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Tomando o pensamento de Michel Foucault e as possibilidades que ele abre para
a Educagdo, ¢ possivel afirmar que a educacdo escolar tem se constituido, desde sua
institucionalizagdo, num espago privilegiado para a concretizagdo dos ideais do
[luminismo, estando profundamente envolvida na producdo do sujeito moderno
(disciplinando seu corpo, tornando-o docil e produtivo). Nao podemos desconsiderar,
também, que o processo de disciplinamento passou/passa por modificagdes. E preciso
analisar as fungdes da disciplina na escola, tendo como pano de fundo as transformagdes
contemporaneas das sociedades modernas e considerando o que muitos autores
(DELEUZE, 1992; HARDT, 2000; VEIGA-NETO, 2001) referem como a passagem de
uma sociedade centrada na disciplina para uma sociedade centrada no controle.

Argumento que a analise da relag@o entre disciplina e desempenho escolar, ainda
que seja realizada ha longa data, permanece atual. Além disso, considero importante e
instigante utilizar o conceito de género e seus desdobramentos (MEYER, 2003) como
ferramenta para analise de tal questdo.

Para empreender esta discussdo, utilizo-me de um conjunto de analises realizadas
no contexto de minha pesquisa de dissertagdo de mestrado’, desenvolvida desde a
perspectiva dos Estudos de Género e dos Estudos Culturais, articulados com o Pos-
Estruturalismo. Na articulacdo desses campos, analisei alguns dos modos como o
género atravessa (¢ incorporado e mobilizado) e constitui o discurso pedagogico que,
articulado com outros discursos, define e regula o que se entende por desempenho
escolar nos anos iniciais de escolarizagdo. Para compor meu corpus de pesquisa,
construi uma metodologia de investigagdo, que intitulei de Grupo de discussdo, com
professoras dos anos iniciais das redes municipal e estadual de ensino de Sao
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Naquele momento, foi possivel mapear alguns dos elementos constitutivos da
no¢ao de desempenho escolar: conhecimento, comportamento ¢ familia. Neste texto,
interessa-me analisar algumas normas de comportamento que sdo colocadas em
funcionamento pelas Professoras Participantes (PPs) da pesquisa no processo de
avaliacdo dos desempenhos de meninos e meninas € quais pressupostos de género e de

sexualidade poderiam estar atravessando e constituindo tais normas.

Conhecimento e/ou comportamento?

Durante as discussdes com as PPs sobre os elementos considerados para avaliar os
desempenhos, um par adquiriu centralidade (também pela repetibilidade): conhecimento
e comportamento. Foi possivel mapear trés movimentos em relagdo as normas de
conhecimento e normas de comportamento mobilizados nas falas das PPs: movimento
de indiferenciagdo, movimento de complementaridade e movimento de diferenciacao.

O movimento de indiferenciag¢do foi mobilizado nas falas das PPs nos primeiros
encontros. Ao descreverem os elementos considerados para avaliar os desempenhos, as
PPs ndo estabeleciam uma separa¢do, nem uma diferenciacdo entre eles. Todos os

elementos citados tinham um grau de importancia.

MC — Vamos pegar, por exemplo, aquele material que vocés trouxeram, onde aparecem os critérios |[...].
Do conjunto de coisas que aparecem elencadas para descrever um determinado aluno ou uma
determinada aluna [...] O que aparece nesses documentos onde vocés descrevem esses alunos e as
alunas?

[Elas falam, e eu vou escrevendo as palavras-chave no quadro.]

Beatriz — Aparece a questdo da aprendizagem.

[...]

MC - Que mais?

Beatriz — O relacionamento dele.

Daniela — Colega, professor, funciondrio... a propria questdo dos conteudos...

Deise — 4 participagdo, eu considero também o aluno que participa.

Daniela — Assiduidade. 1°série é uma desgra¢a de manhd, ndo é?

Deise — Até que assiduidade... Bom, eu coloco [no parecer] até, se tem um caso muito gritante.

Beatriz — A questdo da organizagdo, se ele é organizado...

Deise — Uhu...

Beatriz — Responsabilidade.

Deise — Responsabilidade. [...] aqueles que tém dificuldade de se entrosar, de respeitar regras, isso dai
eu coloco [no parecer]. Acho uma coisa bem importante.

Beatriz — E a disciplina, no caso, mesmo...
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Responsabilidade, organizagdo, assiduidade, participagdo e disciplina seriam

elementos apenas observados e descritos pelas PPs, mas ndo se constituiriam como algo
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importante para avaliar as criancas e seus desempenhos. E como se eles estivessem ‘18’

a espera de uma linguagem que pudesse descrevé-los, como se fossem independentes
dela. E assim que muitas das PPs os significam, como elementos ‘a mais’, que indicam
alguns pontos a serem observados, corrigidos, mas que ndo sdo tomados como objetos
de avaliagdo ou de significagdo dos desempenhos. O que gostaria de problematizar ¢
que tais elementos ndo apenas descrevem as criancas e seus desempenhos, como
também participam de sua produgdo. Pretendo discuti-los entendendo-os como normas
de comportamento, como elementos que sdo categorizados e classificados e que acabam
funcionando como normas que regulam os modos de ser dos(as) alunos(as),
estabelecendo penalizacdes para possiveis desvios.

