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Mistério - Florbela Espanca

Gosto de ti, d chuva, nos beirados,
Dizendo coisas que ninguém entende!
Da tua cantilena se desprende

Um sonho de magia e de pecados.

Dos teus pdlidos dedos delicados
Uma alada cangdo palpita e ascende,
Frases que a hossa boca ndo aprende,
Murmdrios por caminhos desolados.

Pelo meu rosto branco, sempre frio,
Fazes passar o ligubre arrepio
Das sensa¢oes estranhas, dolorosas...

Talvez um dia entenda o teu mistério...
Quando, inerte, na paz do cemitério,
O meu corpo matar a fome ds rosas/

Chuva: mistério e inspiragdo.
A vocé, meu trabalho.
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Homem rosa, mulher azul - Fabricio Carpinejar

O homem € ensinado a ser homem se opondo a mulher.

Tudo o que € de mulher ndo € do homem. Tudo o que € do homem ndo € da mulher.
Joga-se o menino contra as meninas, ndo sdo eles que ndo se ddo bem,

sdo os pais e proximos que os diferenciam de modo ostensivo.

Os preconceitos sdo invisiveis e ndGo menos duros.

Hd brincadeiras para cada um dos sexos na escola.

Futebol € para meninos, bonecas para meninas.

Nao poderia brincar de casinha,

que alguma professora jd me dizia gue meu lugar era no campinho.

Levar carrinho de bebé, entdo, nem se fala (como se o homem ndo pudesse exercitar a
paternidade logo cedo e fosse exclusividade da garota).

Formam-se rodas, panelinhas e grupos por género, em que € aconselhdvel ndo se misturar.
Com o pretexto de evitar a malicia e fortalecer identidades, corta-se os cabelos da boca.
Segredo de homem, segredo de mulher. Menino mija de pé, menina mija sentada.

Desde o comego, 0 homem entende que para ser homem ndo pode ser mulher. 50 isso.
Néo ensinam o que € ser homem, ensinam o que néo € ser homem.

Ele entende errado, entende a aparéncia de ser homem,

ao invés de entender que para ser homem deve ser com a mulher.

é incitado a se separar, a brigar, a teimar, a ndo pintar as unhas,

a fazer programas diferentes,

a ndo gostar de lojas, a ndo chorar em publico, a ndo conversar demais,

a ndo expor seus sentimentos, a ser forte e frio, a carregar peso, a brigar com os punhos.
Ser homem condicionou-se a uma oposi¢do a mulher,

cristalizado na figura de adversdrio feminino.

Eu ndo podia jogar amarelinha porgue ndo era coisa de homem.

Eu ndo podia jogar cinco marias porque ndo era coisa de homem.

Até dangar, ndo me caia bem. Ndo notamos, mas criamos homens destinados a odiar a mulher.
Nao para amar naturalmente a mulher.

Destinados a trapacear, a fingir, a mentir, a trair,

a fugir das verdades quando elas pedem uma mudanga. O depois é o antes.

Foram criados para se esconder, para se separar,

para evitar os lagos mais estreitos e a familiaridade dos costumes.

Formados para ndo se envolver.

Recebem adverténcia vitalicia e implicita de que ndo é possive/

se aproximar muito dos gostos e predile¢oes femininas,

de que € preciso manter distancia, sob a pena de colocar em risco sua masculinidade.

O homem tem dificuldades de se relacionar mais do que dificuldades de relacionamento.
Estd sempre sendo julgado pela sua conduta.

Se altera seu figurino e anda mais a vontade, jd comega o zunido de que trocou de sexo.
Aceita-se papeis misdginos sem perceber,

aceita-se que hd apenas dois banheiros e duas vidas diferentes para entrar e sequir.

As fronteiras comegam antes do nascimento, na separagcdo do enxoval azul do rosa.
Desde gquando o homem ndo € rosa e a mulher ndo € azul?



RESUMO

O presente trabalho inscreve-se dentro da perspectiva de estudos de género,
articulado com o Pds-Estruturalismo. Foram analisados 122 Pareceres Descritivos
de alunos e alunas do 2° ano do ensino fundamental de trés escolas municipais de
Marau-RS, pretendendo-se verificar como as questdes de género sdo abordadas
pelas professoras dessas instituigoes. Ao longo da pesquisa sentiu-se a
necessidade de abordar também o gue as professoras narram e como elas
transcrevem essas narrativas nos Pareceres Descritivos. Este € um trabalho que
pretende contribuir para possiveis discussdes, indagagdes e inquietagdes,
problematizando o modo como as relagdes de género sdo representadas no
ambiente escolar e também no que diz respeito a elaboragdo dos Pareceres
Descritivos.

PALAVRAS-CHAVE: Pareceres Descritivos - Relacdes de Género -
Representagoes de Feminilidades e Masculinidades na
Escola - Educagdo - Avaliagdo Escolar
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INTRODUCAO

O modo como a Escola opera em relagdo a meninos e meninas faz com que
ela participe da sua formagdo de género. A construgdo da identidade de género
sempre chamou minha atengdo, pois, como docente, penso ser importante atentar
para as representagbes que fazemos em relagdo das masculinidades e
feminilidades dos nossos alunos e alunas, ja que fazemos parte das suas vidas e
nossas agdes ajudam na sua constituigdo como sujeitos. Como educadores/as
temos inserido em nés o desejo de promover uma sociedade mais justa,
democrdtica, livre de preconceitos e discriminagdes, formando cidaddos que
respeitem a diversidade.

No espago escolar circulam individuos com diferentes marcas sociais - de
raga/etnia, de religido, de classe, de geragdo. Na maioria das vezes, na pessoa
do/da professor/a, do/da diretor/a e/ou do/da funciondrio/a, as escolas tentam
"moldar” os alunos e as alunas conforme a cultura hegemanica, agindo, por vezes,
como se ndo permitissem a expressdo da diversidade. Pode-se dizer que as
escolas até acolhem a diversidade, mas vdo diminuindo essa diversidade na
medida em que vdo "uniformizando” os individuos. "As escolas podem ser exemplo
de instituigdo em que se reitera, constantemente, aquilo que é definido como
norma central, jd que norteiam seus curriculos e suas prdticas a partir de um
padrdo dnico” (MEYER e SOARES, 2008).

Passo a apresentar, resumidamente, a proposta desenvolvida neste
trabalho.

No primeiro capitulo descrevo os aspectos metodoldgicos utilizados
hesta pesquisa, partindo de alguns questionamentos. No capitulo seguinte procuro
explicar alguns conceitos relacionados aos Estudos de Género e Sexualidade -
género, identidade, corpo, disciplina, relagdes de poder, relagdes de poder-saber

e avaliagdo e linguagem - para que estes sejam mais bem compreendidos no



decorrer do texto. No terceiro capitulo apresento os Pareceres Descritivos
propriamente ditos - o que sdo, como sdo elaborados e quais sdo as suas
finalidades - articulando a andlise dos mesmos com a teoria anteriormente
apresentada. No capitulo subsequente abordo as questées de género, refletindo
sobre as representagdes de masculinidades e feminilidades na escola. Ainda
neste capitulo, entrelaco as andlises dos Pareceres Descritivos com algumas
pesquisas realizadas, tanto com professores e professoras quanto com alunos e
alunas e familiares dos/as mesmos/as. Em seguida verifiquei o que é abordado
nos Pareceres Descritivos em relacdo ao Plano de Estudos da Secretaria
Municipal de Educagdo de Marau-RS. A partir das verificagdes realizadas,
apresento as consideragdes finais onde discuto a importancia da elaboragdo dos
Pareceres Descritivos e da reflexdo dos/das professores/as sobre sua prdtica

avaliativa e questdes de género ha escola.



1 CONSTRUCAO DE DADOS PARA A PESQUISA

Com a intengdo de verificar como as questdes de género sdo abordadas
no municipio em que resido [Marau-RS], fago alguns questionamentos: Como
professores/as das Escolas Municipais de Ensino Fundamental de Marau abordam
as questdes de género? Os/as professores/as destas escolas adotam uma
verdade hegemdnica quanto as nogées de género na escola? Os professores/as
estdo preparados/as para enfrentar questdes tidas como “antinaturais” em
relagdo a construcdo da identidade de género de seus/suas alunos/as? Como
estes/estas professores/as articulam género e avaliagdo escolar? O teor dos
Pareceres Descritivos realmente informa aos pais e/ou responsdveis sobre o
desenvolvimento cognitivo de seus/suas filhos/as? Quais sdo as informagdes
sobre os/as alunos/as que os/as professores/as relatam nos Pareceres
Descritivos?

Na busca dessas respostas, foi realizado um trabalho de pesquisa onde
analisei os Boletins Escolares, que contém os Pareceres Descritivos de alunos e
alunas do 2° ano do ensino fundamental de nove anos de trés escolas da rede
municipal de ensino de Marau. Esta escolha deu-se em razdo de elas serem as
maiores escolas municipais de Marau, por eu residir naquela cidade e fambém por
eu ter um acesso razoavelmente fdcil aos Boletins Escolares, jd que sou diretora
de uma escola municipal'. Optou-se pelo 2° ano do ensino fundamental, pois o
Parecer Descritivo ¢ utilizado no Boletim Escolar, assim como no 1° ano. A partir
do 3° ano “"notas” sdo apresentadas no Boletim, quantificando a avaliagdo. Os
Pareceres informam sobre o desempenho dos/das alunos/as nos trés trimestres
do ano letivo e ddo sugestdes aos pais e/ou responsdveis e até mesmo ao/d
aluno/aluna de como melhorar seu desempenho e/ou atitudes na escola. Essas

informagdes ficam arquivadas como um documento no sistema operacional da

! Ressalto que a pesquisa ndo foi realizada na escola em que sou diretora.
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escola. O avango para a série seguinte ndo depende do que foi escrito nos
Pareceres Descritivos, jd que até o 3° ano ndo hd reprovagdo: se o/a aluno/a ndo
atingiu os objetivos da série, ele/ela é promovido/a para a série seguinte, ndo
havendo retencdo.

Para a realizagdo desta pesquisa foram solicitadas autorizagdes as
diretoras das respectivas escolas e também d coordenadora pedagdgica da
Secretaria Municipal de Educagdo de Marau [conforme apéndice 1].

Os Pareceres sdo elaborados pela professora® regente, ou seja, 0s/as
professores/as de Artes, Educagdo Fisica e Estudos Sociais ndo participam da
construgdo dos mesmos. Em relagdo a isso, cabe um questionamento: por que
esses/essas professores/as ndo contribuem na elaboragdo dos Pareceres
Descritivos ja que também cooperam no desenvolvimento coghitivo dos/das
alunos/as?

Depois de escritos em uma folha propria para isso, os Pareceres sdo
entregues a equipe diretiva e/ou coordenadora da escola a cada trimestre, que
leem - ou deveriam |2-los - e repassam os mesmos para o/a secretdrio/a digitar
e, apos impressos os Boletins Escolares, sdo entregues aos pais e/ou
responsaveis.

Na minha pesquisa, compreendo os Pareceres Descritivos como artefatos
culturais® resultantes do processo avaliativo da escola. Também selecionei o
Plano de Estudos referente ao 2° ano do ensino fundamental de nove anos,
elaborado e distribuido ds escolas pela Secretaria Municipal de Educagdo de
Marau [conforme anexo] como instrumento e/ou artefato necessdrio para minhas

andlises.

2 Como a andlise que fiz dos Pareceres se refere especificamente ao 2° ano do ensino
fundamental, nos quais se encontra somente docentes do sexo feminino, utilizo o termo
"professoras” correntemente.

