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Resumo

Ao longo das tltimas décadas surgiram considerdveis alteracdes no conceito de géne-
ro, que conflufram para uma nova concepcio da identidade baseada na diversidade associa-
da a determinados grupos sociais. Com base nestes fundamentos € feito um paralelismo en-
tre alguns estudos, elaborados em diferentes periodos e por diferentes autores, sobre a
construcio das masculinidades em contextos escolares.

Destaca-se a pertinéncia da identificacdo de vérias identidades masculinas e a impor-
tancia do intercAmbio de conhecimentos entre os contributos feministas e “pro-feministas”
para um enriquecimento da teorizac@o e estudos sobre género.
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Infroducdo

Robert Connell (1987), que é frequentemente referenciado como um mar-
co nos estudos sobre masculinidade, afirmava que “a maior parte da teoriza-
¢dio radical sobre género tem sido feita por mulheres” (p. xi). Embora, desde
entdo até aos dias de hoje, a situagdio se tenha gradualmente alterado, os es-
tudos sobre masculinidade ainda continuam o ser um campo de teorizagéio
onde as figuras masculinas se impdem em termos numéricos, tal como os estu-
dos sobre a feminilidade e as questdes femininas em geral séio predominante-
mente povoados por nomes femininos.

E certo que as feministas se #m dedicado & andlise da masculinidade,
mas a sua preocupagdo central tem sido o impacto da hegemonia masculina
(Arnot, 1983) nas mulheres e ndo a produgéio de teorias sobre a masculinida-
de, como refere Skelton (2001).

Néio obstante, e do mesmo modo que um determinado émbito da teorizo-
cdio sobre masculinidade tem beneficiado dos contributos das teorias feminis-
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fas!, também os trabalhos reclizados sobre a masculinidade na escola podem
ser benéficos para uma andlise da diversidade de identidades femininas, no
sentido apontado, por exemplo, por Julie Bettie (2003)2. Particularmente no
contexto escolar, as teorias sobre a masculinidade podem clarificar as diversas
interaccdes que se estabelecem entre género, raca/emia e classe social dentro
do mesmo sexo, ao nivel da identidade, e ajudar a compreender o papel que
a prépria interacgdio entre os sexos/géneros tem na construcdio das identida-
des femininas e masculinas. Mais do que a producéio de trabalhos no &mbito
escolar sobre as masculinidades, por um lado, e sobre as feminilidades, por
outro, parecem estar actualmente criadas as bases teéricas para uma partilha
efectiva de conhecimentos em beneficio de ambos os sexos e das interaccdes
que se estabelecem entre eles.

Uma viragem nas questdes de género

Até recentemente, a masculinidade foi um tema quase ausente da con-
ceptualizacdo e investigagdio sobre género, porque apenas as questdes asso-
ciadas com o feminino e a feminilidade pareciom apresentar-se como proble-
méticas e tendo necessidade de andlise e intervencéo.

A partir dos anos 80, desenha-se um novo olhar que acentua a impor-
téncia da construgdio social das categorias de género, e o conceito de masculi-
nidade comega a atrair a atengéio dos investigadores, nomeadamente o con-
ceito de masculinidade hegeménica (Connell, 1987). Esta nova leitura da
“realidade” das relagdes de género permite olhar até mesmo para as catego-
rias biolégicas como sendo socialmente construidas (Freud, 1994), & que a
prépria dicotomia homem-mulher baseada em critérios biolégicos é, ela mes-
ma, problemdtica, se tivermos em conta que a composicdo dos cromossomas
sexuais, as hormonas e a estrutura genifal tornam defensével a existéncia de
mais de dois sexos (Unger, 1979; 1990).

Até ao irromper destas novas abordagens sobre o género, a ideia de
que a opressdo de que todas as mulheres eram alvo as fornava unidas foi
uma perspectiva advogada pela maior parte das correntes feministas da
“segunda vaga” e, de facto, nem o feminismo liberal nem o feminismo radi-
cal estavam particularmente sensibilizados para teorizar sobre a diversida-

' Nomeadamente as teorias sobre masculinidade “pré-feministas”, que encaram a masculinidade como social e
culturalmente construidas (Skelton, 2001).

2 Esta autora desenvolve um estudo idéntico ao de Mac an Ghaill (1994/1997) com raparigas assumindo, no entanto,
mais claramente as relacdes de poder que se estabelecem entre os diferentes grupos de classe e etnia.
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de enire as mulheres (Charles, 1996; Nogueira, 2001; Weedon, 1987;
Weiner, 1994).

