegos e consumos ostentatdrios da classe dominante. Estio a construir identidades e transigdes
de feminilidade, sob o signe do sucesso académico e do reconhecimento como «verdadeiras estu-
dantess, mas stressadas, em direcgio a lugares e carreiras ocupacionais prestigiadas futuras, Por
isso, estdo a crescer com vidas muito preenchidas e ocupadas no que se relaciona com escolariza-
¢do, convivialidades, corpos e consumos (artefactos verdadeiros ou «pseudo- culturais) marcadas
por agendas de tipo girl power e glamour. Sio jovens que acumulam expectativas e percursos
com agendas exigentes como mulheres, em que os requisitos femininos+ nio podem ser questio-
nados pelos excelentes resultados académicos e pelas carreiras profissionais com status (médicas,
arquitectas). Tornam-se, assim, na escola visivelmente «distintas: e femininas», distanciadas da
webelidos, experimentacio, «provocagior ou «passividade- das soutrass.

4. A entrada do século XXI: alguns topicos de discussdo de transi¢ies ¢ autonomias
femininas

O artigo discute dois vectores de transicOes de jovens raparigas na escola 4 entrada do século
XXI, em contexto coeducativo € cocultural no Norte de Portugal, onde diversos grupos étnicos
estdo ji presentes (lusos/as, luso-descendentes, africanos/as, ciganos/as, etc. Por um lado, temos
um vector que articula as diversas transigdes e os processos relacionados com a re/producio de
novos e variados sujeitos educacionais femininos, cujos membros e vozes aparecem, generica-
mente, oMo pouco poderosos, em termos de uma cidadania alargada. Todavia, os seus percursos
escolares ndo deixam de revelar detalhes e progressos importantes, em termos de direitos para si
proprias proporcionados pela escola. As vozes escutadas tanfo dizem siress, «rritagior como empe-
nho, compromisso € gosto do wivido», ambas sio fonte de novas ressignificacdes da escola e das
comunidades. Porém, as vozes que falam sio mais de «reconbecimenio em autorizacdo e/ou defe-
rimento- € menos de reconbecimento respeituoso, proprios da relagio de sreciprocidade assimé-
trica» (Young, 1997). Por outro lado, temos um vector das transi¢des de raparigas, distante da nar-
rativa feminista essencialista ou da narrativa oficial mais recente de panico moral, revelando como
0s percursos e figuras de autonomia se apresentam para além dos qumores- pablicos da autono-
mia visivel plblica e oficial, para incluir os «clamores- de autonomia -educativar das raparigas, nos
seus proprios termos. Assim, temos: percursos de autonomia educativa pensada sobretudo como
mais escola; percursos de aulonomia educativa pensada mais como formacdo/trabalho; e percur-
sos de autonomia educativa ligada mais como a retirada para o trabalho e para as comunidades.

Configuram-se, assim, vozes, percursos e figuras de -autonomia visiveh e piblica (de sucesso,
stress ou de rebelido e desconexio), a par de vozes e figuras de autonomia invisivel (siléncio,
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insucesso, distanciamento e abandono escolar), reproduzindo uma variedade de percursos ¢ sujei-
tos educacionais femininos. Na verdade, muitas raparigas payas (e tenuemente algumas ciganas)
estio a ser incentivadas a manter-se na escola, talvez em resposta 4 crise e 4 desocupacio ou, tal-
vez, como crenca numa desejada e possivel mobilidade social, lutando educacionalmente como
tesposta 4 desocupagio jovem e feminina. Todavia, as suas vozes também revelam como em
termos de direitos uma politica de acesso ndo resolve tudo. As raparigas continuam a ser educa-
das em percursos que as incitam 4 conciliagdo de virios discursos e tarefas que, no caso, o traba-
lho pago néo as dispensa.