Nesse contexto, ¢ possivel argumentar que as praticas pedagogicas de
administracdo e normaliza¢do dessas criangas regulam a aprendizagem escolar em
estrito senso e também ensinam formas particulares de agir, falar, ver e sentir. Como
afirma Thomas Popkewitz (2000, p.192-193), “estabelece-se uma relacdo entre
cogni¢do e emocdo, & medida que as performances e discursos da escolarizagdo [...]
corporificam movimentos que caracterizam nosso andar, nossa fala e nossas interagdes
com as outras pessoas”.

De modo mais especifico, no terceiro e quarto encontros, listamos de forma
sistemdtica os elementos citados e os analisamos, considerando possibilidades de
agrupa-los, de classifica-los quanto ao grau de importancia, por exemplo. Foi no
contexto dessa discussdo que outros movimentos — de complementaridade e de
diferenciagdo — foram se delineando. De todos os exercicios, foi possivel distribuir os
elementos em dois grupos: conhecimentos e comportamentos.

Diante disso, fiz mais uma provocacao as PPs:

MC — Bom, s6 nesse periodo aqui em que a gente estava discutindo, em que vocés trouxeram esses
elementos, essas questées apareceram bastante [aponto para a coluna onde estdo questdes que sdo de
outra ordem, ndo a do conhecimento]. Se vocés pensarem nesses documentos [...]: daria para estabelecer
algum tipo de padrdo em termos de quantidade de vezes que aparece? Ou o que aparece mais? Aparecem
mais comportamentos ou aparece mais a questdo do conteudo, do conhecimento?

[...]

Deise — Eu dou mais énfase ainda para la [aponta para a coluna referente a conhecimentos]. Eu,
particularmente.

Beatriz — Mas aparece igual, eu acho, nos alunos, porque, normalmente, se falta isso [comportamentos,
etc.], falta aquilo [conhecimentos]...

Daniela — E, é isso que eu ia colocar. Se estd bem aqui, estd bem ali.

3 Esclareco o uso que aqui fago do recurso das aspas. Aspas simples sdo utilizadas para palavras sob
suspei¢do e para palavras empregadas com outros sentidos que néo os convencionais; aspas duplas, para
citacoes.




Beatriz — E. Agora, pode ndo ter problema aqui [comportamentos, etc.] e ndo ter problema ld também
[conhecimentos].

[...]

Beatriz — Justamente essa questdo de comportamento. Por exemplo, o aluno que ndo tem estimulo, que
tem dificuldade de relacionamento, que ndo participa da aula, que ndo faz temas, que ndo se organiza,
que ndo consegue brincar direito, ele ndo tem um desenvolvimento da aprendizagem normal! Ndo pode
ter! Sabe, entdo, uma coisa esta entrelagada a outra, ndo da para separar para avaliar. Eu ndo consigo
separar!

MC — E isso que tem aparecido assim?

Beatriz — E.

Daniela — 4 gente vé o aluno num todo. Tu ndo vé ele...

Beatriz — A gente ndo vé so a parte cognitiva...

Daniela — Tu ndo vé sé a parte cognitiva, sé o conhecimento dele. Uma coisa estd relacionada a outra. E
aquilo que a gente falou. Se tem problemas la, vai ter problema aqui. Se tem problema aqui, vai ter
problema la. Se ndo tem problema la, ndo tem problema, vai legal, vai trangiiilo.
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Aqui ¢ possivel evidenciar movimentos de diferenciagdo entre os elementos
conhecimento e comportamento. Além de diferenciar esses aspectos, as PPs atribuem
importancia e centralidade a aprendizagem, entendida em termos de desenvolvimento
cognitivo (WALKERDINE, 1999a). Ao mesmo tempo, conhecimentos e
comportamentos sdo mobilizados num movimento de complementaridade, ou seja,
ambos sdo importantes nesse processo: “a gente vé o aluno num todo”. A idéia expressa
nessa frase foi enunciada de forma recorrente nas discussdes com as PPs. Mais do que
exprimir uma idéia, ela s6 ¢ possivel de ser enunciada num determinado contexto
discursivo, onde se articulam discursos da psicologia do desenvolvimento acerca das
caracteristicas do desenvolvimento infantil (WALKERDINE, 1999a) e discursos da
teoria educacional progressista que enfatizam o desenvolvimento infantil e suas
dimensdes emocional e social, entre outras (LUPTON, s.d.).