Estudos realizados no campo da sociologia e, sobretudo, no campo da
antropologia vieram testemunhar a especificidade das vérias culturas e contra-
riar a ideia de que a categoria feminina partilhasse uma mesma identidade,
as mesmas probleméticas e uma opressdio comum. Passou a ser defendida a
ideia de que haveria diferencas entre as mulheres, tanto de umas sociedades
para ds outras como dentro da mesma sociedade, constituindo-se, assim, uma
linha critica & perspectiva essencialista da categoria “mulher” que se viria a
alargar & categoria “homem” (Connell, 1987). Diversos trabalhos no campo
da masculinidade (Connell, 1989; Mac an Ghaill, 1988, 1994/1997) vieram
chamar a atengdio para o facto de os homens estarem sujeitos & mesma diver-
sidade que as mulheres, sendo atravessados por outras categorias sociais co-
mo a “raca”, a classe social, entre outras (Connell, 1987, 1989; Gilbert e Gil-
bert, 1998; Haywood e Mac an Ghaill, 2000; Mac an Ghaill, 1994/1997;
O'Donnell e Sharpe, 2000; Skeggs, 1997).

Para além das abordagens sociolégicas e antropolégicas, o trabalho de
Foucault (1975/2003; 1976/1994) teve também um valioso impacto nestas
novas perspectivas do defender que o poder néio é especifico de determinados
grupos € que percorre todas as relc:cc“)es e interacgdes sociais. O poder estru-
tura as relagdes entre os diferentes sujeitos e traduz-se numa dindmica de con-
irolo e falta de controlo entre os discursos e os sujeitos que sdio seus agentes.
O sucesso do poder depende da sua habilidade em esconder os seus préprios
mecanismos®.

Estas ideias contrariam o pensamento até ai difundido, quer pelo marxis-
mo, quer pelo feminismo, de que o poder era um privilégio dos grupos domi-
nantes. No caso do marxismo, o poder seria exercido pela classe que detinha
os meios de producdio e no caso do feminismo o poder seria exercido pelos
homens. Para este tipo de modelos de dominacéio, teria de haver uma cons-
ciéncia clara e fixa da identidade associada & classe dominante ou subordina-
da, bem como uma identidade masculina ou feminina igualmente estavel (Bet-
tie, 2003; Gauntlett, 1998; Weedon, 1987). Na perspectiva de Foucault
(1975/2003; 1976/1994), pelo contrério, o poder pode ser usado e desen-
volvido por qualquer pessoa e ndo esté ligado a grupos particulares ou a de-
terminadas identidades. Esta éptica significa, ainda, que a resisténcia ao po-
der é possivel (por exemplo, Foucault, 1976/1994; Giroux, 1991; Mclaren,

3 A ideia de que o poder oculta os seus préprios mecanismos, foi defendido néio s6 por Foucault, mas também por
Bourdieu e Passeron (1970) no conceito de violéncia e por Gramsci {referido por Connell, 1987 e Giroux, 1991, por
exemplo) no conceito de hegemonia.
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1986, 1998) ndio s6 através de estruturas organizadas, mas também nas inte-
raccSes didrias e nas relacdes intimas (Charles, 1994).

Masculinidade hegeménica e subordinad*

As identidades masculinas (dominantes ou subordinadas) séo construcdes
sociais e ndo “esséncias” ou “tracos” inscritos de forma definitiva nos indivi-
duos, como foi defendido nos primérdios dos trabalhos sobre diferencas se-
xuais e de género (Améncio, 1994; Hare-Mustin e Mareck, 1990; Nogueira,
2000, 2001). Neste sentido, “a masculinidade ndo é uma entidade biolégica
pré-existente & sociedade; acima de tudo, as masculinidades séio modos que a

-sociedade inferpreta e emprega em corpos masculinos”® (Connell, 1996, p.
211). Tornar-se homem, tal como tornar-se mulher, & uma constru¢do concreti-
zada através das formas socialmente disponiveis sobre o modo de ser mascu-
lino e feminino. A masculinidade, tal como a feminilidade, é uma negociacdo
entre os vérios discursos disponiveis na cultura em que cada homem e cada
mulher estdo inseridos (Gilbert e Gilbert, 1998) e constréi-se através das rela-
¢des que se estabelecem intersexos e intrassexos e através do modo como ca-
da grupo marca as semelhangas e diferencas e se forna mais ou menos pode-
roso que o outro (Kenway, 1995; Gilbert e Gilbert, 1998).

O conceito de hegemonia de Gramsci serviu de suporte para
a concepgdo de masculinidade hegeménica descrita por Connell
(1987), que pode variar, nas suas formas de expresséio, com os
contextos sociais e histéricos, mas que se caracteriza por ser cons-
truida em oposicdo & feminilidade e outras formas de masculini-
dade subordinada (Connell, 1987). E uma superioridade alcanca-
da afravés de formas indirectas e camufladas, que se conquista
nas préticas institucionais e culturais, implicando, assim, uma
aceitagdo global e colectiva da autoridade.

A hegemonia néo significa uma domindncia total, mas sim uma ascen-
déncia que é aleangada através de um jogo de forgas. Ainda que, em princi-

* Neste confexto o conceito de masculinidades subordinadas refere-se a todas as identidades masculinas que ndo séo
hegeménicas e ndo a um tipo particular de identidade que Connell {1995) designou de “masculinidade subordinada”.