3 Sistemas de significagdo implicados na produgdo de identidades e subjetividades no contexto
de relagdes de poder (SILVA, 1999).
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Apds o término do ano de 2010, os Pareceres Descritivos dos/das
alunos/as foram colhidos junto ds direges das trés escolas propostas [que
nomeio como “"Escola A", "Escola B" e "Escola C"].

A Escola A contava com trés turmas de 2° ano e as Escolas B e C com
duas turmas cada. Ao todo foram analisados 122 Pareceres Descritivos, sendo 61
de meninos® e 61 de meninas, estudantes de sete turmas. Vale ressaltar que
nenhuma professora era regente de duas turmas ao mesmo tempo [em turno
inverso], ou seja, foram sete professoras diferentes que produziram os
Pareceres.

A principio analisei cada tfurma separadamente, montando uma tabela com
as descrigdes feitas pelas professoras aos/ds alunos/as. Depois agreguei todos
os dados e montei uma sé tabela [conforme apéndice 2]. Ndo hd um padrdo a ser
seguido pelas professoras para a elaboragdo dos Pareceres, ou seja, cada
professora tem autonomia para escrever o que percebe durante o trimestre
sobre cada aluno/a.

A partir dessa tabela iniciei a andlise dos Pareceres Descritivos, dentro
da perspectiva de estudos de género, articulada com o Pés-Estruturalismo. Além
de andlisar as representagdes - textuais - que as professoras fazem em relagdo
as masculinidades e feminilidades, busquei verificar se as professoras articulam,
de alguma forma, o género do/da aluno/a a avaliagdo de seu desempenho; fambém
observei alguns aspectos interessantes, relacionados da linguagem das

professoras, na construgdo das identidades dos/das mesmos/as.

* Entre os meninos hd dois alunos que apresentam atraso no desenvolvimento neuropsicomotor: um
com indicagdo para deficiéncia intelectual leve e outro para deficiéncia intelectual moderada; os
dois alunos frequentam a APAE do municipio de Marau, em turno inverso ao da escola. Os
Pareceres Descritivos destes meninos ndo afetaram a andlise de forma significativa.
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Ao longo do trabalho apresento excertos dos Pareceres Descritivos®. Em
algumas situagdes, foi necessdria a indicagdo do género do/da aluno/a; em outras,
ndo foi necessdria tal identificagdo.

Ressalto que, em alguns casos, hd semelhangas [ou igualdade?] nos
dizeres dos Pareceres Descritivos. Verifiquei precisamente os mesmos escritos
[e pontuagdo!] nos Pareceres dos trés trimestres de dois colegas. Em relagdo a
isso, Sousa (2007) aponta que “a repetigdo dos mesmos juizos avaliativos em
pareceres escritos pelo mesmo professor para diferentes alunos indica a prdtica
da avaliagdo centrada no momento final e ndo como resultado de regulagdes e
intervengdes durante o processo”. Cabe aqui, entdo, questionar: a avaliagdo feita
pela professora, neste caso, é um processo continuo? Os dois alunos
apresentaram exatamente o mesmo rendimento, aproveitamento e/ou atitudes no
decorrer do frimestre? Pareceres iguais pressupdem alunos iguais!

Apesar de muitos Pareceres serem semelhantes, trago para minha
andlise aqueles nos quais encontrei aspectos relevantes de acordo com o olhar
que lancei sobre eles, ndo com o intuito de generalizagdes, mas para partilhar as
peculiaridades dessas escritas, problematizando o modo como as professoras
fazem as representagoes de feminilidade e de masculinidade, assim como sdo

registradas as avaliagées dos alunos e alunas.

® Para uma melhor compreensdo, fiz corre¢des na forma como os Pareceres Descritivos foram
redigidos, ponfuando e corrigindo erros ortogrdficos - o que foi observado de maneira
significativa.
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2 DIALOGOS COM A TEORIA

Para a realizagdo deste trabalho foram utilizados alguns conceitos do
dmbito dos Estudos de Género e Sexualidade que descrevo a seguir, no intuito de

que haja uma melhor compreensdo dos seus significados no decorrer do texto.

2.1 GENERO

O género ¢ aprendido/ensinado, construido cultural, social e
linguisticamente e estd relacionado as formas de ser homem e mulher, nas quais
estdo envolvidas relagdes de poder. A escola, assim como a familia, os meios de
comunicagdo, a literatura, a mdsica, etc., ajudam na construgdo de homens e
mulheres, mas é importante salientar que essa educagdo ensinada por essas
instdncias sociais € quase sempre normatizada, ou seja, existe uma forma
“normal”, talvez até mesmo “Unica”, de ser homem ou mulher. A construcdo do
género ndo € um processo ‘linear, progressivo ou harménico e nunca estd
finalizado ou completo”, salienta Meyer (2008).

Para Scott (1995), o género ndo é somente utilizado para designar as
relagdes sociais entre homens e mulheres, mas indica “"construgdes culturais”, ou
seja, a criagdo de ideias sobre comportamentos, atitudes, papeis, valores,
destinos, prdticas, desejos - diferenciados - que homens e mulheres exercem e
experimentam na sociedade.

O género se articula com diferentes marcas sociais que produzem
modificagdes importantes nas formas pelas quais as masculinidades e

feminilidades sdo - ou podem ser - expressadas.
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2.2 IDENTIDADE

"Somos sujeitos de mdlltiplas identidades”, afirma Louro (2007). As
identidades sdo sempre construidas, produzidas através da cultura. A mesma
autora também destaca que “as identidades estdo sempre se constituindo, elas
sdo instdveis e, portanto, passiveis de transformagdo” (1999). A escola, assim
como outros espagos sociais, constitui um local de construgdo das identidades do
individuo.

Felipe e Guizzo (2008) chamam a atengdo para o fato de a escola
preocupar-se “em desenvolver determinados tipos de identidades consideradas
como as mais adequadas para meninos e meninas”, uniformizando “seus discentes
na tentativa de eliminar possiveis diferengas” (LOURO, 1999), mas esquecendo-
se de que as identidades ndo sdo fixas ou permanentes. E também na escola que
"as diferentes identidades relacionam-se produzindo tensdes” (ALVARENGA e
DAL'IGNA, 2008), pois ¢ constituida por individuos diferentes. Nds, professores
e professoras, participamos da construgdo das identidades dos/das estudantes
"com o que falamos, ensinamos [...] e também com o que silenciamos [...]" (/dem),
muitas vezes impondo-lhes uma identidade hegeménica. Concordo com Louro
(1999) quando ela nos chama a questionar "ndo apenas o que ensinamos, mas o
modo como ensinamos”, ja que participamos, de forma intensa, da vida de
nossos/as alunos/as.

A agdo pedagdgica da maioria dos/das educadores/as estd fixada numa
identidade dita como norma: homem branco, de classe média, urbano,
heterossexual e judaico-cristdo. O individuo que foge a norma é ‘“visivel”, é
marcado; jd o que estd dentro da norma, torna-se praticamente invisivel, pois

apresenta uma identidade que € aceita e legitimada pela sociedade.
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Louro (2000) utiliza-se de Kathryn Woodward® (2000) para explicar que
a identidade "ndo ¢ o oposto da diferencga: a identidade depende da diferenga”
[grifo da autora], isto €, quando se fala de identidade fala-se também da

diferenga. A identidade de um individuo também é constituida pelo que ele ndo é.

2.3 CORPO

"Inscrevemos nos corpos marcas de identidade e, consequentemente, de
diferenciagdo” (LOURO, 2007). Dessa forma, as identidades e as diferengas
inscrevem-se e também sdo lidas nos corpos dos individuos. Goellner et a/
enfatiza que o “corpo” ndo se refere somente ao "substrato bioldgico do que

somos feitos", mas sim que

[...] o corpo é um territério de agdo da natureza e da cultura, ou melhor,
¢ o produto da intrinseca relagdo que se estabelece entre essas duas
dimensdes. Em outras palavras, o corpo é uma construgdo cultural, sobre
a qual sdo conferidas diferentes marcas em diferentes tempos, espagos,
conjunturas econdmicas, grupos sociais, étnicos, etc. (2007).

Mas, "nem mesmo o corpo pode servir como indicador definitivo e
conclusivo das identidades” (LOURO, 2000), jd que ele ¢ algo produzido na e pela
cultura, portanto mutdvel, alterdvel, instdavel. A cultura é algo histérico, de
determinado momento, tempo e espago social. Portanto, o corpo também é
histérico. Sendo assim, dependendo da época e/ou local, os corpos apresentam-se
de forma diferente e os construimos "de modo a adequd-los aos critérios
estéticos, higiénicos, morais, dos grupos a que pertencemos” (/dem, 2007).

A escola, fazendo parte da sociedade, produz e reproduz prdticas sociais

e, através de sua rotina, disciplina os corpos e ajuda a formar as mdltiplas

® WOODWARD, Kathryn. Identidade e diferenca. In: Tomaz Tadeu da Silva (Org.). Identidade
e diferenga. Petrépolis: Vozes, 2000.
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identidades - dentre elas a de género -, principalmente através do discurso
pedagdgico dos/das professores/as. Ainda segundo Louro (2000), “o
disciplinamento dos corpos acompanhou (e ainda acompanha), historicamente, o

disciplinamento das mentes".

2.4 CORPO E MENTE

Como nos lembra hooks (2007), nés, professores e professoras, anulamos
o corpo e trabalhamos somente com a mente dos/das educandos/as, aceitando
que “hd uma separagdo entre o corpo e a mente". Segundo a mesma autora, o
mundo externo a escola parece ser um mundo a parte, onde somente ld as paixdes
e os sentimentos podem ser exteriorizados. O ideal seria que pudéssemos unir
corpo e mente, tanto em relagdo a nés, educadores e educadoras, quanto ao hosso
trabalho em sala de aula. Infelizmente, ja se foi o tempo em que o “eros e o
erdtico ndo tinham necessidade de ser nhegados para que a aprendizagem
ocorresse” (/dem), assim como no inicio dos tempos dos "Estudos da Mulher”.

Observando a histéria da educagdo, Louro (2000) faz uma reflexdo
acerca da dicotomia corpo/mente: “a preocupagdo com o corpo sempre foi central
no engendramento dos processos, das estratégias e das prdticas pedagdgicas”, ou
seja, os processos de escolarizagdo sempre vigiaram, controlaram e regularam
constantemente os corpos dos individuos que circulam pela escola, sejam eles

alunos e/ou alunas, professores e/ou professoras.

2.5 DISCIPLINA

Hoje em dia a vigildncia continua acontecendo, pois a escola ensina - e

exige - uma deferminada forma de portar-se, inscrevendo no sujeito uma
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"identidade escolarizada” (LOURO, 1999): é na escola que ele aprende a olhar, a
ouvir, a falar, a calar, a discernir o que é bom do que ndo € bom, a focar ou a ndo
tocar, a ter algumas habilidades e outras ndo. Mas os sujeitos, diferentes entre
si, ndo se envolvem da mesma maneira, reagindo, respondendo, recusando ou
assumindo inteiramente essas aprendizagens (/dem).

Os individuos sdo normalizados ha escola, ou seja, € nesta instituigdo que
a crianga “normal” é construida, sob “"uma considerdvel vigildncia, assim como a
disciplina das mentes e dos corpos, tudo em conformidade as prdticas da vida
escolar [...]. Os corpos infantis sdo quase sempre regulados e controlados para
serem corpos gendrados” (PAECHTER, 2009), desde o modo de vestir, de sentar
e/ou agir, tornando os/as alunos/as parte do “coletivo”, ndo ressaltando suas
individualidades.