Ao mobilizarem em suas falas tais fragmentos discursivos, as PPs atribuem uma
valoragdo a determinados comportamentos. Retomemos uma fala para analisar essa
questdo: “o aluno que ndo tem estimulo, que tem dificuldade de relacionamento, que
ndo participa da aula, que ndo faz temas, que ndo se organiza, que ndo consegue
brincar direito, ele ndo tem um desenvolvimento da aprendizagem normal”. A nogao de
desenvolvimento da aprendizagem normal pressupde uma norma que inclui, entre outras
coisas, participacdo e organizagdo. Aqui, tais elementos sdo significados como
habilidades necessarias para o desenvolvimento da aprendizagem normal. No entanto,

essas mesmas habilidades podem ser significadas de outro modo.

Daniela — [Comenta sobre a Valéria.] Tu sabe que, agora, tu falando, eu estava lembrando da Valeéria.
Ela era exatamente assim como tu estas falando, so que a aprendizagem dela era dez. Ela foi uma das
primeiras a ler. SO que era tudo assim, uma baderna! Inclusive, a primeira coisa que ela fazia era tirar
os calgados, era direto pé descalco. A classe, era tudo uma baderna, sabe...




Deise — A mochila dela, se tu abrisses, saiam cobras e lagartos...
Daniela — [...] Mas ela aprendia. Com toda aquela desorganiza¢do e agitagdo, ela aprendia. Ela foi uma
aluna excelente!
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Daniela — E essas criangas que incomodam, normalmente, elas tém dificuldade de aprendizagem?

Deise — Nem sempre. Nem sempre.

Daniela — Porque, as vezes, a crian¢a que tem a dificuldade atrapalha até porque ndo esta conseguindo
acompanhar, ndo é?

Deise — Tem os dois casos. [...] Tem os agitados que progridem, eles estdo ali, até em fungdo... porque
parece que eles ndo conseguem, ndo tem outra maneira de eles colocarem para fora aquela agitagdo
deles e progridem. E também tem os agitados que tém dificuldade... E também tem os apdticos, que estdo
ali num mundinho, ndo agitam, mas também ndo progridem.

Néadia — Se distraem...

Deise — Tem de tudo um pouco.

Encontro I — 24 de maio de 2004.

No primeiro quadro, a PP explica que a aluna, apesar de ndo possuir habilidades
tidas como importantes para a aprendizagem, apresentava um bom desempenho. No
segundo excerto, trés PPs discutem habilidades que consideram importantes para a
aprendizagem e, portanto, para um bom desempenho escolar. Percebemos ai uma tensao
em relacdo aos comportamentos considerados ‘adequados’ ou ‘inadequados’. Agitagdo
pode ser significada como conseqiiéncia das dificuldades de aprendizagem, assim como
0 seu contrario, ndo-agitacdo ou mesmo apatia, também pode estar relacionado com
dificuldades de aprendizagem. No entanto, se agitagdo ndo ¢ um comportamento
considerado ‘adequado’, seu oposto poder ser indicativo de problema: como explica
uma PP, os apéticos ndo agitam, mas também ndo aprendem. Nesse sentido, pode ser
mais importante agitar para tornar evidente a dificuldade de acompanhar, porque os
apaticos podem passar despercebidos, j& que permanecem ‘“no mundinho deles”.
Agitagdo pode ser apenas uma caracteristica da crianga, sem implicagdo na
aprendizagem, porém pode também impedir que a crianga aprenda.

Poderiamos dizer que comportamento ¢ um elemento normativo que permite as
PPs avaliar e classificar os desempenhos. Mas uma analise dos excertos evidencia a
indeterminacdo e ambigiliidade envolvidas nesse processo de fixa¢do das normas de
comportamento. Comportamento pode referir-se a uma determinada postura corporal —
permanecer sentado na cadeira, evitar conversas € passeios pela sala, relacionar-se bem
com os colegas. Comportamento pode estar relacionado, ainda, com atitudes como
aten¢do, interesse e participacdo, bem como com capricho e organizagdo. Capricho ¢
uma atitude associada tanto a objetos (como o material de modo geral) quanto ao
proprio corpo. Essas normas regulam as “fragdes mais ténues da conduta”

(FOUCAULT, 2000, p.149) e também aquilo que ¢ ‘inadequado’ a elas — os desvios. O



mecanismo de punicdo disciplinar permite uma qualificagdo especifica dos
comportamentos que ndo envolve uma separacao entre o proibido e o permitido. Em vez
disso, opera distribuindo-os entre o polo positivo e o negativo, atribuindo a cada
comportamento um valor. Ha ai uma fronteira ténue entre conduta e moral, uma vez que
as normas de comportamento sugerem uma postura considerada ‘adequada’ para os(as)
alunos(as).