5 “Masculinity is not a biological entity that exist prior to society; rather, masculinities are ways that societies interpret and
employ male bodies”

¢ “The public face of hegemonic masculinity is not necessarily what powerful man are, but what sustains their power and
what large numbers of men are motivated to support. The notion of ‘hegemony’generally implies a large measure of
consent. Few men are Bogarts or Satllones, many collaborate in sustaining those images”.
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pio, ndio se concretize através da forca fisica ou por ameagas psicolégicas,
ndo exclui fal possibilidade. Esta forma de masculinidade mantém-se, precisa-
mente, pela domindncia institucionalizada dos homens sobre as mulheres
(Connell, 1987) e outros elementos do sexo masculino (Connell, 1995), o que
significa uma estratégia colectiva bem sucedida relativamente cos grupos su-
bordinados e que pode ou néo estar explicita nas relagdes interpessoais, mas
que o estd seguramente nos meios de comunicagéo, na religidio e no mercado
de irabalho, por exemplo. Se um determinado padréo de masculinidade he-
gemdnica é posto em causa, quer pelas mulheres, quer por outros homens que
ndio ocupam uma posicdio hegeménica de identidade, ela pode passar a assu-
mir novas formas para se adaptar aos novos padrdes relacionais vigentes
(Connell, 1995).

Construindo-se, fundamentalmente, por oposicéio & feminilidade, a mas-
culinidade hegeménica é, geralmente, definida em termos daquilo que néo é:
um homem néo é uma mulher, um homem né&o chora, um homem nédo sente. A
hegemonia masculina caracteriza-se pelo reptdio e ridicularizaco da femini-
lidade, por uma emocionalidade restrita e/ou contida, pela procura de suces-
so e estatuto, pela autoconfianga, agressividade e homofobia (Gilbert e Gil-
bert, 1998; Mclean, 1995). Frequentemente, quando se quer ridicularizar o
homem, recorre-se a caracteristicas ou competéncias ditas femininas: dizer
que é o “menino da mamd”, apresentd-lo a fazer tarefas socialmente atribui-
das as mulheres, como frequentemente acontece nas caricaturas ou na banda
desenhada (a cozinhar, de avental, entre outras situacdes). No dmbito despor-
fivo, quando um treinador quer salientar a incompeténcia de um jogador, refe-
re que ele “joga como uma menina”. E muitos outros exemplos poderiam ser
referidos (Mclean, 1995).

A propbsito da necessidade de procura e afirmacdo do sucesso, Miles
(1991) refere que no decurso da psicoterapia se forna claro que mesmo os
homens bem sucedidos trazem sempre consigo o especiro do fracasso, o que
o leva a considerar a hipétese de que mais importante ainda que o desejo do
sucesso & o medo do fracasso. E preciso estar constantemente a provar que se
é homem: afravés da posse de dinheiro, de poder politico, de forca fisica ou
de actuagdes sexuais. Ainda segundo este autor, tudo leva a crer que um dos
maiores receios dos homens é ndo serem suficientemente homens, de acordo
com os padrdes socialmente definidos.

Por outro lado, a cultura masculina esté carregada de paradoxos: simulta-
neamente, ensina-se os homens a desejar as mulheres e a desprezé-las, o ter
medo de outros homens, como potenciais competidores, e a desenvolver enire
si a ideia de companheirismo. Estes processos, dos quais estdo absolutamente
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inconscientes, fazem com que construam ilhas na sua vida que sdo mutuamen-
te incompativeis (Mclean, 1995).

Por tudo o que airés foi descrito, pode entender-se que transformar um
rapaz num homem implica a aprendizagem de que a luta pelo poder e a re-
pressdio das emogdes sdio essenciais. As instituigdes escolares assumem gran-
de parte da responsabilidade neste tipo de aprendizagem: os rapazes séio
brutalizados e alvo de abusos fisicos e emocionais; enfatiza-se a dureza e a
forca e despreza-se a sensibilidade, a delicadeza e a intimidade emocional
(Kenway, 1995; Mclean, 1995). Mesmo os rapazes que ndo passam por este
tipo de experiéncias sabem que elas existem e que podem ser exercidas sobre
eles se ndo se conformarem ds normas.

Mas, além da escola, ouiras instituigdes se encarregam de ensinar cos ra-
pazes a masculinidade socialmente considerada adequada: os pais brutalizam
os filhos para os ensinar a enfrentar a dureza do mundo, as equipas desportivas
e o servigo militar ensinam os “ingredientes” principais da competicéo - o desejo
de vencer pela forca e a obediéncia & autoridade. Para que todo este processo
seja eficaz, é necessdrio que os rapazes e os homens aprendam a ignorar a dor
e a emogdio. Seja na esfera privada, seja na esfera poblica, a maior humilhagdio
que se pode infligir a um homem é dizer-lhe que ele parece uma menina, que
chora, que tem medo da dor (Martino, 2001; Mclean, 1995). |

Como consequéncia de todos estes processos de socializacdo, grande
parte dos adolescentes séio levados a distanciar-se tanto das raparigas como
dos rapazes que ndo sdo considerados suficientemente masculinos. Esta ima-
gem de masculinidade é criada junfamente com o medo de se aproximarem
da imagem feminina, porque qualquer imagem de masculinidade é preferivel
& da feminilidade (Gilbert e Gilbert, 1998; Mac an Ghaill, 1994/1997).