Em Vigiar e Punir (1991), Foucault diz que "a disciplina ‘fabrica’
individuos”, agindo como uma espécie de poder modesto, desconfiado, calculado,
mas permanente. A escola - desde quase sempre - utiliza seu "poder disciplinar”
para construir um espago de controle e, evidentemente, de individuos que possam
ser vigiados e - supostamente - controlados e regulados: filas para entrar na sala
de aula, filas de carteiras, prédios organizados segundo os mecanismos do
pandptico, instalagdo de cdmeras de vigilancia, uso do uniforme, etc., tudo isso
"visando o bem-estar social, a boa formagdo de cada individuo. Controlar para
crescer, controlar para formar, controlar para vencer” (6ALLO, 2007). Apesar
de a modernidade acompanhar nossos dias, esse controle continua presente, visto
que “a disciplina organiza a escola” (/dem). Como instituigdo, a escola € universal,
aceitando a ftodos e a todas, ou seja, acolhendo a diversidade, mas tendendo a
uniformizar os individuos.

De acordo com Rosa (2008), precisamos pensar “como a disciplina
escolar, entre outros mecanismos pedagdgicos, pode [des]constituir

subjetividades, deslocar Ilugares, manobrar, desfazer estilos, produzir
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movimentos de inclusdo e exclusdo”, ou seja, fazer com que o/a aluno/a passe a
ndo ser ele/ela mesmo/a para que possa ser benquisto/a e/ou bem visto/a dentro
da sociedade hegemdhnica. A mesma autora hos diz que a escola, dentro de sua
regulagdo e vigildancia, “continua pretendendo, através do disciplinamento dos
corpos, produzir sujeitos obedientes, pacificos, ordeiros”. A escola age como que
se “podasse” a individualidade dos/das alunos/as, entendendo como indisciplina,
falta de limites ou desordem o fato de seus estudantes extravasarem “seus
modos de pensar, sua criatividade, seus posicionamentos, inquietudes e
sentimentos” (/dem).

Em relagdo ao disciplinamento dos corpos pela escola, Louro destaca:

Um corpo escolarizado é capaz de ficar sentado por muitas horas e tem,
provavelmente, a habilidade para expressar gestos ou comportamentos
indicativos de interesse e de atengdo, mesmo que falsos. Um corpo
disciplinado pela escola é treinado no siléncio e hum determinado modelo
de fala; concebe e usa o tempo e o espago de uma forma particular.
Mdos, olhos e ouvidos estdo adestrados para tarefas intelectuais, mas
possivelmente desatentos ou desajeitados para outras tantas (2007).

Mesmo ndo atingindo o disciplinamento “ideal” do corpo de todos que
passam por este processo, a sociedade cré que é na escola que o sujeito adquire
marcas importantes que, “valorizadas por essa(s) sociedade(s), ftornam-se

referéncia para todos" (/dem).

2.6 RELACOES DE PODER

De acordo com Louro (2000), "ndo € possivel ignorar que no processo de
atribuigdo de identidades - e, ao mesmo tempo, de atribuigdo de diferengas -
estd em agdo um jogo de poder”. Conforme Foucault (2009a), o poder deve ser
compreendido “"como a multiplicidade de correlagoes de forga imanentes ao

dominio onde se exercem e constitutivas de sua organizagdo”; o poder é
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imanente: ele existe; o poder € produtivo: sempre vai produzir algo; o poder é um
conjunto de agbes possiveis; o poder é onipresente: estd em toda parte, ndo
porque engloba tudo e sim porque provém de todos os lugares; quanto menos o
poder aparece, mais ele € poderoso; o poder se produz continuamente em todas
as relagdes’.

“"Em qualquer sociedade, o corpo estd preso no interior de poderes muito
apertados, que lhe impdem limitagdes, proibigdes ou obrigagoes” (FOUCAULT,
1991). Pode-se dizer que, na escola, o professor e/ou a professora exercem
esses "poderes” a que Foucault se refere.

Ainda segundo Foucault (2009a, 2009b), as relagdes de poder sdo
produtivas, ou seja, ld onde atuam t&€m um papel diretamente produtor. O homem
e a mulher estabelecem relagées de poder, mas isso ndo quer dizer que haja uma
oposigdo bindria entre dominante/homem e dominado/mulher. Nem sempre o
homem é o sujeito com maior poder e a mulher o sujeito privado de poder, isto €,
a posigdo pode se inverter, dependendo da situagdo. Todas as relagdes de poder
sdo intencionais e ndo acontecem sem que haja uma finalidade, um escopo.

As relagdes de poder estdo presentes no dia a dia da escola e fazem-se
entre professor/a e aluno/a, entre os/as proprios/as alunos/as, enfim, entre
todos os sujeitos que circulam nesse espago. Pensando nas relagdes existentes na
escola e no modo como elas podem privilegiar por hora uns/umas e por hora

outros/as, Cavalcanti diz:

[..] a escola ocupa [..] um importante papel como instituigdo social
perpetuadora de discursos que mantém relages de poder entre grupos
humanos. [...] acabam por generificar® atributos que, a priori, podem
privilegiar, indistintamente, qualquer individuo, seja ele homem ou
mulher, pobre ou rico, preto ou branco (2003).

7 Conforme anotagdes da aula do professor Luis Henrique Sacchi dos Santos, ministrada em 15 de
maio de 2010.

8 Ndo tenho certeza se o autor, quando menciona “generificar”, estd se referindo a “género”.
Penso que ele estd se referindo a "genérico”, no sentido de “geral”.
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Faz sentido lembrar que onde hd poder, hd resisténcia e que “esta
permite rever a ordem ndo tdo natural das relagées de poder entre os sexos”
(SOUZA, 2006). Talvez essa resisténcia seja percebida como indisciplina nas

relagdes de poder em agdo na sala de aula.

2.7 RELACOES DE PODER-SABER E AVALIACAO

Construiu-se, socialmente e no contexto educacional, que o/a
professor/a detém o saber, podendo ser o sujeito ativo de uma relagdo de poder
com o/a aluno/a, que estd na condigdo de passividade, de “ndo-saber”. E
principalmente através dos processos avaliativos que o/a professor/a exerce seu
poder-saber, deixando o/a aluno/a, muitas vezes, na posigdo de submissdo,
estabelecendo posigdes hierdrquicas. Como ja foi dito anteriormente, a escola
ajuda na formagdo da identidade dos individuos que dela fazem parte. Sendo
assim, o/a aluno/a pode internalizar sua posi¢do de dependéncia e/ou submissdo e
identificar-se com ela, baseado/a nas "verdades” expressas pelo/a professor/a.

Flores, em seu estudo com docentes de Lingua Inglesa, observou que
professores/as ocupam posigdes ora autoritdrias, ora de doagdo em sala de aula,
mas, quando se refere a avaliagdo, o autoritarismo impera, devido ao seu poder-
saber:

[...] o sujeito-professor desliza entre diferentes posi¢des-sujeito, ou
seja, encontra-se ora numa posigdo autoritdria, absoluta, dominadora, ora
numa posigcdo messidnica, de doagdo, tolerdncia e auxilio. Se retomarmos
a nhogdo de sujeito heterogéneo de nossa pesquisa, observamos que, em
determinados momentos, o sujeito-professor se coloca na posigdo de
mde, amiga, e, as vezes, até mesmo de aluno, ao falar de seu mestre,
revelando o desejo de se espelhar nele. No entanto, no momento das

prdticas avaliativas, o sujeito-professor, frequentemente, se coloca na
posigdo autoritdria para fazer valer seu lugar de poder (2007).
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A autora ainda comenta que o/a professor/a se trai ao “tentar camuflar
a posigdo de sujeito tradicional [..], ainda que procure demonstrar ser um

professor messidnico, doador" (/dem) no que se refere ao contexto avaliador.

2.8 LINGUAGEM

Como professores e professoras, marcamos nhossos/as alunos/as também
- e principalmente - através da linguagem. Foucault (1991), relacionando o corpo
aos acontecimentos que hele sdo inscritos, diz: "a linguagem os marca e as
palavras os dissolvem”. Cada cultura tem sua[s] prépria[s] linguagem[ns],
marcando diferentemente os corpos dos individuos que dela fazem parte. A
linguagem € um elemento central da organizagdo social e da cultura, atribuindo
sentido ao mundo e a nés mesmos, nomeando o que somos. Schwengber (2008)
utiliza-se de Silva, T. (1994)° para dizer que “a linguagem cria a realidade, produz
sentidos e funciona como mecanismo de sujeigdo e de produgdo de determinadas
identidades”, sendo assim, a linguagem serve para que algo ocorra. Linguagens ndo
sdo simples palavras ou veiculos de comunicagdo, mas sdo produtoras de
acontecimentos. "A linguagem ndo apenas expressa relagdes, poderes, lugares, ela
os institui; ela ndo apenas veicula, mas produz e pretende fixar diferengas”

(LOURO, 1999).

® SILVA, Tomaz Tadeu da. O adeus as metanarrativas. In: SILVA, Tomaz Tadeu da (Org.). O
sujeito da educagdo: estudos foucaultianos. Petropolis: Vozes, 1994.
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3 PARECERES DESCRITIVOS

Segundo definigdo do Diciondrio Michaelis™:

- “Parecer” [do latim parescere]: opinido, juizo, voto; [...] opinido de
técnico relativa a um caso ou assunto.

- "Descritivo” [do latim descriptivu]l: que descreve; que serve para

descrever; relativo a descrigdes; [...] descrigdo.

Cada aluno ou aluna tem sua histéria escolar individual narrada
["descrita”] pelo/a professor/a regente da classe [“técnico”] nos Pareceres
Descritivos, emitidos a cada bimestre, trimestre e/ou semestre. A avaliacdo é
registrada nos Pareceres que “alinham-se na mesma categoria do Boletim Escolar,
isto €, como 'instrumentos de expressdo dos resultados da avaliagdo™, ndo sendo,
portanto, "instrumentos de avaliagdo” (CORAZZA, 1995). A autora explica o que,

aparentemente, seria a fungdo dos Pareceres Descritivos:

[...] sdo documentos que t&m por propdsito aparente comunicar, aos pais
ou responsdveis pela crianga, os progressos e as dificuldades individuais,
fornecer sugestdes de como melhorar e registrar os resultados
parciais/finais do processo de aprendizagem da crianga (/dem).

Esta mesma autora relata que os Pareceres Descritivos vém sendo
utilizados dentro das pedagogias modernas como uma forma menos “cruel” do que
as notas ou mesmo dos conceitos, promovendo “"uma avaliagdo mais humanizada e
humanizadora”. Através do uso dos Pareceres Descritivos, a avaliagdo torna-se
qualitativa e ndo mais quantitativa.

Os Pareceres Descritivos sdo utilizados para comunicar aos pais e/ou

responsdveis o desempenho escolar e as dificuldades de seu/sua filho/a, dentre

10 Diciondrio Michaelis online. Disponivel em:

http://michaelis.uol.com.br/moderno/portugues/index.php. Acesso em 22 jul., 2011.
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outras informagdes, como sua organizagdo, participagdo e atitudes na escola.
Santos (2008), analisando os Pareceres elaborados por ela mesma, diz ser
necessdrio “examinar os Pareceres Descritivos como uma tecnologia avaliativa
que busca narrar os escolares em suas dimensdes cognitiva e atitudinal, sendo
dificil descold-lo de seu cardter disciplinar”. A questdo da disciplina é muito
discutida no dmbito pedagdgico e torna-se também parte dos Pareceres
Descritivos.