A reflexdo trazida neste artigo permite discutir um conceito de mobilidade ampliado, quando &
alargado 3 experiéncia das raparigas, pois, além de conter poder para captar dimensées de strans-
formagio da intimidades, também tem o poder de evidenciar como muitas jovens, com poucos
Tecursos, estio a construir trajectos de atraccio pelo conhecimento, informagio e credenciais, dei-
xando as suas vidas de ser perspectivadas fora dos ganhos da escola. Todavia, quando a experién-
cia de escolarizacio é olhada sob uma perspectiva de justica, 20 incidir sob um contexto educa-
cional em que as relagdes de poder sdo hierdrquicas, encontramos mobilidades e diferencas de
perspectiva quanto aos ganhos educacionais das redes sociais. Assim, as jovens «menos académi-
cas» estio cépticas quanto 4 possibilidade de uma experiéncia de escolarizacio mais justa,
incluindo ao nivel de género. Com efeito, recriminadas pela hipdtese repressiva, que lhes tem sido
dirigida, estio a aprender e a fazer transi¢des de rebelido ou silenciamento ¢ menos transigbes de
transformagdo de si. Em contraste, as jovens «mais académicas» tém maiores expectativas de viver
suCesso e conseguir projectos de transigio e de mobilidade social da escola. Por sua vez, as jovens
académicas do meio estio a fazer transicdes em «risco- de exclusio ou de inclusio educacional
«para cima- ou «para baixor no sistema, o que di a este grupo um lugar paradigmdtico e charneira,
em termos de espago/contexto de pesquisa educacional.

As transicdes educacionais das raparigas da classe trabalhadora e da etnia cigana encerram
vozes, siléncios e ruidos na sua educagio, pelo que estdo longe de poder ser pensadas como uma
homogeneidade, como muitas vezes surgia no passado. Na verdade, a escola da actualidade
adquire um lugar de poder central na re/produgio da variabibilidade social através da re/distribui-
¢do, simbélica e socializadora da variabilidade educacional, ligada a critérios de diferenga, a
modos de governo hegemdnicos, a «conhecimentos» e poderes que circulam na escola que subor-
dinam uns e privilegiam outros. Esta variabilidade mostra como, nos mesmos contextos, uns tirim
proveito e satisfagdo e outros apresentem intimeras dificuldades. Assim, a diversidade de expe-
riéncias educacionais mostra a re/produgio da variabilidade social da actualidade.

Especificamente no que diz respeito 3s raparigas ciganas, os seus percursos ¢ transicbes evi-
denciam uma politica de inclusio/reconhecimento escolar por mera folerdncia, o que mostra
como estio ainda em luta por autorizagdo educacional para sair da clausura. Apesar de autoriza-
das, também, muitas das raparigas lusas suas parceiras de contexto com poucos recursos estac a
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ser incluidas por processos de deferimenio hierirquico, enquanto outras, com mais recursos, sio
jd reconbecidas no campo educativo.

Por isso, vermos como as culturas estratificadas e diferenciadas, produzidas formal e informal-
mente, estdo de costas voltadas e distantes duma desejada e justa intercomunicacio cultural.
Todavia, embora a realidade nio seja tranquilizadora, as raparigas ciganas comegam jd a ser mem-
bros da escola coeducativa. As aproximagdes so frigeis e geram distanciamento, pela sobrevalori-
za¢do da ciganeidade ¢ subestima das relagdes genderizadas. Mas, nem por isso podem deixar de
ser vistas como importantes ¢ motivo de desafio para pensar os futuros da educacio intercultural,
Estas raparigas, na medida em que estio a sair para a escola, estio i a ser educadas fora da
<habituacdo- exclusiva da sua comunidade, embora ainda muito condicionadas. Porém, as paredes
da comunidade parecem agora menos rigidas.

A escola coeducativa € cocultural revela alguma capacidade de acolher, embora em grande
medida sob uma proposta de assimilacio, estranheza e/ou entrincheiramento cultural. Na ver-
dade, estas raparigas estio na escola sob stress e sob suspeita. A escola aparece também ela pré-
pria funcional 3 etnia, apesar da retérica de culpabilizagio da comunidade cigana. Esta pesquisa
mostra como € preciso que a escola diga da necessidade, direito e responsabilidade da educagio
para as ciganas.

As mudancas da actualidade, vividas ao nivel mais micro, sugerem que os tempos sdo de
confusdo, incluem ganhos e recuos para as raparigas, que significam autonomias, mas também
uma eventual agenda dissimulada de recolocagio das hierarquias e de sremasculinizacio da edu-
cagios sob uma retérica e uma pragmética de mudanga necessiria em contexto de globalizaciio,
que tarto emerge como uma utopia como uma fatalidade. Por isso, para além dos «rumores da
supremacia e autonomia visivel das raparigas, procuramos trazer 4 ribalta também alguns dos
Seus «clamores.

Contacto: Faculdade de Psicologia e de Cigncins da Educagdo, Universidade do Porlo, Rua Dr. Manuel
Pereira da Silva, 4200-392 Porto - Portugal
E-mail: laura@fpce.up.pt
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