A valorizagdio excessiva da diferenciagdo por género faz esquecer outras
categorias sociais que séo igualmente importantes na experiéncia de cada ser
humano. Neste sentido, as diferentes formas de masculinidade séo também in-
fluenciadas pela etnia, pertenca de classe, orientagdio sexual e pelas relagdes
de poder que se estabelecem entre essas categorias sociais.

A partir de meados dos anos 90, foram identificadas outras formas de
identidade masculina, que se constréem preferencialmente na relagéio entre
homens e que foram patenteadas por Connell (1995) com as designacdes de
masculinidade subordinada, masculinidade complice e masculinidade marg;i-
nalizada; conceitos estes que foram ainda muito pouco integrados nos traba-
lhos que desde entdio t&m sido levados a cabo, como salienta Skelton (2001).

A masculinidade subordinada diz respeito ds relagdes que se estabelecem
entre diferentes elementos do sexo masculino no que se refere & orientacdo se-
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xual, ou seja, & domindincia do homem heterossexual face ao homem homos-
sexual, que ndo se resiringe a uma estigmatizacdo cultural, mas se exprime
em praticas concrefas nas quais se incluem: violéncia legal (priséio sob o pre-
iexto de prética de sodomia), exclusdo cultural e politica, discriminaggio eco-
némica e ataques pessoais. Para a masculinidade hegeménica, a homosse-
xualidade esté muito préxima da feminilidade, o que, na perspectiva das
teorias gays, explica a violéncia de que séio alvo estes homens por parte da-
queles que se posicionam numa masculinidade hegeménica (Connell, 1995).

A masculinidade complice é talvez a que abrange, se quiséssemos pér a
questdo em termos quantitativos, o maior nimero de elementos do sexo mas-
culino. De facto, segundo Connell (1995), poucos encarnam totalmente o pa-
dréo da masculinidade hegeménica, embora a maior parte dos homens retire
proveitosos beneficios da subordinacéio do sexo feminino, sem se confrontar
com os riscos de assumir a “lideranga” do sistema patriarcal.

A masculinidade marginalizada entronca na intersecgéio da categoria de

énero com as categorias de pertenca de classe e etnicidade/raca. Connell
(1995) chama a atengéio para o facto de este modo de colocar a questdo néo
significar que exista uma identidade fixa associada & classe média e outra
identidade igualmente fixa ligada & classe trabalhadora. De facto, tudo leva a
crer que existe uma interacgdio dindmica entre as diversas formas de ser mas-
culino. Por exemplo, muitas estrelas do desporto de origem africana funcio-
nam como modelos de determinagéio e forga masculina em geral, Simultanea-
mente, e ainda segundo Connell (idem), é a masculinidade hegeménica dos
brancos que ajuda a configurar determinadas formas de identidades masculi-
nas nas comunidades negras. Interessa deixar particularmente claro que o
facto de certas figuras masculinas (atletas americanos, por exemplo) poderem
ser exemplos de uma posigéio masculina hegeménica ndo altera em nada
subordinago (em sentido lato) dos homens negros em gerall.

Embora se apresente como coerente e racional, como todos os discursos hege-
ménicos, a masculinidade & um discurso diversificado que apresenia variacdes de
acordo com os contextos e as diferentes formas culturais (Connell, 1987, 1995: Gil-
bert e Gilbert, 1998; Kenway e Willis, 1998; O’'Donnell e Sharpe, 2000).

Construcéio de masculinidades no contexto escolar
Todas as questdes relacionadas com o poder e a competigéo séo particular-

mente imporfantes quando se pensa na escola, onde o préprio curriculum & par-
ficularmente competitivo. Numerosos estudos demonstraram que a escola é um
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dos principais locais, como j& anteriormente foi referido, onde os rapazes
aprendem a ser masculinos afravés dos discursos associados as disciplinas, ao
desporto, ds brincadeiras, ao conhecimento, & avaliacdo e & relacdo com os
professores e os outros alunos (Connell, 1989; Kenway, 1995, Saavedra, 2001).

Connell (1989) considera que & na relagdio entre o curriculum e os alunos
que se definem e aparecem determinadas formas de masculinidade, sublinhando
o facto de aqueles que fracassam academicamente procurarem outros meios pa-
ra validar a sua masculinidade. Saliente-se, contudo, que “as escolas néio produ-
zem masculinidades de uma forma directa e abertamente deterministica, mas que
a construgdio das identidades dos estudantes é um processo de negociagéo, rejei-
¢8o, aceitagdio e ambivaléncia”” (Haywood e Mac an Ghaill, 2000, p. 59).