Descrigoes como precisa de l/imites, inguieto, disperso, provoca brigas,
discussoes e encrencas, hdo respeita o momento certo para cada atividade sdo
notoriamente observdveis nos Pareceres Descritivos analisados na minha
pesquisa, principalmente dos meninos, o que vai de encontro com o que Santos
(2008) sugere, ou seja, que é dificil ndo se falar em “disciplina” quando se fala
em avaliagdo.

Assim como Corazza (1995) propée, é necessdrio analisarmos
criticamente o que vimos fazendo em nossa prdtica escolar, verificando as
"verdades” escritas nos Pareceres Descritivos. Verdades essas que sdo, muitas
vezes, naturalizadas e/ou construidas no/pelo ambiente escolar, julgando,
classificando, aprovando ou reprovando - as atitudes e/ou os comportamentos -
das criangas.

Had expressdes nos Pareceres analisados que colocam o/a aluno/a numa

escala classificatoria, como exemplificado nos excertos abaixo:

Estd evoluindo - em que aspecto?
Progrediu/Regrediu - em relagdo a qué?

Obteve crescimento - em qual habilidade?

Sdo andlises muito vagas em relagdo a avaliagdo do desempenho escolar.

/

E como se "o aluno é [fosse] o responsdvel por sua aprendizagem e o professor

apenas verifica[ria] seus avangos e dificuldades” (SOUSA, 2007). Sendo assim, a
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familia, que tenta acompanhar a evolugdo da aprendizagem da crianga, ndo sabe
em que ponto pode colaborar, pois ndo compreende muito bem este modo de
expressdo da avaliagdo de seu/sua filho/a.

E comum, para quem convive com - ou é - professor ou professora, ouvir
queixas de que as familias ndo se interessam pelos estudos de seus/suas
filhos/as, que ndo ajudam na organizagdo do material para levar a escola, que ndo
auxiliam na realizagdo dos temas. Isso “parece deslocar o processo ensino-
aprendizagem da escola para casa” (SILVA et a/, 1999). Percebi nos Pareceres
Descritivos analisados que as professoras também ndo sé pedem auxilio das
familias para que acompanhem a realizagdo das tarefas em casa como também
elogiam os/as alunos/as pela melhora do desempenho na escola, atribuindo tal

feito ao apoio da familia:

Recomenda-se um maior acompanhamento da familia.
Necessita atengdo da familia quanto a leitura e a frequéncia as aulas.
[...] precisa do acompanhamento em casa.

Com o apoio da familia, melhorou muito.

Pinheiro (2006), na sua dissertacdo de mestrado, enfoca a importancia
de refletirmos sobre o teor dos Pareceres Descritivos, jd que esses “estdo
permeados por relagdes de poder, que dizem respeito a quem estd autorizado a
falar sobre o/a aluno/a ou, ainda, quais discursos legitimam e autorizam o/a
professor/a a narrar os/as alunos/as do modo como sdo narrados”.

Constatei nos Pareceres Descritivos uma linguagem prescritiva, como se
fosse uma “receita” enderegada aos pais e/ou responsdveis, onde a professora
diagnostica a "doenga” [dificuldade] e depois prescreve o que deve ser feito para

sand-la. Expressdes como precisa melhorar [ou deixar de fazer)..., deve parar de
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fazer [ou comegar a fazer)..., recomenda-se..., sugef'e—se”..., continue a..., sao
observadas na grande maioria dos Pareceres. Tudo isso é baseado numa educagdo
normalizadora, onde a professora, com a ajuda dos pais e/ou responsdveis, vai
construindo os/as futuros/as cidaddos/dds, pretendendo transformad-los/las em
"normais” e preparando-os/as para viverem em sociedade, onde, para se conviver
harmoniosamente, se necessita obedecer a regras e normas. Nesta perspectiva,
Pinheiro (2006) descreve os Pareceres como sendo “construtos sociais, que
posicionam os/as alunos/as, mas, principalmente, resultam de uma construgdo
pedagdgica que atende as exigéncias de um dado projeto educacional”.

Ao fazer a andlise dos Pareceres Descritivos, percebi uma tendéncia das
professoras em descrever as qualidades individuais de cada aluno/a, construidas
apenas a partir da observagdo, parecendo estar mais atentas a habilidades de
relacionamento e caracteristicas da personalidade do/a aluno/a do que a

construgdo e/ou evolugdo do conhecimento e de habilidades.

Aluno simpdtico, [...] e alegre.

Aluna meiga e simpdtica.

Vocé € um aluno muito [...], afetivo e carismdtico!
Aluna muito carinhosa.

[..] E amoroso e carinhoso.

E uma crianga tranguila, calma /[...].

Aluna companheira e amiga da turma.

" Foi interessante observar um Parecer Descritivo de uma menina, no qual a professora sugere
avaliagdo neuroldgica. Com que propriedade a professora indica tal avaliagdo? Serd que, durante a
sua formagdo académica, ela aprendeu a detectar possiveis transtornos neuroldgicos nos/nas
seus/suas futuros/as alunos/as?
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Através da observagdo dos excertos acima, penso ser necessdria a
reflexdo acerca da avaliagdo espontdnea das professoras expressa nos
Pareceres, sem o uso de um padrdo referente, pois, sendo assim, conforme nos

diz Sousa, em artigo publicado através de sua dissertagcdo de mestrado,

as avaliagbes comunicadas nos pareceres ndo interpretam as
aprendizagens do aluno, apenas descrevem as qualidades, o
comportamento padrdo, ordenam para o desenvolvimento de agdes e
realizam a classificagdo do desempenho do aluno nas atividades
propostas e nas disciplinas (2007).
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4 QUESTAO DE GENERO NA ESCOLA

Aos poucos, ao longo dos anos, as caracteristicas tidas como femininas
e/ou masculinas foram sendo construidas em todas as instancias sociais, iniciando
com o foco na familia e, depois, consolidando-se na escola, baseadas
simplesmente pela pratica, pelo aprendizado, e passaram, entdo, a serem vistas
como “naturais”. Mas, é preciso desconfiar do “natural”, como nos propde Louro
(1999).

"As masculinidades e feminidades™ podem ser vividas e encenadas de
maneiras diferentes, de acordo com as situacées em que se encontram os
individuos; [...] as masculinidades e as feminidades sdo especificas e localizadas”
(PAECHTER, 2009), ou seja, o processo de sua construgdo é fundamentalmente
social, mas também cognitivo, pois o individuo aprende de muitos modos - talvez
e, especialmente, através da observagdo - os modos de ser homem e/ou mulher.

Como nos diz Louro (1999), a escola entende de diferencgas, distingoes e
desigualdades justamente porque as produz. Se revirmos o inicio de sua historia,
desde ld a escola tinha essas particularidades: primeiro separou os sujeitos que
ingressavam nela dos sujeitos que ndo finham acesso a ela; depois, internamente,
dividiu quem frequentava a escola “através de mdlltiplos mecanismos de
classificagdo, ordenamento, hierarquizagdo”; em seguida, separou adultos de
criangas, catélicos de protestantes; também ricos e pobres tiveram acesso
diferente a ela; e, por fim, separou meninos e meninas (/dem).

Hoje, na grande maioria das escolas brasileiras, meninos e meninas
frequentam juntos essas instituigdes, usufruindo do mesmo espago [?], das
mesmas aulas [?], tendo as mesmas oportunidades [?], aprendendo e sendo

avaliados/as da mesma forma [?], sendo exigidos/as na mesma intensidade [?],

2 A autora emprega o fermo “feminidades”, mas no decorrer do fexto, optei por utilizar
“feminilidades".
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recebendo os mesmos elogios e/ou criticas [?], sendo estimulados/as ha mesma
magnitude [?], ouvindo a mesma linguagem [?], tendo os mesmos comportamentos
[?], sendo observados/as da mesma maneira [?]... Sendo assim, indago: dentro da
escola, esses itens sdo oferecidos a meninos e meninas da mesma forma ou essas
intferrogagdes realmente devem ser feitas? Hd igualdade entre meninos e
meninas na escola?

E muito importante salientar que “ter igualdade” ndo quer dizer “ser
igual”, no sentido bioldgico, e sim, ter direitos e oportunidades iguais,
independentemente do género do individuo. Também vale ressaltar que o
contrdrio de “igualdade” é “desigualdade” e ndo “diferenga”. Auad (2006) cita o
que ouviu repetidas vezes de Maria Victoria Benevides™, exemplificando que
"diferenga” ndo é o mesmo que “desigualdade”: “uma diferenga pode ser
culturalmente enriquecedora, ao passo que uma desigualdade pode ser um crime".

Segundo a mesma autora, “as relagdes de género, do modo como estdo
organizadas em hossa sociedade, sdo uma mdquina de produzir desigualdades”
(idem). A escola, como instdncia social, “ressalta e utiliza as diferencas e
transforma-as em desigualdades” (/bidem). Na verdade, a escola “fabrica
sujeitos” (LOURO, 1999) e ndo somente transmite conhecimentos: ela ajuda a
formar a identidade de meninos e meninas.

Ha alguns argumentos que tentam explicar - ou mesmo justificar (idem -
grifo da autora) - as desigualdades “naturais” entre os géneros quando se
referem a distingdo bioldgica, ou seja, ds diferengas anatémicas e hormonais
entre homens e mulheres. De acordo com Louro, “é imperativo, entdo, contrapor-

se a esse tipo de argumentagdo”, levando em conta que

[...] ndo sdo propriamente as caracteristicas sexuais, mas € a forma como
essas caracteristicas sdo representadas ou valorizadas, aquilo que se diz

B Maria Victoria Benevides é socidloga e professora titular da Faculdade de Educacdo da
Universidade de Sdo Paulo (USP).
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ou se pensa sobre elas que vai constituir, efetivamente, o que € feminino
ou masculino em uma dada sociedade e em um dado momento histérico
(1999).

A mesma autora ainda recomenda que, para que possamos compreender
as relagdes sociais entre os géneros, ¢ importante que observemos o que foi
construido socialmente sobre eles.

Pressupée-se que o feminino e o masculino estejam em pélos antagonicos,
diferentes, ou seja, pertencendo a um género, o individuo, obrigatoriamente,
precisa negar e se distanciar do género oposto. Caracteristicas tidas como
masculinas (agdo, agilidade, agressividade, autonomia, coragem, forga,
indisciplina, raciocinio, ...) sdo completamente opostas as femininas (cuidado,
dependéncia, disciplina, esforgo, fragilidade, meiguice, passividade, ...).

Nesta perspectiva, percebemos que had relages de poder envolvidas: a
dominagdo do masculino e a subordina¢cdo do feminino. Essas relacdes também
foram sendo construidas.