Assumir que tais normas — que se pretendem democraticas porque imparciais e
universais — sdo produgdes de um tempo e espaco possibilita seu questionamento e
também uma ressignificagdo de sua valoracdo. Entendo que ¢ importante indagar quais
as marcas de poder que estdo presentes nesse processo de normatizagdo dos
desempenhos. Poderiamos perguntar: por que essas normas e ndo outras? De qual
crianga estamos falando quando fixamos um conjunto de normas em relagdo as quais os
desempenhos sdo avaliados? Quem esta incluido? Quem estd excluido? Que praticas
pedagogicas tém sido colocadas em acdo considerando tais normas? Ou ainda: quais
pressupostos de género e sexualidade poderiam estar atravessando e constituindo as

normas de comportamento?

Relacdes entre comportamento, género e sexualidade: implicacdes na construcio
de masculinidades e de feminilidades

MC — Comportamento...

Deise — Eu trabalho constantemente isso. Isso prejudica. Nossa! Uma crianga, assim, que ndo tem
parada! Até hoje a gente estava discutindo — a gente também teve conselho de classe hoje —, acaba
prejudicando. Ela poderia estar além daquilo, mas em fun¢do da agitacdo [...]. E, minha turma este ano é
bem agitada... é meninos e meninas [énfase na afirmacao], geralmente os rotulados sdo os meninos, mas
ndo é bem assim, ndo. |...]

Marta — E. Eu tinha uma turma... Eu tinha 20 meninas e 10 meninos. Eu pensei assim: “ndo, vai ser tudo
trangiiilo” [risos]. [...] Eu acho que o que muda um pouco é a diferenca de atividades. Os meninos, eles
tendem a ter um tipo de agitagdo, e as meninas, outro. [...]

Deise — E, com certeza...

Marta — Antigamente, a gente dizia assim: “as meninas sdo mais estudiosas que os meninos...”. Ja ndo se
pode constatar isso com certeza.

Encontro I — 24 de maio de 2004.

Beatriz — [Referindo-se as turmas com que trabalha: 1* e 4* série]. [...] £ mais ou menos igual a coisa. [...]
Elas sdo tao conversadeiras quanto os meninos! Sabe, tdo, assim, agitadas... E tem umas que tém uma
goela que eu vou te contar! [...] Por exemplo, no ano passado, eu trabalhava com 2° série e eu tinha as
meninas mais agitadas. Entdo, as meninas eram, assim, de se grudar pelos cabelos, sabe, dentro da sala
de aula.

Daniela — Eu acho que hoje em dia esta bem parelha a coisa. Ndo da para dizer que as meninas estdo
menos que 0s meninos... como era antigamente, elas vinham bonitinhas. Eu sou meio suspeita porque,
como tu falou, o aluno que ndo tem limites... Eu nunca tive problemas com alunos que ndo tém limites
porque, ndo sei se porque eu gosto... O aluno, para mim, quanto menos limite ele tem, mais ele te exige,
mais ele quer. E porque ele estd além daquilo ali. Aquilo ali estd [...] muito chato. [...]

Encontro III — 7 de junho de 2004.




MC — [...] Pensando agora nas diferencas de meninos e meninas nas fichas de encaminhamento para as
aulas de reforco. [...] Ha diferenga nos encaminhamentos de meninos e meninas para as aulas de
refor¢o? Quais?

Nadia — A4s fofoquinhas...

Marta — As fofoquinhas... tem [nos pareceres das] meninas. Com certeza!

Encontro IV — 14 de junho de 2004.

Convivendo de modo conflitante com as nog¢oes de feminilidade, estdo nogoes de
masculinidade. Tal possibilidade de anélise est4 relacionada com dois desdobramentos
do conceito de género: a no¢ao de que feminino e masculino se constroem em relagdo e
que tais noc¢des nao sdo internamente homogéneas. Esses desdobramentos permitem
explorar a pluralidade e a conflitualidade presentes tanto nos processos de diferenciagao
que fixam determinados modos de viver os géneros quanto no processo de normatizagao
dos desempenhos.

Em primeiro lugar, um mesmo adjetivo ¢ utilizado para descrever o
comportamento de meninos e meninas: agifado. Isso contribui para reiterar a implicagao
da norma de comportamento no processo de significacdo do desempenho escolar. No
entanto, como alertam as PPs, “os meninos, eles tendem a ter um tipo de agitagdo, e as
meninas, outro”, o que possibilita pensar que ha diferengas nos comportamentos de
meninos e meninas. A agitagdo das meninas ¢ caracterizada pelas conversas em alto tom
de voz (“[...] tem umas que tém uma goela que eu vou te contar!”), brigas e fofocas.
Esse modo de descrever o comportamento das meninas contribui para fragmentar a
no¢ao de feminilidade — hd meninas que sdo obedientes, passivas e conformadas as
regras, portanto, bem-comportadas, assim como ha meninas agitadas, que desafiam as
regras (estas seriam malcomportadas?). Em segundo lugar, pode-se argumentar que o
adjetivo produz, atualiza e repete pressupostos de feminilidade que fixam determinados
atributos como essencialmente femininos, quais sejam: as mulheres fofocam, gritam,
brigam agarrando-se pelos cabelos. Ou seja, expressa-se um paradoxo que, a0 mesmo
tempo, reitera e contesta o pressuposto da existéncia de uma natureza feminina (ndo
necessariamente passiva — brigar e puxar-se pelos cabelos ndo sugerem passividade).