As abordagens néio essencidlistas ¢ identidade masculina #m realcado,
de uma forma mais ou menos explicita, ndo sé a influéncia de categorias co-
mo a classe social, a “raca” e a etnicidade, mas também as vérias masculini-
dades que surgem dentro da mesma classe social (Almeida, 1995; Mac an
Ghaill, 1994/1997; O’'Donnell e Sharpe, 2000; Brown, 1987) e ainda a ma-
neira como umas categorias se podem fornar mais influentes do que outras,
de acordo com os contextos sociais, histéricos e culturais. Como refere O’Don-

nell e Sharpe (2000):

“O problema o tentar analisar qualquer forma de masculini-
dade é estabelecer com alguma precisdo as influéncias que a es-
truturam. (...) é importante reiterar que as influéncias de classe,
geracionais, patriarcais e étnicas contribuem todas para o forma-
¢do de masculinidades, mas ndo de uma forma previsivel ou redu-
tivel a uma férmula.”® (p. 44).

Na construcdio da identidade masculina, a classe social e a emicidade
parecem ter diferentes pesos, conforme se trate de alunos “brancos”, africanos
ou asidticos, sendo que nos alunos “brancos” a classe social aparenta ter um
papel preponderante na construgdio da masculinidade, enquanto, nos alunos
africanos e asidticos, o peso do racismo e a resposta étnica que dai advém se
mostram mais significativos que a classe socidal.

A partir de meados dos anos 60, alguns autores foram sensiveis ao ele-
vado indice de insucesso escolar que atingia os rapazes da classe trabalhado-

7 “(...) schools do not produce masculinities in a a direct, overly deferministic way, but that the construction of students’
identities is a process of negociation, rejection, acceptance and ambivalence”.

8 “A problem in aftempting to analyse any form of masculinity is establishing with any precison what influences structure it.
(...) it is worth reiterating that class, generational, patriarchal and ethnic influences all contribute to the formations of
masculinities, but not in any predictable or formulaic way”.
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ra. Os estudos levados a cabo tendo por base esta preocupacéo vieram a dar
origem a questdes associadas com a forma de se ser masculino. Mas, enquan-
to uns (Hargreaves, 1967; Lacey, 1970) acentuam o papel deferminante que
os professores detém neste insucesso, pelo modo como se relacionam com es-
tes alunos, levando-os a um abandono precoce da escolaridade, outros auto-
res, nomeadamente Willis (1977), consideram que é a constante defesa e afir-
magdio da cultura da classe trabalhadora que faz com que estes alunos
fracassem do ponto de vista académico, retirando, assim, qualquer responsa-
bilidade o sistema escolar e aos professores. Para Willis (idem), a resisténcia
dos alunos da classe trabalhadora & escola, desvalorizando o trabalho inte-
lectual, em defesa de um trabalho manual mais masculino, é uma forma de
preservarem o seu proprio ambiente familiar e a identidade masculina veicu-
lada pelos préprios pais. Apesar do cariz socialmente negativo (tratar as ro-
parigas como obijectos sexuais, usar de agressividade com os rapazes homos-
sexudis e com os outros grupos étnicos e raciais), estes comportamentos
conferem aos elementos do grupo dos “machos” (macho) uma percepcéo pes-
soal de valorizagdio de si e do grupo.

Outros autores encaram, contudo, a interpretagdio de Willis como uma vi-
sdo romdntica da masculinidade da classe trabalhadora e questionam que esta
forma de masculinidade seja uma das principais formas de resisténcia & escola
(Haywood e Mac an Ghaill, 2000; O'Donnell e Sharpe, 2000). Paralelamente,
alguns estudos vieram chamar a atengdio para um leque mais diversificado de
identidades masculinas na escola, nomeadamente associadas aos alunos da
classe trabalhadora (Brown, 1987; Mac an Ghaill, 1994/1997). As masculini-
dades que se revelam na classe trabalhadora estdio para além dos “machos”
caracterizados por Willis (Brown, 1987). De facto, o trabalho de Brown chama
a atengdo para a diversidade de formas de estar na escola dentro da classe
trabalhadora: os “fracos alunos” (que o autor designa de getting in), que que-
rem preservar a sua cultura de classe e sair da escola para entrar o mais rapi-
damente possivel no mundo do trabalho; os “estudiosos” (ou getting out, nas
palavras de Brown), que procuram através da escola apropriar-se da cultura e
estilo de vida da classe média; e os “alunos normais” (getting on), que nem re-
jeitam, nem aceitam a escola, mas que lhe obedecem.