Observei nos Pareceres Descritivos da minha pesquisa caracteristicas
como /nseguranga, lentiddo, introversdo, timidez, caréncia, obediéncia,
afetividade, pouca participagdo, paciéncia, concentragdo, compreensdo, discri¢do
como predominantemente femininas; jd as caracteristicas agitagdo, inguietude,
desobediéncia [ndo obedece a regras e/ou combinados), mau comportamento,
teimosia, disposicdo, observagdo, dinamicidade, expressdo [se expressa bem
perante o grupo)l, criatividade, esperteza, rapidez [pensa rdpido] foram
atribuidas, em sua maioria, aos meninos. E interessante chamar atengdo para o
fato de que a ocorréncia dessas caracteristicas hdo se deu “somente” nos
Pareceres dos meninos e/ou das meninas, mas predominaram em um ou em outro
grupo. Em relagdo a ser ativo/a, percebeu-se que este atributo foi atribuido
tanto para os meninos quanto para as meninas, praticamente na mesma proporgdo,

sendo que somente uma professora [dentre as sete regentes de classe] conferiu
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essa caracteristica as suas alunas. Apesar da qualidade autonomia também ter
sido atribuida a meninos e meninas, o Parecer Descritivo de uma menina mereceu

destaque em relagdo a isso:

E uma aluna caprichosa e auténoma na realizagdo das atividades na

aula, mas precisa vencer a timidez [...].

Pode-se pensar talvez que, para a professora que redigiu este Parecer,
esta aluna realize sozinha as atividades propostas, ndo por ter habilidades
préprias, mas pelo fato de ser timida e ndo pedir auxilio.

Entdo, ja que as relagdes de género, de poder e de desigualdade foram
sendo estabelecidas ao longo da histéria, elas sdo, portanto, passiveis de
transformagdo! Tudo o que é aprendido poderia ter sido [ou poderd ser]

aprendido de forma diferentel

4.1 DESEMPENHO ESCOLAR E GENERO

Muito pouco se tem pensado e/ou estudado sobre o desempenho escolar
no que se refere as questdes de género. Cdrmen A. Duarte da Silva et a/(1999) e
Marilia Pinto de Carvalho (2001, 2007, 2009), sdo excegdes, pois, além de
realizarem pesquisas articulando desempenho escolar e género, incluiram em seus
estudos a classe social e a raga/etnia. Apesar da grande importdncia dessas
articulagdes, neste trabalho, abordarei somente as questdes relacionadas ao
género.

Em entrevistas com professores e professoras, Silva et a/ (1999)
constatou que as diferengas entre o desempenho escolar de meninos e meninas
passavam despercebidas, como se essa forma de “invisibilidade" expressasse a

ndo utilizagdo do preconceito em sala de aula e/ou tratamento diferenciado para
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meninos e meninas. A pesquisadora, depois de algumas falas e observagoes,
percebeu que os/as docentes comegaram a mencionar diferengas no desempenho
de meninos e meninas e obteve justificativas por parte dos/das mesmos/as para
tentarem explicar tal fato: “os meninos sdo mais inteligentes, porém,
indisciplinados; enquanto as meninas sdo atentas e aplicadas, mas menos
inteligentes”. As meninas sdo “mais responsdveis, dedicadas, estudiosas,
interessadas, sensiveis, atentas. [...] Os meninos sdo malandros, ndo tém hdbitos
de estudo, ndo ficam em casa para estudar, saem para jogar bola, faltam ds aulas,
sdo dispersivos, tém interesses fora da escola, sdo agitados, ndo prestam
atengdo, ainda que mais inteligentes” (/dem). Essas caracterizagdes vdo sendo
incorporadas - e aceitas - pelos meninos e meninas na construgdo das suas
identidades.

Na opinido dos professores e professoras entrevistados/as por Silva et
al (1999), as meninas sdo mais aplicadas, tém melhor desempenho escolar do que
os meninos e preferem as disciplinas de Portugués e Artes, enquanto que os
meninos gostam mais de Matemdtica e Educagdo Fisica. Mesmo havendo
preferéncia por disciplinas diferentes, os/as professores/as disseram ndo haver
planejamento diferenciado das suas aulas para meninos e meninas. Para
justificarem suas respostas, foram novamente utilizadas caracteristicas
socialmente construidas, sendo o/a professor/a o/a detentor/a do poder-saber

em relagdo a aprendizagem e ao comportamento dos meninos e das meninas:

As meninas té€m mais dificuldade de raciocinio [...], sdo detalhistas e t&€m
facilidade para decorar, desenhar e para Artes. Os meninos gostam de
“continhas”, raciocinio, jogos, atividades prdticas. Ndo gostam de
decorar, tém dificuldade quando precisam estudar. Ndo trazem material
para aula. Tém “paixdo” pela Educagdo Fisica e sdo “loucos” por bola. [...]
As meninas sdo mais estudiosas, mais cobradas em casa, sdo organizadas,
caprichosas e responsdveis. Gostam mais da escola, ficam sentadas [...].
Os meninos gostam do ambiente escolar, mas ndo gostam da sala de aula,
s6 querem jogar, sdo muito criticos (/dem).
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Conforme os resultados mostrados nesta investigagcdo, verificou-se um
maior indice de reprovagdo entre os meninos. Isso é contraditério, pois a maioria
dos grandes profissionais - escritores, advogados, politicos, poetas - sdo homens,
mas sdo as meninas que obtém mais &xito nos seus estudos, principalmente no
ensino fundamental. De acordo com a pesquisadora, as meninas € que gostam de
escrever, de produzir, mas sdo eles que se projetam ha vida publica. Silva et a/
(1999) utilizou-se de Enguita'® (1989) para explicar tal acontecimento: até os
doze anos, sdo as meninas que apresentam melhor desempenho escolar, mas, a
partir desta idade, elas percebem que a educagdo ndo permitird o seu ascender
social, pois elas serdo donas-de-casa mesmo! "As meninas sdo mais submissas, ou
foram educadas para submeter-se a autoridade, sendo mais cuidadosas em seu
trabalho, ajustando-se, assim, a disciplina da escola. Os meninos, ao contrdrio,
sdo mais rebeldes, independentes, criativos” (ENGUITA, 1989 apud SILVA et al,
1999). Enquanto a familia concorda com a superioridade masculina, a escola
promove situagbes de igualdade entre os géneros e, justamente por causa disso,
as meninas apegam-se a essa instituigdo; mas, quando percebem que a escola ndo
¢ tdo eficiente assim para promover, futuramente, oportunidades iguais na
familia e no trabalho, elas abandonam a escola (/dem).

Desde o ano de 1999, Carvalho realiza pesquisas investigando o modo pelo
qual as frajetorias de criangas do sexo masculino apontam para o fracasso
escolar. Ao entrevistar professorasl5, Carvalho (2009) afirma que, segundo elas,
ndo hd “dividas quanto a diferenga de desempenho escolar entre meninos e
meninas em todo o ensino fundamental e médio”, diferentemente do que
encontrou Silva et a/ (1999) em seu estudo. A pesquisadora, quando menciona
"desempenho escolar”, refere-se a todo "percurso ao longo da escolarizagdo e

seus resultados (conclusdo, abandono precoce, conclusdo tardia, etc.), e ndo [a]o

" ENGUITA, M. F. Educagdo e teorias da resisténcia: Teoria e Debate. Porto Alegre, v. 14, n. 1,
1989.
' A pesquisa deu-se somente com docentes do sexo feminino.
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desempenho em testes padronizados” (CARVALHO, 2009), ou seja, examina a
avaliagdo feita pelas professoras na sala de aula, levando em conta critérios
adotados pelas mesmas para a avaliagdo de seus/suas alunos/as.

Em suas reflexdes acerca do desempenho escolar articulado com nivel
socioecondmico e raga, Carvalho nos fala da importdncia de atentar para a

relagdo entre professores/as e alunos/as:

[...] se o interesse estd ho desempenho escolar observado no cotidiano e
indicado pela avaliagdo feita pelas professoras, € preciso atentar para o
relacionamento entre elas e seus alunos e alunas, sempre perpassado por
um conjunto de desigualdades sociais, assim como para critérios de
avaliagdo que elas adotam explicita ou implicitamente, com mais ou menos
clareza, e que ao final conduzem um maior nimero de meninos do que de
meninas - e entre eles um maior ndmero de meninos negros e de baixa
renda - a obter conceitos negativos, a ser reprovados ou indicados para
atividades de recuperagdo e aceleragdo, quando elas existem (2009).

A pesquisadora observou diferentes modos de as professoras
identificarem um "bom aluno” e uma "boa aluna”: os bons alunos foram descritos
como “bem-humorados, lideres positivos, engragados, curiosos, danados fora da
sala”, enquanto que as meninas, "apesar de serem caladas e ndo questionadoras”
eram consideradas boas alunas (/dem). Estas formas ambiguas de se perceber um
bom aluno e uma boa aluna sdo verificadas por diversos/as outros/as
pesquisadores/as™®, conforme Carvalho cita em seus escritos.

Em andlise das suas vdrias pesquisas, Carvalho (2004) relembra as
entrevistas que teve com os/as alunos/as, onde se caracterizavam como
"bons/boas alunos/as” quando se comportavam devidamente, fazendo o que a
professora desejasse e ndo quando finham uma aprendizagem significativa. Essa
percepgdo ¢ devido ao fato de as professoras utilizarem uma multiplicidade de

instrumentos para a avaliagdo, ou seja, além do desempenho propriamente dito

'© GILBERT, Rob e GILBERT, Pam. Masculinity goes to school. Londres: Routledge, 1998.
WARRINGTON, Molly e YOUNGER, Michael. The other side of the gender gap. Gender and
Education, vol. 12, n. 4. Londres, 2000.
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avaliavam o "compromisso do/a aluno/a ou a relagdo da crianga com o cotidiano da
escola” (idem).

Rosemeire dos Santos Brito (2006), preocupada com o insucesso do
alunado masculino, entrevistou professoras'’, grupos de criangas da mesma classe
e inclusive suas familias. Durante sua investigagdo, notou forte vinculagdo entre
rendimento escolar e comportamento em sala de aula. A pesquisadora percebeu
concepgoes diferentes para "bom aluno”: para a professora significava um aluno
que podia aprender, independentemente do que a escola pudesse Ihe oferecer; ja
para os/as estudantes entrevistados/as, um bom aluno era aquele disciplinado, ou
seja, que finha um comportamento adequado na sala de aula.

Observei certa frequéncia de expressées como bom/boa aluno/a,
dtimo/a aluno/a e excelente aluno/a nos Pareceres que analisei. Sdo termos
"neutros” (CORAZZA, 1995) utilizados pelas professoras para comunicarem as
familias de como estd o desempenho e as dificuldades de seus/suas filhos/as na
escola. Que representagdes as professoras tém de bom/boa, étimo/a ou
excelente aluno/0? O que os pais e/ou responsdveis entendem como bom/boa,
0timo/a ou excelente? Significa dizer que os/as alunos/as sdo bem
comportados/as, disciplinados/as, que obedecem a regras ou que estdo
construindo de forma boa, 6tima ou excelente sua aprendizagem?

Segundo as professoras com quem Carvalho (2009) desenvolveu sua
pesquisa, para ser um bom aluno, além de outros atributos, é necessdrio produzir
cadernos organizados e caprichados, "cadernos cor-de-rosa”, como diz uma das
entrevistadas. Excertos como os seguintes foram percebidos em relagdo ao

caderno de meninos nos Pareceres Descritivos analisados:

Pode melhorar quanto d organizagdo do caderno [...].

Precisa [...] caprichar mais no caderno, na sequéncia das pdginas.

7 A pesquisa deu-se somente com docentes do sexo feminino.
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Na andlise realizada, dentre todos os Pareceres das meninas, somente
um continha observagdes como essas apresentadas acima, referentes a [md]
organizagdo do caderno.

Concordo com Carvalho (2009) quando ela diz que deve ser complicado
para os meninos ser mdsculo e bom aluno ao mesmo tempo. Observa-se certo
preconceito entre os préprios meninos contra eles capricharem nos cadernos,
pois caderno organizado expressa feminilidade, ou seja, € limpo, organizado,
cheio de cores, decalques e enfeites. Ha de se observar que os referenciais de
masculinidade em relagdo ao caderno - desleixado, desorganizado e sujo - sdo
levados em conta para determinar o comportamento e desempenho escolar dos
meninos.