H4, ainda, um outro ponto que merece ser explorado. O processo de diferenciagao
mobilizado nas falas das PPs funciona para multiplicar as formas de ser menina e de
viver essa feminilidade, assim como para classifica-las. Trata-se de atribuir um valor
para cada comportamento — de posicionar uma feminilidade como desqualificada do

ponto de vista do comportamento considerado ‘adequado’ para as meninas tanto num




contexto social mais amplo quanto no espago escolar. Ainda que fofocar seja
considerado um atributo feminino, ndo ¢ um comportamento desejavel.

As falas permitem enfatizar, mais uma vez, o carater instdvel e conflitante do
processo de significacdo dos desempenhos. Por um lado, as PPs argumentam que a
agitacao — tanto dos meninos quanto das meninas — ¢ considerada ‘inadequada’ para o
‘bom desempenho’ escolar. Por outro lado, uma certa agitagdo ¢ importante para o ‘bom
desempenho’ escolar porque seria evidéncia da capacidade do(a) aluno(a). Duas nogdes
conflitantes de bom desempenho podem ser visibilizadas ai, uma vez que parecem
mobilizar diferentes normas de comportamento: de um lado, a crianga organizada,
disciplinada, obediente; do outro, a crianga ativa, participativa, questionadora, atenta,
interessada. Resgatando as implicacdes de género na constituicdo da nogdo de
desempenho escolar, poderiamos perguntar quais caracteristicas tém sido atribuidas a

meninos € meninas. Sobre essa questao, Walkerdine (1999b, p.77) argumenta:

Embora a crianga [produto das pedagogias psi] seja tomada como neutra, em
termos de género, de fato ela é sempre pensada como um menino que ¢ ativo,
criativo, desobediente, contestador de regras, racional. A figura da menina,
por contraste, sugere uma patologia ndo natural: ela trabalha enquanto o
menino ¢ brincalhdo, ela segue regras enquanto ele trata de quebra-las, ela é
boa, bem comportada, ndo racional. A feminilidade torna-se o Outro da
infancia racional.

Com esse argumento, pode-se pensar que as feminilidades ativa e passiva sdo
classificadas tendo-se como referente a no¢do de masculinidade ativa, o que contribuiria
para reforcar a idéia de que ha um principio normativo masculino em relagdo ao qual os
desempenhos sdo classificados e hierarquizados.

Para ampliar essa discussdo, voltemos a analisar os modos pelos quais a
feminilidade passiva ¢ construida na relagdo com outras feminilidades e com a
masculinidade. Vejamos os seguintes excertos, produzidos no contexto de uma

discussao sobre as diferencas de comportamentos entre meninos € meninas:

MC — Liane...

Liane — Acho que tem muito o fator familia, de como ele é criado, como foram desenvolvidas as
habilidades tanto do menino quanto da menina. Porque tém muitos rapazes que arrumam louga, fazem
um almog¢o melhor que as meninas, e tem meninas que so querem jogar futebol. Acho que a gente esta
lidando com muita diversidade. [ ...].

Daniela — Inclusive jogar futebol. As meninas estdo querendo jogar futebol direto com os meninos. Elas
fazem time. [...] E jogam bem!

Beatriz — E a questdo aquela do horménio. E a gente até chama, de repente, de sapatona... [risos]

[...]

Beatriz — Eu acho que o professor tenta compreender o aluno ou a aluna que possui essas diferencas. Eu
tenho, por exemplo, uma aluna de 4° série que é bem estabanada! Ela grita, ela tem um vozeirdo, ela se
impoe, ela tem atitudes... parece um menino. Ela ndo é a recatadinha, delicadinha. Ela é a da turma que




se sobressai. Em toda turma, existem essas diferencas, assim como tem meninos que sdo... Eu tenho um
menino, assim, todo delicadinho, que fala baixinho [imita o aluno]. Entdo, existe. Realmente existem,
dentro de uma turma, realidades e posturas que ndo condizem com aquilo que culturalmente se cria, a
imagem de menino e menina.
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As falas sugerem que aquilo que € significado como um comportamento natural
da masculinidade ativa, quando identificado nas meninas, pode ser considerado nao-
natural e ameacador (WALKERDINE, 1995). Tomemos como exemplo o futebol. As
PPs afirmam que algumas meninas jogam futebol. No entanto, ao compararem meninas
€ meninos — “as meninas estio querendo jogar futebol direto com os meninos. Elas
fazem time. [...] E jogam bem!” —, significam o futebol como uma pratica masculina.
Mais uma vez, pode-se perceber que as PPs movimentam em suas falas fragmentos de
discursos que pretendem explicar as diferencas de comportamento entre meninos e
meninas, tendo como base suas distingdes biologicas — “é a questdo aquela do
hormonio”. Sheila Scraton (apud LOURO, 1999) aponta a preocupacao e os cuidados
de professores e professoras em evitar a pratica de atividades esportivas por meninas,
como os jogos que supdem contato fisico ou ainda uma dose de agressividade, uma vez
que esses comportamentos sao desejaveis em meninos, mas sao atributos indesejaveis
para o que se define como feminilidade, principalmente em relacdo a feminilidade
heterossexual.