Num &mbito mais alargado, incluindo alunos da classe trabalhadora e da
classe média, a investigagdo levada a cabo por Mac an Ghaill (1994/1997)
identifica, de uma forma néo exaustiva, os “rapazes macho” (the macho lads),
os “academicamente bem sucedidos” (the academic achievers), os “novos em-
preendedores” (the new enterprisers) e os “verdadeiros ingleses” (the real englis-
hmen). Destas quatro identidades masculinas, trés séo airibuidas predominante-

« Psicologia, Educacdo e Cultura, 2004, VIII, 1




Lufsa Saavedra

mente & classe trabalhadora e uma caracteriza quase exclusivamente a classe
média. Em fermos étnico/raciais, estes alunos séio fundamentalmente “brancos”,
embora surjam alunos asidticos incluindo uma das categorias identitdrias.

Os “rapazes macho” s&o provenientes da classe trabalhadora e estdio em
franco conflito com a autoridade evidenciada pela escola; rejeifam os trés Rs
oficiais (reading, (w)ritting e (ajrithmetic) e os trés Rs informais (rules, routines
e regulations), que sdo substituidos por trés Fs (figthing, fucking e football).
Questionam a fungdio dos professores, considerando que séo os responsaveis
pelos conflitos na escola, e néo aceitam a sua autoridade, que percepcionam
como um autoritarismo ilegitimo?.

O grupo dos “academicamente bem sucedidos” é constituido por alunos
igualmente provenientes da classe trabalhadora que procuram uma mobilidade
social ascendente através do credencialismo escolar. Embora pertencendo &
classe trabalhadora, nos respectivos meios familiares predominam profisses
que exigem algum tipo de especializagdo. Verifica-se, por outro lado, neste
grupo, uma elevada percentagem de asidticos. Apesar de uma boa relacdo
com o curriculum, estes alunos manifestam uma atitude critica face aos profes-
sores, considerando a sua prética de ensino infantil e disciplinarmente inconsis-
tente. S&o alvo de vantagens materiais e sociais que passam por prioridades
em termos de hordrios, de livros e de aulas especiais, bem como de dltas ex-
pectativas por parte dos professores. Em termos curriculares, participam em
disciplinas e projectos considerados tipicamente femininos, frequentemente i-
gados s artes. Muitos professores e colegas consideram-nos “efeminados”. No
que diz respeito aos aspectos relacionais, os alunos “academicamente bem su-
cedidos” s@io criticados tanto pelos “rapazes machos” como pelos “verdadeiros
ingleses” (que pertencem, quase exclusivamente, & classe média). Em termos
académicos, este grupo diferencia-se por um forte investimento no estudo, que
se opde ao modo de “realizagdio sem esforco” (Aggleton, 1987, citado por
Mac an Ghaill, 1994/1997) caracteristico dos “verdadeiros ingleses”, que as-
sumem publicamente que n&o precisam de estudar para serem bem sucedidos,
j& que encaram o seu talento como naturalmente associado ao seu grupo. Nos
“academicamente bem sucedidos”, existe uma combinagio entre desejo e es-
forco: se, por um lado, passam longas horas a estudar, por outro, séo muito re-
servados nas aulas, como se tivessem pouca confianga para mostrar o que sa-
bem ou fazer perguntas sobre o que nédo sabem. Também neste aspecto estes
alunos se distanciom claramente dos “verdadeiros ingleses”, que evidenciam
uma manifesta seguranga nas aulas.

? Na perspectiva de Bourdieu e Passeron (1970) se ndo houver reconhecimento da autoridade do professor a acgdo
pedagégica néo pode ocorrer.
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Os “novos empreendedores” s&o um grupo de alunos que negoceiam
uma nova forma masculina de estar na escola, celebrando o triunfo da ra-
cionalidade e da instrumentalidade em direcgdio ao planeamento e & carreira.
Isso & ilusirado pelo envolvimento em esquemas de mini-empresas e pela
grande aposta na informética. Embora predominantemente povoado por alu-
nos da classe trabalhadora, inclui também alguns da classe média. Tal como
os “academicamente bem sucedidos”, estes alunos, embora se queixem dos
professores por os tratarem como criangas, acabam por reconhecer a sua au-
toridade legitima'. Uma das principais criticas que lhes fazem é de serem de-
masiado folerantes com os “rapazes macho”.

Os “verdadeiros ingleses”, que, como jé foi referido, séio o Gnico grupo
da classe média, tm uma relagdio ambigua com o conhecimento transmitido
pela escola e com o seu valor para o mercado de trabalho, recusando-se a re-
conhecer, tal como os “rapazes macho”, a legitimidade da autoridade escolar,
embora este questionamento se efectue de uma forma mais individualista e vo-
riada do que a dos “rapazes macho”. Avaliam tanto os colegas como os pro--
fessores em funcdio do seu capital cultural e pensam ser possivel negociar com
os professores certos aspectos do curriculum. Os professores sentem, frequente-
mente, que é mais dificil responder s criticas bem formuladas e bem justifica-
das destes alunos e aos conflitos que eles geram do que & contestacgo dos “ra-
pazes macho”; para além do facto de que estes alunos invertem,
frequentemente, as posicdes de poder na sala de aula. A masculinidade deste
grupo enfatiza a honestidade, a individualidade, a autonomia e o ser diferente,
que eles encaram como um valor ausente da cultura da classe média. A sua re-
lag&io com os “rapazes macho” é ambivalente: se, por um lado, constréem ima-
gens positivas sobre aquilo que consideram ser a autenticidade do proletariado
e sobre o seu lado de “nobres selvagens”, por outro lado, consideram-nos vul-
gares e agressivos e exercem, frequentemente, violéncia sobre eles.