Ainda a respeito dos cuidados com o material escolar e/ou deveres
escolares do/da aluno/a, foram observadas adjetivagdes tanto para meninos
quanto para meninas, mas com disparidades: as meninas foram muitas vezes
contempladas com os adjetivos caprichosa, dedicada, responsdvel e organizada,
ao passo que aos meninos foi pedido mars organizagdo, mais capricho e mais

responsabilidade, assim como nos excertos abaixo:

Meninas:

E uma aluna caprichosa e tem boa organizagéo |[...].

Possui dtima organizagdo com os materiais.

Faz tudo com dedicagdo e capricho.

E responsdvel, atenciosa, participativa, realiza os trabalhos com
capricho. E assidua e pontual nas aulas.

Otima aluna, caprichosa, organizada, responsdvel e muito capaz.
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Meninos:

Precisa ter mais responsabilidade com as tarefas de casa [...].

Precisa [..] ter organizagdo com seus materiais e realizar com
responsabilidade as atividades de casa.

E um Jtimo aluno, capaz e muito inteligente, mas deve ser mais

caprichoso [...].

Percebe-se, neste (ltimo excerto, que o aluno ndo deixa a professora
satisfeita com seu desempenho, mesmo sendo dtimo e inteligente. A palavra
"mas” anula - ou pelo menos relativiza - essas qualidades, intensificando o que
deve ser melhorado, segundo a professora. Em vdrios outros Pareceres, tanto de
meninas quanto de meninos, verifiquei a insatisfagdo da professora, que deixou

em primeiro plano o que “ndo estd bom":

Meninas:

E uma aluna caprichosa e tem boa organizagdo, mas precisa vencer a
timidez.

E uma Jtima aluna, caprichosa, organizada, responsdvel e muito capaz,
porém sua conversa aumentou muito.

E uma Jtima aluna, capaz [...]. Jd estd lendo e escrevendo e é muito

caprichosa, porém conversa muito com os colegas, se atrasando.

Meninos:

E um bom aluno [...] e muito inteligente, porém deve observar algumas
de suas atitudes e o relacionamento com os outros.

E caprichoso e responsdvel, mas conversa bastante [...].

E um aluno educado e interessado, com respeito pelos colegas e

professores, mas estd conversando bastante.




37

Além de Silva et a/(1999) e Carvalho (2001, 2009), a pesquisadora Maria
Claudia Dal'Igna (2005), em estudo realizado para concluir sua dissertagdo de
mestrado, analisou discursos de pr'ofessoras18 das séries iniciais das redes
municipal e estadual do municipio de Sdo Leopoldo-RS e também percebeu a
imparcialidade, a principio, das professoras que entrevistou em relagdo as
diferengas entre desempenho escolar de meninos e meninas, principalmente no
que se relacionava ao conhecimento. As professoras justificaram suas prdticas
pela imparcialidade e neutralidade com que frabalhavam: as atividades e os
conhecimentos sdo os mesmos para meninos e meninas; ndo ha aulas diferenciadas
para meninos e meninas. A crianga, desta forma, é vista como "sem género”, além
de "natural” e assexuada. O conhecimento “ndo € produzido, mas, sim oferecido”
conforme o plano de curso das escolas - o conhecimento universal, independente
do contexto que a crianga vive.

A maneira como as professoras descreveram o bom/mau desempenho dos
meninos foi diferente em relagdo as meninas. Tanto meninos quanto meninas
podiam ndo tirar boas notas, mas os meninos ndo atingiam a média devido ao seu
[mau] comportamento, enquanto que as meninas ndo atingiam a média por falta de
conhecimento. Isso demonstra que é mais importante ter potencial do que ter
conhecimento, segundo as professoras entrevistadas por Dal'Igna.

Em relagdo a naturalidade da capacidade de raciocinar dos meninos, a

pesquisadora afirma que

[...] os mesmos discursos que permitem que as meninas sejam narradas e
posicionadas como carentes de um tipo de raciocinio considerado correto
possibilitam que os meninos sejam descritos como dotados, por natureza,
desse modo de raciocinar (DAL'TIGNA, 2005).

'8 A pesquisa deu-se somente com docentes do sexo feminino.
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Walkerdine (1995), pesquisadora que realizou estudos sobre garotas e
Matemdtica’, verificou que o modo como professores e professoras explicam o
melhor desempenho escolar das meninas nesta disciplina se dd de modo
interessante: as meninas iam bem porque eram comportadas, obedientes, sequiam
regras e esforgavam-se muito, enquanto que os meninos se saiam mal ndo porque
ndo tinham potencial, mas porque seu comportamento era ativo, lddico. E mais
uma pesquisa que apresenta a forma de pensar de muitos/as professores/as: os
meninos sdo ‘“naturalmente” inteligentes; das vezes ndo demonstram sua
capacidade simplesmente porque querem ser avessos as hormas que a escola os
impoe, fornando-se indisciplinados.

Em relagdo a isso, na andlise que fiz, notei expressées como realiza
cdlculos, pensa rdpido e tem bom/dtimo raciocinio logico em vdrios Pareceres
Descritivos de meninos. Mas, foi muito curioso perceber que, juntamente com
essas expressoes, estavam outros dizeres sobre o[s] aluno[s]: agitado, deve
melhorar o comportamento, precisa diminuir a conversa.

Um Parecer de uma aluna chamou-me atengdo:

£ uma aluna introvertida e insegura. Demonstra sérias dificuldades

[...] para resolver cdlculos matemdticos.

Este excerto traz, em partes, o oposto do que nos aponta Walkerdine
(1995) em sua pesquisa: esta aluna ndo tem bom desempenho na Matemdtica.
Mas, quando nos remetemos a outra parte do Parecer [introvertida e insegura),
percebemos que a professora compreende a aluna como “fraca, passiva e
dependente”, tendo a ideia de que lhe "falte alguma coisa” (/dem), ou seja, ela
tem dificuldades para resolver cdlculos porque “ndo se esforga” para ser

diferente do que ela é.

' WALKERDINE, Valerie et al The girls and mathematics unit. Counting girls out. Londres:
Virago, 1989.
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Walkerdine explica o que seria alguém “esforgado”: “é uma pessoa que no
fim chega Id, mas que é terrivelmente lenta, que ndo tem estilo, genialidade ou
criatividade. Uma lesma ou uma tartaruga” (1995). A autora também relata que a
desighagdo “esforgada” é muito comum para as meninas, o que condiz com o que
verifiquei nos Pareceres Descritivos. Deve se esforgar ou continue se esforgando
foram expressdoes observadas tanto para meninos quanto para meninas, mas
ressalto que foram expressées que apareceram pouquissimas vezes nos
Pareceres dos meninos.

A seguir, apresento excertos de Pareceres Descritivos que mostram que

as meninas s6 conseguem “chegar 1a" devido ao seu “esforgo™

Es Jtima aluna, organizada, caprichosa e muito capaz. [...] és muito
esforcada.

Aluna responsdvel, companheira e participativa. Muito esforcada,
demonstra vontade de aprender e fazer melhor.

E uma boa aluna, caprichosa, dedicada, organizada [..]. Continue se
esforcando.

E responsdvel, atenciosa, participativa, realiza os trabalhos com
capricho. E assidua e pontual nas aulas. Tem bom relacionamento com todos.

Continue se estorcando.

Apbés a observacdo desses excertos, proponho uma reflexdo: as
professoras que elaboraram os Pareceres Descritivos tém incorporada a ideia de
que para terem um bom desempenho as meninas precisam “se esforgar”, ja que
ndo sdo “naturalmente” inteligentes como os meninos?

As professoras entrevistadas na pesquisa de Dal'Igna (2005) utilizam
também concepgdes médicas e bioldgicas para justificar suas prdticas neutras e
imparciais: o corpo de meninos e meninas é diferente, portanto, agem de forma

diferente dentro da sala de aula, ou seja, as meninas sdo mais concentradas,
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preocupam-se com detalhes, tentando acertar, fazem o que a professora pede,
enquanto que os meninos sdo mais agitados, ndo conseguem demonstrar sua

capacidade - nata - pois ndo se concentram nas atividades.

As diferengas bioldgicas parecem contribuir para reiterar e legitimar a
superioridade masculina e a inferioridade feminina no que se refere ao
desempenho escolar. O fracasso ou baixo rendimento dos meninos
permanece sendo explicado por seu comportamento, uma vez que eles
seriam naturalmente dotados de uma agitagdo que ndo conseguem
controlar. J& o bom desempenho das meninas é associado a sua
feminilidade passiva (/dem).

Analisando as prdticas - indisciplinares - dos meninos nas escolas,
Carvalho (2004) aponta a postura destas instituicdes como sendo significativa
para a construgdo dos vdrios tipos de masculinidades, dentre eles a
masculinidade "de protesto”, onde o aluno desafia a autoridade da escola. Ele age
assim ndo por ter hormdnios da agressividade, mas para mostrar seu prestigio,
quebrando regras (gpuad CONNELL?, 2000).

Nas falas das entrevistadas de Dal'Igna (2005), a pesquisadora percebeu
que as professoras atribuiram um adjetivo comum a meninos e meninas: “agitado”,
o que demonstrou, mais uma vez, que o comportamento em sala de aula € um
importante item a ser levado em conta na avaliagdo do desempenho escolar. Mas,
segundo as professoras, as meninas eram agitadas porque conversavam o tempo
todo, em alto tom, brigavam e faziam fofocas - caracteristicas socialmente
conferidas ds mulheres. A estudiosa faz uma reflexdo acerca da forma como as
professoras de sua pesquisa percebem a feminilidade em relagdo ao
comportamento agitado: mesmo sendo esses atributos [socialmente] femininos -
conversar, fazer fofocas -, essas meninas apresentam um comportamento

indesejado, visto que essa ndo é uma forma adequada de uma menina se portar

20 CONNELL, Robert. The men and the boys. Bekerley: UC Press, 2000. p. 148-176. Teaching
the boys.
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segundo o comportamento feminino, pois o que se espera é atengdo, passividade e
concentragado.

Nos Pareceres examinados na minha pesquisa, os termos agitado e/ou
inguieto foram atribuidos exclusivamente aos meninos, com observagdes como
essa descrita abaixo, onde a professora afirma que o aluno “tem capacidade”, sé

que ndo consegue demonstrd-la por ser inquieto:

Aluno com capacidade de aprender prejudicada pela dificuldade de

parar [...]. Aluno inguieto [..]. Precisa aprender o momento certo de cada

tarefa. [...] Possui bom raciocinio logico. [...]

A questdo da conversa em sala de aula € muito relatada nos Pareceres
Descritivos, tanto para meninos quanto para meninas. Mas, durante a andlise dos
Pareceres, verifiquei que a percepgdo que as professoras tém de meninos
conversadores ¢é diferente quando relacionada ds meninas conversadoras, assim
como Dal'Igna (2005) percebeu nas suas entrevistas: os meninos tém problemas
com a conversa porque sdo agitados, arrumam brigas, ndo conseguem se
concentrar; jd as meninas sdo obedientes, aplicadas, mas conversam demais
porque “parece ser nhecessdrio”, ou seja, € uma caracteristica feminina -
construida socialmente - conversar o tempo todo, ou melhor, fazer fofocas.
Muitas vezes, nos Pareceres analisados, ¢ utilizado o verbo fal/ar para meninos e

o verbo conversar para as meninas.