Com isso, ¢ possivel afirmar que os fragmentos discursivos mobilizados nas falas
estdo implicados na constituicdo das identidades de gé€nero; ao mesmo tempo, eles
funcionam para sancionar e legitimar comportamentos como proprios para cada género.
E ‘natural’ que meninos e meninas se ocupem com atividades distintas na Educacio
Fisica, por exemplo, j& que meninos ‘gostam’ de futebol e meninas ndo. No caso, ¢
interessante notar como ¢ adjetivado o comportamento de meninas que nao s6 jogam
futebol, como jogam bem: “a gente até chama, de repente, de sapatona...”.

Apesar de as falas possibilitarem uma multiplicagdo das diferencas — “a gente esta
lidando com muita diversidade” —, estas sdo significadas como desvios. Outras
feminilidades sdo vividas e manifestam-se no contexto escolar, mas sdo avaliadas e
hierarquizadas tendo-se como norma a feminilidade heterossexual. Essa ¢ a identidade
aceitavel, desejavel e natural justamente porque outras sdo classificadas como abjetas,
rejeitaveis e antinaturais. Comportamentos como ser agitada, ter atitude, impor-se ou
praticar futebol mostram que as meninas reagem e/ou rejeitam a feminilidade passiva

que a elas parece destinada; elas podem viver, e efetivamente vivem, sua feminilidade
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de outras formas — “ela grita, ela tem um vozeirdo, ela se impoe, ela tem atitudes...
parece um menino. Ela ndo é a recatadinha, delicadinha”. No entanto, elas ndo estdo
fora da norma. Precisam ser capturadas e nomeadas — Sapatona! Menino! — para que a
elas seja atribuido um lugar, para que ndo venham a desestabilizar a hegemonia da
identidade considerada normal, para reiterar a triade sexo (macho/fémea) — gé€nero
(masculino/feminino) — sexualidade (heterossexual) (BUTLER, 1999).

E interessante pensar também como as falas ja apresentadas e analisadas parecem
operar com um binarismo — natureza/cultura — que permite as PPs atribuirem as
identidades masculinas e femininas um carater essencial e de produgdo. Expressa-se,
entdo, um outro paradoxo que, a0 mesmo tempo, reitera e contesta o pressuposto da
existéncia de uma ‘natureza’ feminina e uma masculina, j4 que ambas sdo construidas
por meio da educacdo. No entanto, trata-se de uma aprendizagem que esta ‘fora’ da
escola. As PPs referem o contexto social, familiar e ainda outras instdncias como
espacos onde as criancas sdo transformadas e aprendem a se reconhecer como meninos
e meninas, mas continuam entendendo a escola e suas praticas como neutras e
imparciais. Ao mesmo tempo, hd algumas diferencas que estdo dadas desde o
nascimento, as quais seriam biologicamente determinadas. Estas, para as PPs, nao sdo
passiveis de contestagdo. Apesar de suas falas permitirem significar de outros modos a
feminilidade e a masculinidade, h4 algo que permanece intocado — a heterossexualidade.

Concordo com Louro (2002, s.p.) quando afirma que:

Uma nog¢do singular de género e sexualidade vem sustentando curriculos e
praticas de nossas escolas. Mesmo que se admita que existem muitas formas
de viver os géneros ¢ a sexualidade, ¢ consenso que a institui¢do escolar tem
obrigagdo de nortear suas agdes por um padrdo: haveria apenas um modo
adequado, legitimo, normal de masculinidade e de feminilidade e uma unica
forma sadia e normal de sexualidade, a heterossexualidade; afastar-se desse
padrdo significa buscar o desvio, sair do centro, tornar-se excéntrico.

H4 um outro ponto que gostaria de desenvolver. Ao mesmo tempo em que
meninas assumem ou rejeitam as normas de género e sexualidade, os meninos também
o fazem. Assim como o comportamento de uma menina que joga futebol pode ser
considerado ‘inadequado’, pode ser igualmente excludente para o menino ter que
assumir uma determinada masculinidade. No caso do futebol, uma vez que este se
constitui quase como uma obriga¢do para um menino ‘normal’, aqueles meninos que
ndo gostam, ndo querem, ndo desejam jogar futebol podem ser classificados como

desviantes.
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Observemos nos excertos a seguir outros modos de significar os comportamentos

dos meninos.