Mac an Ghaill (1994/1997) retira como uma das conclusdes do seu traba-
lho que a classe social tem um papel preponderante na construcdo da masculini-
dade na escola. Esta afirmag@io pode afigurar-se como demasiado redundante
se fivermos em conta que os alunos abrangidos pelo estudo de Mac an Ghaill
eram praticamente todos “brancos”, com excepgéio de alguns asidticos, como jé
anteriormente foi referido. De facto, trabalhos desenvolvidos com outros grupos
étnicos apontam para algumas linhas de inferpretagdo sensivelmente distinias.

Uma ideia avancada por O’Donnell e Sharpe (2000) é de que, nos ra-
pazes de origem africana, o sistema de escravatura que vigorou no passado

19 A propésito dos diferentes tipos de autoridade dos professors ver Almerindo Afonso {1991).
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(mas ainda exerce a sua influéncia nos esteredtipos difundidos na cultura oci-
dental) e o racismo podem ter um papel mais deferminante na construcéio da
sua masculinidade do que a classe social. Isto néo significa negar a impor-

“téncia da classe social, mas antes valorizar uma relacdo entre classe, emnici-
dade e género diferente da que acontece nos rapazes “brancos” e perceber
que as relagdes que histérica e culturalmente se estabeleceram entre africa-
nos e ndo-africanos contribuiram para a construgdo de uma determinada
imagem de masculinidade. Convém, aliés, salientar que a maioria dos rapa-
zes africanos pertence & classe trabalhadora ou é proveniente de familias
nas quais os pais #m empregos irregulares e que, por isso, a masculinidade
dos rapazes africanos &, em muitos aspectos, idéntica & dos rapazes “bran-
cos” da classe trabalhadora devido a uma experiéncia sécio-econémica co-
mum. No entanto, o seu passado histérico associado & escravatura e as
actuais situagdes de racismo desenvolvem nos rapazes africanos uma maior
desconfianca relativamente ao poder dos “brancos” do que nos restantes ra-
pazes da classe trabalhadora.

Um estudo realizado por Davis (2001) vai na mesma linha conceptual,
destacando que os alunos “negros” adoptam uma posicdo racial e de género
Unica, que se caracteriza por concepgdes bem tradicionais de masculinidade e
que é geralmente designada por “machismo negro” (black macho) (O'Donnell
e Sharpe, 2000). Mas, ao contrério de O'Donnell e Sharpe (2000), Davis
(2001) néio enfatiza o passado histérico na construcdio desta identidade, mas
fundamentalmente a sua situagdio de marginalizagdio académica e a sua per-
tenca de classe. Decalcando as interpretagdes de Hargreaves (1967) e Lacey
(1970), Davis encara esta forma de masculinidade como uma resposta a com-
portamentos negativos e baixas expectativas, quer por parte dos professores,
quer por parte dos colegas. Se, por um lado, estes comportamentos confir-
mam os esteredtipos e expectativas de colegas e professores, por outro lado,
através deles, estes alunos ganham, perante si préprios e o grupo de perten-
¢a, uma certa forma de poder e de auto-expresséo.

Questdes finais

Muitos dos trabalhos referenciados o longo deste artigo foram escritos ou
antes de Connell (1987) ter patenteado o conceito de masculinidade hegeméni-
ca (como s&o os casos de Hargreaves, 1967 e Lacey, 1970) ou antes de ter de-
fendido uma viséio mais flexivel da masculinidade na qual se incluem as identi-
dades subordinadas, cimplices e marginalizadas (como é o caso da obra de
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Mac an Ghaill, inicialmente publicada em 1994). O’'Donnell e Sharpe (2000,
cuja obra é posterior, realcam a importéncia do trabalho de Connell, mas con-
sideram que ndo seria apropriado o recurso ds suas palavras-chave para iden-
tificar os alunos estudados, primeiro porque os conceitos deste autor néo sdio
categorias fixas, como o préprio defende, e, em segundo lugar, porque os jo-
vens estudados “ndo estdo ainda posicionados de forma segura dentro da hie-
rarquia do poder patriarcal”! (p. 10), embora se preparem para ela.