Meninos:

E um aluno com bom potencial, porém estd sempre distraido,
conversando ou copiando dos colegas.

E um aluno que conversa muito, atrapalhando os colegas e arrumando

brigas.
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O aluno demonstra um grau excessivo de agitagdo, tendo muita
dificuldade em concentrar-se nas atividades propostas na sala de aula. Tem
necessidade de falar o tempo todo. Ele € muito agitado, [...] e arruma muitas
encrencas com os colegas. Diversas vezes faltou com o respeito com os
colegas e professores.

Aluno bastante falante e ativo. Muito caprichoso. Precisa melhorar

seu comportamento, falar menos e respeitar as regras.

Meninas:

Algumas vezes erra por ndo prestar aten¢do nhecessdria e ficar
conversando.

E esfor¢ada e amiga da turma, mas se deixa levar pela conversa e se
distrar facilmente.

E uma Jtima aluna, capaz, porém conversa muito com os colegas, se
atrasando sempre.

E uma Jtima aluna, caprichosa, organizada, responsdvel e muito capaz,

porém sua conversa aumentou muito e ainda pode lhe prejudicar.

Num de seus estudos, Carvalho (2001) verificou que tanto meninos
quanto meninas demonstravam também certa “apatia”, o que prejudicava o
desempenho escolar, mas que apontavam para modos diferentes de
representacdo: os meninos apdticos eram desligados, esquecidos, ndo mostravam
compromisso com a escola, ndo questionavam, ndo reagiam aos estimulos das
professoras, eram desleixados em relagdo ao seu material, desorganizados e até
"pouco limpos”, enquanto que as meninas apdticas eram aquelas obedientes e
submissas em excesso. Sdo concepgoes diferentes de apatia e, "nesse sentido, a
postura dos meninos com dificuldades de aprendizagem diante da escola era

percebida como mais rebelde e mais assertiva” (/dem).
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Analisando os discursos das professoras entrevistadas na pesquisa
realizada em 2005, Dal'Igna percebeu que “se a agitagdo ndo é considerado um
comportamento '‘adequado’, seu oposto pode ser indicativo de problema”, ou seja,
"os apdticos ndo agitam, mas também ndo aprendem”. A pesquisadora revela que é
importante que os/as alunos/as se mantenham agitados/as para que se possa
evidenciar a dificuldade de se ter um bom desempenho escolar, jd que os/as
apdticos/as podem passar despercebidos.

Em relagdo a apatia, esta adjetivagdo foi observada somente em dois
Pareceres: um de menino® e outro de menina.

E inferessante perceber na pesquisa de DalIgna (2005) que as
professoras entrevistadas concordavam que as identidades masculinas e
femininas sdo construidas, mas que sdo construgdes feitas "fora” da escola, ou
seja, ha sociedade, na familia e em outras instdncias, jd que elas entendem a
escola como neutra e imparcial em relagdo a construgdo da identidade de
seus/suas alunos/as.

Segundo Carvalho, tanto no ambiente social como na escola em que a

crianga estd inserida, existem fatores que contribuem para a diferenga de

desempenho escolar entre meninos e meninas:

[...] as relacdes das criangas entre si, suas culturas e formas de
sociabilidade, permeadas por desigualdades socioecondmicas e raciais; as
interagdes entre professoras, alunos e alunas, marcadas pela presenga
majoritdria de mulheres no magistério, particularmente no inicio da
escolarizagdo; as expectativas e formas de educagdo diferenciadas
estabelecidas pelas familias para seus filhos e filhas, incluindo a
necessidade de geragdo de renda ou participagdo nas tarefas
domésticas; e, finalmente, as opiniées das professoras sobre as relagdes
de género (articuladas ds de classe e raga) e seus critérios de avaliagdo
de alunos e alunas (2007).

21 Aluno com deficiéncia intelectual moderada.
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E possivel dizer que a escola traz marcas do género feminino, ndo sé por
ter, tradicionalmente, uma presenga muito maior de professoras do que de
professores, mas também pela maneira como se ensina na escola, funcionando
como uma relagdo entre "mde e filha" ou "mde e filho". O magistério é “uma
atividade que implica doagdo, dedicagdo, amor, vigildncia” (LOURO, 1999),
caracteristicas socialmente estabelecidas como femininas. O trabalho das
professoras "tem de ser construido de forma que o aproxime das atividades
femininas em casa e de modo a ndo perturbar essas atividades" (/dem).

Alguns termos que observei durante a andlise dos Pareceres, como vocé €
um amor, vocé é um/uma menino/a maravilhoso/a, amo vocé, foi muito bom ser
tua professora, seja muito feliz, continue sendo esse doce de menino/a
demonstram o quanto as professoras estabelecem [ou pretendem estabelecer]
uma relagdo quase que “"maternal” com seus/suas alunos/as.

Todo esse contexto favorece e valoriza o bom desempenho escolar das
meninas, que se identificam com esse meio. Os meninos recusam esse ambiente,
ja que sdo o “diferente"” da professora. Como conclui Silva et a/(1999), "o melhor
desempenho escolar das meninas estd referenciado muito mais no bom
comportamento do que na construgdo do conhecimento”.

Apesar de a expressdo aluno/a querido/a ter sido aplicada tanto para
meninos quanto para meninas, ela merece uma reflexdo: "querido/a" vem do verbo
“querer” [do latim guarerel®: sentir vontade de; gostar de alguém ou de alguma
coisa; ter afeigdo a; amar; necessitar de; agdo de querer; vontade; desejo. Que
representages tém, para as professoras, um/uma aluno/a querido/a? Um/uma
aluno/a de quem gostam, amam e/ou estimam por terem uma postura adequada na

sala de aula, conforme as regras ditadas pelas professoras? Ou um/uma aluno/a

22 Ccf. Diciondrio Michaelis online. Disponivel em:
http://michaelis.uol.com.br/moderno/portugues/index.php. Acesso em 22 jul., 2011.
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de quem precisam, queiram e/ou desejem para si, como se desses/as alunos/as

dependesse as suas existéncias [como professoras]?

4.2 AVALIACAO E [IN]DISCIPLINA

Algumas pesquisas, como a de Xavier (2003), revelam que a escola leva
em consideragdo situagdes disciplinares - comportamento, brigas, organizagdo,
siléncio - para avaliar um/uma aluno/a e ndo somente aspectos relacionados ao
saber. Percebe-se fambém que a escola ndo admite preocupar-se com o controle
e regulagdo dos/das seus/suas alunos/as, talvez por ser uma questdo onde se
revele certo autoritarismo e/ou repressdo, caracteristicas incomuns a escola, ja
que ela é [ou diz ser] uma instituigdo democratica.

Analisando o discurso de professoras e fambém fazendo observagdes na
sala de aula para concluir sua tese de doutorado, Brito (2006) percebeu que, na
maior parte do tempo, os meninos faziam jus ao esteredtipo de indisciplinados.
Sendo tratados de forma diferenciada e ndo valorizada, tanto nas relagdes entre
0s pares ou mesmo com a professora, eles adquiriam certo poder, assumindo uma
postura “anti-escola”. A pesquisadora ndo quer dizer que a instituigdo escolar
esteja despreparada para lidar com a masculinidade, mas sim que, agindo desta
forma, ou seja, tratando-os de forma diferenciada, a escola traga o destino dos
alunos indisciplinados: o insucesso escolar.

Verifiquei em vdrios Pareceres que as professoras percebem alguns
alunos como indisciplinados, que ndo conseguem se concentrar, o que prejudica

sua capacidade [inata] de aprendizagem. Os excertos abaixo exemplificam:

Aluno que se mostra capaz de aprender, mas para tanto precisa [...]
PARAR, OUVIR, CONCENTRAR e FAZER [grifo da professora], deixando de

lado a teimosia e a preguiga.
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O aluno € bastante inguieto e com baixo nivel de concentragdo. Suas
maiores dificuldades se ddo por ndo conseguir parar e concentrar-se nas
tarefas propostas. Apresenta alto grau de agitagdo e dificuldade de
concentragdo nas atividades propostas.

Aluno com capacidade de aprender, mas que precisa ter mais
concentragdo, aprender o momento de parar e ouvir e também respeitar as
regras combinadas.

O aluno apresenta capacidade para aprender, mas € prejudicada pelo
seu comportamento. Precisa aprender o momento certo de cada tarefa, ter

mais responsabilidade e concentragdo.

Brito (2006) percebeu que as meninas que apresentavam obediéncia e
passividade “fendiam a ser menos valorizadas pela professora quando
necessitavam de sua ajuda para aprender”. Também foi observado que as
professoras avaliavam de forma mais positiva aquelas meninas que finham um
comportamento mais agitado, mas que demonstravam iniciativa, mesmo quando
apresentavam resultados insatisfatérios.

O excerto abaixo, retirado de um dos Pareceres Descritivos analisados,
traduz o contentamento da professora, que percebe a aluna participativa e com

"vontade" para melhorar:

Aluna responsdvel, [..] e participativa. [...], demonstra vontade de

aprender e fazer melhor.

Esta mesma professora atribui a outra aluna, menos participativa, o

"medo” como caracteristica:
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£ uma aluna quieta e um tanto retraida. Ndo se envolve nas discussées
e reflexdes, parecendo ter medo de errar ou de ser corrigida diante dos

demaris.

A participagdo e/ou iniciativa nas atividades desenvolvidas em sala de
aula e/ou escola teve maior ocorréncia nos Pareceres Descritivos das meninas do
que nos dos meninos.

No ano de 2007, Carvalho apresentou uma pesquisa onde investigou,
dentre outras coisas, até que ponto as pr‘ofessor'as23 separavam a avaliagdo da
aprendizagem propriamente dita da avaliagdo do comportamento do/a aluno/a. O
modo de avaliar das docentes era muito subjetivo, pois afirmavam valer-se de
vdrios instrumentos - desempenho, participagdo, compromisso com o estudo -
para avaliar, ou seja, acabavam utilizando métodos que aumentavam as
desigualdades sociais e de género ha sala de aula.

Carvalho (2004) questiona se a definigdo de critérios objetivos para a
avaliagdo ndo seria um meio para minimizar a desigualdade entre os géneros na
escola pesquisada. Ainda faz uma referéncia a literatura internacional®® que
afirma que se houvesse uma separagdo da avaliagdo da aprendizagem da avaliagdo
de comportamento, certamente diminuiria o nimero de meninos com fracasso
escolar, jd que eles sdo classificados como mais indisciplinados, inquietos e
dispersos do que as meninas. Esta foi justamente a conclusdo da pesquisadora

durante as entrevistas com as professoras:

[...] nossos achados nos fornecem fortes indicios de que uma avaliagdo
que ndo considere aspectos relativos ao comportamento do aluno ou aluna
e atenha-se a elementos bem delimitados da aprendizagem leva a um
equilibrio na proporgdo de meninos e meninas. As criangas do sexo
masculino estariam recebendo conceitos negativos e indicagdes para

23 A pesquisa deu-se somente com docentes do sexo feminino.
24 Connell, 2000; Lingard, Douglas, 1999; Jackson, 1998; Hey et a/, 1998.
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atividades de reforgo ndo por problemas de aprendizagem, mas por
terem maior dificuldade em se adequar ao papel de aluno e alcangar os
comportamentos desejados pela escola (CARVALHO, 2007).