Deise — [...] Quando tu ofereces um jogo para eles dentro da sala de aula, o Vitor esta sozinho, o Vitor
ndo participa das aulas, a ndo ser que tu puxes por ele, e dai ele te reponde assim... [pronuncia a ultima
palavra, num tom baixo de voz, enfatizando o modo como o aluno responde as perguntas]. Estd com
dificuldade de aprendizagem. Sabe, essa questdo de interagir com os outros, de trocar, de brincar.
Entdo, para brincar, para ele, ndo funciona isso.

Encontro III — 7 de junho de 2004.

Liane — [...] Eu estava muito preocupada, porque ele ndo fazia nada, ele ndo incomodava, mas também
ndo... [...] Entdo, agora ele melhorou. Ele estda com o caderno dele completo, ele apresentou, apresentou
bem, depois que a mde dele veio e comegou a cortar o que ele gostava. Pronto. Foi uma solugdo bem...

Encontro VI — 28 de junho de 2004.

Consideremos essa fala referente ao menino que ndo participava, ndo fazia nada,
ndo incomodava, bem como outra de uma PP que descreve o menino com baixo
rendimento como aquele que nao brinca, ndo fala ou fala bem baixinho, ndo troca, nao
participa das aulas. Aqui o principio normativo menino ativo, criativo, desobediente,
contestador de regras (produto das pedagogias psi) parece funcionar com a norma em
relagcdo a qual os desempenhos sao avaliados e hierarquizados. No caso dos meninos ja
citados, eles sdo posicionados como desvios em relacao a identidade masculina ativa.

A masculinidade ativa, quando articulada a sexualidade e, mais especificamente, a

heterossexualidade, regula ainda outros comportamentos:

Silvia — Capricho, organizagdo, tudo é mais imposto para a menina. No ano passado, eu fui olhar o
caderno do meu sobrinho [...]. Ele estava com o caderno com folhas amassadas, uma folha incompleta.
Dai, a mde comentou: “ah, deixa eu mostrar o caderno para a tua tia quando o caderno estiver
organizado, sem orelhas”. [Ele disse que nio] queria ter um caderno de menina... Para ele, caderno
caprichado, bonito e arrumado é caderno de menina...

Encontro V — 21 de junho de 2004.

Deise — [Comenta sobre o caderno do Guto]. Do ano passado para ca, era uma crianga sem organizagdo
nenhuma! Bom, vocés podem ver o jeito que é o caderno do menino... [mostra um caderno sem capa, todo
amassado, folhas coladas umas nas outras, etc.]

Encontro III — 7 de junho de 2004.

As falas destacadas possibilitam-me afirmar, junto com Carvalho (2001), que
parece haver um dificil equilibrio entre a masculinidade ativa e a no¢do de bom aluno
ou de bom desempenho escolar. Na descri¢do dos comportamentos dos meninos, quase
sempre hd referéncia a desorganiza¢do dos cadernos, do material em geral, da falta de
capricho — comportamentos que parecem ndo ser associados aos bons alunos. No

entanto, o seu oposto — cadernos organizados, caprichados, enfeitados, sem orelhas, sem
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folhas amassadas — pode significar o atravessamento de uma fronteira de género, uma

vez que tais comportamentos sao caracterizados pelas PPs como proprios de menina.
Gostaria de destacar outros pontos. H4 um limite ténue a ser observado,

principalmente nos meninos, entre a masculinidade ativa e a feminilidade passiva.

Vejamos o excerto abaixo:

MC — Sobre a questdo de meninos desempenharem atividades tidas como de meninas e vice-versa. |...]
Eu queria provocar vocés a pensarem um pouco sobre isso. Meninas com atitudes de meninos ganhariam
um certo status dentro do grupo quando o contrario seria um sinal de estarem ocupando uma posi¢do
menor? [...] O que que vocés acham?

Silvia — E, eu acho que parece que, quando o menino assume uma atitude, faz alguma coisa que deveria
ser de menina, parece que fica uma coisa mais pejorativa, mais negativa. Ja a menina, quando toma
essas iniciativas, ai, do futebol, disso, aquilo, ai ndo. Ai ndo fica... passa mais despercebido, eu acho.
Ndo tem aquela cobranga tdo forte como o menino que tem uma atitude de menina.

MC — Vocés percebem isso?

Silvia — Eu acho.

Liane — Eu acho que até tem a cultura... cultural. Se a mulher... Tudo que é feminino ndo é muito
valorizado. Até pela midia, a exploragdo da figura feminina, eu acho que foi muito prejudicial... decaiu
muito. Antigamente tambéem as mulheres ndo podiam uma série de outras coisas. [...] Como ela disse, o
menino vai dangar balé, os pais vdo... *“ que é isso?!”. Agora, a menina chega, danga balé ou vai... e diz:
“eu quero ser”, digamos, “piloto”, os pais vdo aplaudir e achar bonito: “Ela se superou! Olha so!”
Silvia — Ai é diferente, é moderno...

Encontro VI — 28 de junho de 2004.

[No contexto de uma discussdo sobre as diferengas entre meninos ¢ meninas]

Nadia — Iniciativa...