Usando ou n&o a terminologia de Connell (1987, 1995), parece impor-
fante que nos estudos realizados, com populagdes masculinas ou femininas,
sejam identificadas as relagdes de poder que se estabelecem entre grupos na
escola, mesmo tendo consciéncia de que o poder, tal como foi encarado por
Foucault (1976/1994), ndo é pertenca estavel de certos grupos, mas se estru-
tura nas vérias relagdes que se estabelecem entre eles:

“a condicio de possibilidade do poder {...) ndio deve ser pro-
curada na existéncia priméria de um ponto central, num centro
nico de soberania donde irradiam formas derivadas e descen-
dentes; & o pedestal movente das relagdes de forca que induzem
sem cessar, pela sua desigualdade, estados de poder, mas sempre
locais e instaveis. Omnipresenga do poder: ndo porque ele tenha
o privilégio de tudo reunir sob a sua invencivel unidade, mas por-
que se produz a cada instante, em todos os pontos, ou antes em
todas as relagdes de um ponto com outro. {...) Néo hé dovida de
que se fem de ser nomindlista: o poder ndo & uma instituicdio e
ndo & uma estrutura, ndio é um certo poder de que alguns seriam
dotados — & um nome que se atribui a uma situagio esiratégica
complexa numa determinada sociedade (p.96).

Esta identificagéio & importante para se poder desenhar formas de infer-
vengdio, apesar de todas as dificuldades e questdes epistemolégicas a que
possam estar sujeitas estas mesmas intervencdes (para esta questdo, ver Skel-
fon, 2001). Por outro lado, porque mesmo tendo consciéncia de que as cate-
gorias de masculinidade, construidas numa perspectiva néo essencialista, nun-
ca sdio fixas, existem estilos pessoais e relacionais mais preponderantes do
que outros, no mesmo individuo e no mesmo grupo, durante periodos de tem-
po mais ou menos varidveis, podendo, contudo, vir a apresentar configura-
¢des distintas conforme os momentos histéricos e sociais. O préprio Connell
(1995) salientou que reconhecer vérias masculinidades é apenas um primeiro

" “...) are not yet securely positioned within the hierarchy of patriarchal power”
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passo, que pode frazer consigo o risco de se considerar que existe uma mas-
culinidade dos negros ou uma masculinidade da classe trabalhadora, e que,
de facto, tanto um homem gay como uma mulher podem apresentar masculi-
nidades hegeménicas.

Na mesma légica conceptual, Julie Bettie (2003) considera que, embora
haja uma correlag@o entre a origem de classe das adolescentes que estudou e
a sua actuacdio de classe, esta correlacdo é imperfeita, pois hé alunas da clas-
se média que usam uma identidade da classe trabalhadora e vice-versa; ou
seja, algumas alunas escolhem actuagdes de identidade que ndo sGo as da
sua classe. Por causa desta imperfeita correlagdo, a autora propde que os es-
tudantes sejam “definidos” néo apenas em fungéio da sua origem social, mas
também pela actuagdio de classe que adoptam.

Dada a complexidade das interrelagdes que podem ser estabelecidas en-
fre género, raca e classe social e das diferentes posicdes de identidade e po-
der em que estas interrelagGes se jogam, importa salientar, no ambiente histé-
rico em que vivemos, quem detém, mais frequentemente, o poder e quem estd,
mais frequentemente, submetido a ele. Utilizar categorias unicamente descriti-
vas, sem um posicionamento epistemolégico critico, pode retirar & investiga-
¢dio o seu contributo para questionar as instituicSes sociais existentes, para
tornar evidentes as fontes de opressdo, em direccdio a uma mudanca social
(Carspecken, 1996).

Se acreditarmos que o discurso tem uma “realidade material de coisa pro-
nunciada e escrita” (Foucault, 1971/1997, p. 9), que néo sdio apenas pala-
vras, mas que se traduz em prdticas, acreditaremos que através de um discur-
so “cientifico” podemos estar a produzir préticas e mudangas. O modo como
for produzido o discurso sobre as masculinidades ou sobre as feminilidades
iré influir no modo como construimos a realidade, se acreditarmos que as ca-
tegorias que usamos para descrever essa mesma realidade cumprem determi-
nadas funcdes sociais e de poder (por exemplo, Gergen, 1982, 2001; Willig,
1999, 199%9a).

Neste sentfido e no confexto actual das dindmicas escolares, que se carac-
terizam ainda por uma grande desigualdade social e onde o sucesso passa
pela obtencéio de classificagdes elevadas, ndo parece de mais salientar que
quem domina no espago social escolar sdo os alunos provenientes de classes
sociais elevadas e de raca “branca”.
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DIVERSITY IN IDENTITY: SCHOOL AND THE MULTIPLICITY
OF WAYS OF BEING A MALE

Luisa Saavedra
Instituto de Educagdo e Psicologia- Universidade do Minho, Portugal

Abstract: Along the last decades considerable changes have occurred in gender con-
ception, converging to a new vision of identity based on the diversity associated to some
social groups. Supported by these assumptions a parallelism is made among some studies
elaborated through different periods and by different authors about the construction of
masculinities at school.

It is stressed the relevance of the identification of several masculine identities and the
importance of the exchange of knowledge between feminists and "pro-feminists" for the
enrichment of the gender theorization and studies on gender.
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