Liane — ... iniciativa. Elas ndo se importam em exercer... Agora, os meninos, ja ndo. Uma coisa que é
mais feminina, eles ja... “ah, ndo, professora, ah, ndo”. Eles tém medo do que os outros vdo falar,
entende... [ ...]

Encontro VI — 28 de junho de 2004.

O segundo quadro traz uma situagio pouco recorrente. E um dos raros momentos
nos encontros em que as meninas foi associada a palavra iniciativa. A explicagdo a
seguir ¢ mais instigante ainda para tentarmos explorar a questdo. Elas tém iniciativa,
mais do que os meninos, naturalmente ativos, porque estdo mais disponiveis do que eles
para realizar as atividades propostas, sobretudo, aquelas que poderiam ser associadas a
‘coisas de menina’.

Poderiamos pensar que a heterossexualidade como norma ¢ mobilizada nas falas e
funciona como um atributo intrinseco da masculinidade. Nessa dire¢do, ela ndo ganha
status de identidade como a identidade masculina. Além disso, a feminilidade também ¢
mobilizada nessas falas e funciona como referéncia para reconhecer e distinguir
masculino de feminino. As falas das PPs permitem considerar que ha uma reiteragao da
oposi¢ao binaria menino/menina, o que faz com que os comportamentos masculinos

nao-hegemonicos sejam classificados como femininos € ndo como multiplicagdo ou
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desvios do masculino — ou seja, um aluno que escapa daquilo que se define como o
masculino normal, geralmente, ¢ nomeado como ‘mulherzinha’ ou ‘mariquinha’, e nao
como ‘homenzinho’, um diminutivo que assume muito mais um sentido de positividade,
remetendo a um comportamento adulto que ainda nao seria esperado.

Entendo que o feminino (e ndo o masculino) € a referéncia em relacdo a qual se
medem os ‘desvios’ do masculino. Os comportamentos masculinos desviantes
funcionam mais como se fossem um feminino ‘defeituoso’ do que propriamente uma
multiplicagdo de formas de viver a masculinidade: “eu acho que parece que, quando o
menino assume uma atitude, faz alguma coisa que deveria ser de menina, parece que
fica uma coisa mais pejorativa, mais negativa”. Ao mesmo tempo, quando as meninas
apresentam alguns comportamentos tidos como masculinos (lideranga, determinacgdo,
poder), estes sdo valorados positivamente pelas PPs: “a menina chega [e diz:] ‘eu quero
ser’, digamos, ‘piloto’, os pais vao aplaudir e achar bonito: ‘Ela se superou! Olha
sol’”.

Por um lado, as PPs argumentam que agitacdo, agressividade, falta de atengao,
entre outros, sdo comportamentos que podem prejudicar o desempenho escolar, como ja
foi discutido na secdo anterior. Ainda, segundo elas, tais caracteristicas seriam proprias
dos meninos. Mais uma vez, poderiamos nos sentir tentados(as) a estabelecer uma
relagdo causal: meninos — comportamento agitado — baixo desempenho. No entanto,
como podemos observar, hd muitos meninos que apresentam um baixo desempenho
escolar justamente porque sdo apaticos. E interessante notar também que uma das PPs
descreve o menino que tem diagnostico de hiperatividade e déficit de atengdo, mas que
ndo ¢ classificado como agitado ou sem limites. Os meninos sem limites parecem ser
descritos pela PP como malcomportados. Todos esses comportamentos sdo indicativos
da impossibilidade de a norma de comportamento (aqui refiro bom comportamento =
bom desempenho) regular a todos. Ela precisa ser constantemente atualizada, ampliada,
contestada e ressignificada.

Essas normas podem e devem ser problematizadas. Ao serem tomadas como
objetos de problematizacdo, ¢ possivel argumentar que sdo produzidas num campo de
forcas e de relagdes de poder. Elas sdo impostas ¢ a elas atribuimos sentido e valor.

Partindo desse pressuposto, foi possivel analisar os processos de diferenciagdo
conflituosos e hierarquizados acionados nas falas — processos que funcionam para
significar os desempenhos escolares de meninos e meninas. Isso permitiu-me colocar

em questdo os pressupostos de neutralidade e universalidade das normas fixadas pelas
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PPs para avaliar os desempenhos, levando-me a analisar as implicagdes dessas normas
no processo de diferenciagdo e de posicionamento desigual de meninos e meninas.

Foi possivel, ainda, discutir as conflitualidades presentes no processo de
normatizagdo dos desempenhos que, ao mesmo tempo, os diferenciam e os
homogeneizam. Ao fazé-lo, fragmentam e multiplicam as nog¢des de masculinidade e
feminilidade homogéneas e unitarias. Pode-se argumentar que as mesmas falas que
incorporam essas nogdes de masculinidade e de feminilidade também permitem sua
problematizacdo, indicando as dimensdes individuais, sociais, culturais e politicas que
precisam ser examinadas para dar conta da complexidade presente na sociedade

contemporanea.
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