Concordo com os apontamentos finais da pesquisadora, pois hos
Pareceres analisados percebi o quanto as professoras articulam [in]disciplina e

avaliagdo.
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5 O PLANO DE ESTUDOS DA SME E OS PARECERES

Todas as professoras municipais de Marau tém acesso ao Plano de
Estudos de cada série/ano, construido pela Secretaria Municipal de Educagdo de
Marau, juntamente com os/as professores/as, aprovado pelo Conselho Municipal
de Educagdo e homologado pelo Prefeito Municipal. O Plano de Estudos vigente
foi construido em 2008. Ao observar este documento, especificamente o
relacionado ao 2° ano do ensino fundamental de nove anos, percebi que as
habilidades que o/a aluno/a deveria desenvolver e/ou construir no decorrer do
ano letivo, ndo sdo descritas nos Pareceres. Ndo quero dizer que isso hdo ocorra,
mas sim que é necessdria a comunhicagdo aos pais e/ou responsdveis sobre o
processo cognitivo que se desenvolve na escola.

O Plano de Estudos especifica as disciplinas que constitfuem o Ensino
Globalizado: Artes, Ciéncias, Ensino Religioso, Educagdo Fisica, Geografia,
Histéria, Lingua Portuguesa, Matemdtica e Filosofia. Nos Pareceres Descritivos
analisados, quando se verificou algum dizer relacionado ao desenvolvimento
coghitivo, este era relacionado a Lingua Portuguesa e/ou Matemdtica, como

podemos observar nos excertos abaixo:

Relacionados a disciplina de Lingua Portuguesa:
Precisa melhorar a letra.

Aluna com dtimas habilidades de leitura.

Relacionados a disciplina de Matemadtica:

Faz cdlculos rapidamente e mentalmente.

Possui bom raciocinio logico.

Demonstra muita dificuldade quanto a realizagdo de cdlculos

matemdticos.,
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Da totalidade dos 122 Pareceres Descritivos analisados, somente dois

continham comentdrios referentes a outras disciplinas:

Relacionado a disciplina de Educagdo Fisica [Parecer de um menino]:
Participa das atividades motoras no pdtio. [Questiono: seria nas aulas

de Educagdo Fisica ou ha hora do recreio?]

Relacionado a disciplina de Artes [Parecer de uma menina]:

Deve [...] melhorar [...] e as pinturas.

E notéria a importdncia que as professoras ddo a Matemdtica e a Lingua
Portuguesa. Mas, cabe aqui um questionamento: por que ndo relatar sobre as
outras habilidades desenvolvidas pelos/as alunos/as, como por exemplo, a
lateralidade, a coordenagdo motora, a preservagdo do meio ambiente, mdsica,
brincadeiras, entre outras?

Ainda no Plano de Estudos hd uma observagdo referente a Histéria e
Cultura Afro-brasileira e aos Temas Transversais, que sdo trabalhados em todas
as dreas de conhecimento de forma interdisciplinar. Em nenhum Parecer
Descritivo houve referéncia aos Temas Transversais nem tampouco d Histdria e
Cultura Afro-brasileira. Como ja disse anteriormente, ndo € que ndo tenham sido
trabalhados, mas as professoras ndo deram tanta importancia a esses assuntos a

ponto de serem relatados nos Pareceres Descritivos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os Pareceres Descritivos sdo a “voz" do/da professor/a: tudo o que
neles estd relatado permite aos pais e/ou responsdveis - e também ao/a
préprio/a aluno/a - tomarem conhecimento do desenvolvimento cognitivo na
escola. Além disso, sdo utilizados para expressar as dificuldades,
comportamentos e atitudes e dar aconselhamentos a familia de como auxiliar na
melhoria de todos esses processos da vida escolar de seus/suas filhos/as.

A minha pesquisa, a principio, tinha o objetivo de examinar somente
aspectos relacionados ds questdes de género apresentadas nos Pareceres
Descritivos. Mas, no decorrer do estudo, pensei que seria apropriado abordar
também o gue as professoras narram e como elas transcrevem essas narrativas
no Parecer de cada aluno ou aluna. Como diretora de escola, percebo o quanto é
importante - e necessdria - a observagdo da construgdo dos Pareceres
Descritivos, jd que sdo documentos emitidos pela instituigdo escolar. Caberig,
nesse sentido, uma maior atengdo dos/das gestores/as das escolas, auxiliados/as
pela Secretaria Municipal de Educagdo, na orientagdo dos/das professores/as
quanto a elaboragdo dos Pareceres Descritivos, desde a abrangéncia de todos os
campos de saber, passando pela vinculagdo dos Pareceres com os planos de
estudos e/ou com a proposta pedagdgica da escola, até a questdo ortogrdfica e
gramatical e, claro, fazer reflexdes dindmicas e periddicas quanto as questdes
[da construgdo das identidades] de género.

Mesmo de forma sutil, o/a professor/a interage com seus alunos e
alunas, utilizando-se de uma conduta praticamente “invisivel”, contribuindo para a
construgdo de suas identidades. A linguagem que o/a professor/a utiliza nos
Pareceres Descritivos - e fambém na sala de aula - me parece ser um dos meios

que mais colaboram para a construgdo das identidades na escola. Como ja dito
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anteriormente, a linguagem institui relagdes, poderes e lugares, produzindo e
fixando diferengas (LOURO, 1999).

Seria interessante que o/a professor/a refletisse sobre a linguagem que
utiliza dentro da sua prdtica pedagdgica para ndo produzir “histdrias Unicas”.
Tudo o que € dito e feito repetidamente torna-se “histéria Unica”, ou seja, torna-
se aquilo mesmo, apenas reproduz-se o fato, transformando-o em “natural”.

Vamos desconfiar do “natural”? Cabe a nds, professores e professoras,
por em discussdo esse tema relacionado das questdes das desigualdades,
desnaturalizando as relagées de género e possibilitando a construgdo de novas
relagées sociais, fundamentadas ho principio da justica e da igualdade de
capacidades. "E preciso questionar sempre ndo apenas o que ensinamos, mas o
modo como ensinamos e os sentidos que os/as nhossos/as alunos/as ddo ao que
aprendem” (LOURO, 1999). E urgente problematizarmos e discutirmos as
articulagdes entre género e avaliagdo escolar em nossas prdticas pedagdgicas.

A escola pode ensinar a questionar, pensar, refletir, discutir e, com isso,
promover transformagdes na forma de como a sociedade interpreta os papeis
masculinos e femininos, desestabilizando o “natural”. E importante que meninos e
meninas percebam que suas atitudes e comportamentos ndo sdo inatos, nem
haturais, mas que foram sendo construidos histérica, cultural e socialmente.
Paechter destaca que a “compreensdo de que o 'natural’ é imutdvel diante da
influéncia social”, juntamente com a percepgdo “das diferengas entre homens e
mulheres [...] fornecem uma forte justificativa para a continuidade de relagées
desiguais entre homens e mulheres e meninos e meninas e constituem um
poderoso inibidor de desafios e de transformagdo” (2009).

E claro que ndo podemos esquecer que em toda a sociedade, desde
sempre, existiram desigualdades. Também ndo podemos nos responsabilizar,
como professores e/ou professoras, pela presenga da desigualdade de género na

sociedade que persiste hd séculos, mas a escola pode ser o ponto de partida para
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que essas desigualdades, especificamente, diminuam, ou quigd, desaparegam.

Como professores e professoras, ndo podemos nos tornar “policiais,
controlando e impedindo a aventura do aprendizado” (GALLO, 2007), reforgando
fronteiras entre meninos e meninas ou até mesmo querendo impor um modelo
hegemdnico aos nossos alunos e alunas. "A constituigdo de cada pessoa deve ser
pensada como um processo que se desenvolve ao longo de foda a vida em
diferentes espagos e tempos” (FELIPE e GUIZZO, 2008). Sendo a escola um dos
espagos onde se constroem as identidades dos individuos, seria utdpico pensar
que possa existir uma escola que realmente acolha a diversidade e ndo que se
preocupe “em uniformizar os seus discentes nha tentativa de eliminar possiveis
diferencas" (idem)?

Questiono também, a partir da andlise dos Pareceres Descritivos: os
critérios da avaliagdo do desempenho estdo bem definidos na perspectiva das
professoras? Elas estdo conseguindo avaliar “objetivamente" seus/suas
alunos/alunas, separando os problemas de indisciplina das dificuldades de
aprendizagem? Silva et a/ (1999) faz uma reflexdo acerca disso quando nos diz
que "a preocupagdo com o cotidiano da sala de aula faz com que seja maior o
desejo de que o/a aluno/a corresponda ds prescrigoes e determinagdes, do que
com o processo de aprendizagem ou com a construgdo do conhecimento”.

Ndo se deve culpabilzar o/a professor/a, pois ele/ela é parte integrante
da sociedade que produz e reproduz representagdes normatizadas, criando
hierarquias e desigualdades. Também na escola o desempenho escolar acaba
sendo percebido de forma diferenciada, ndo s6 entre meninos e meninas, mas
entre meninos e meninos e entre meninas e meninas, como nos diz DalIgna
(2005). Concordo com esta pesquisadora quando ela diz que, se pudermos
perceber como funciona esse processo de diferenciagdo em nossa prdtica
pedagdgica, poderemos “visibilizar [..], discutir, analisar e problematizar as

relagdes de poder que constituem, classificam e posicionam meninos e meninas
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em lugares diferenciados e hierarquizados no que se refere ao desempenho
escolar, atribuindo a este Ultimo diferentes significados" (/dem). Ressalto que
antes de pensarmos sobre a diferenciagdo que, possivelmente, o/a professor/a
faz em relagdo ao rendimento escolar de meninos e meninas, é importante que
ele/ela se dé conta de que isso acontecel!

O/a professor/a necessita refletir sobre suas prdticas escolares e
lembrar que na escola nada € linear ou pronto: é um constante processo de
construgdo, experimentagdo e também de modificagdo.

Com esta andlise, pretendi levantar um debate sobre as questdes de
género manifestadas nos Pareceres Descritivos, sensibilizando os professores e
professoras para a importdncia de uma educagdo mais igualitdria e da promogdo
de discussoes, reflexdes, indagagdoes e inquietagdes a respeito das
representaces de género no ambiente escolar e da elaboragdo dos Pareceres

Descritivos.
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PLANO DE ESTUDOS

2° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS

ORGANIZACAO CURRICULAR

Estabelecimento: Secretaria Municipal de Educacéo

Municipio: Marau

Curso: Ensino Fundamental de Nove Anos.

Vigéncia: 2008

COMPONENTES CURRICULARES ANOS

BASE COMUM 2°

ARTE —CIENCIAS- ENSINO
RELIGIOSO- EDUCACAO FISICA-
GEOGRAFIA-HISTORIA- LINGUA
PORTUGUESA- MATEMATICA-

ENSINO GLOBALIZADO

FILOSOFIA

CARGA HORARIA SEMANAL 20 h
CARGA HORARIA ANUAL 800 h
Observacoes:

_os dias letivos e carga horaria anbhablecem a Legislacao vigente;

__a Histéria e Cultura Afro-brasileiraoe Temas Transversais sao trabalhados em
todas as areas de conhecimento de forma interfimssip

__aprovado pelo Conselho Municipal de daddo e homologado pelo Sr. Prefeito
Municipal.
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PLANO DE ESTUDOS

2° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS

OBJETIVO GERAL

Proporcionar atividades que promovam o0 processo cdastrucdo do

conhecimento a partir da realidade e do interessauho, com a finalidade de
aperfeicoar as habilidades de expressar-se orangepbr escrito, ouvir, ler e
escrever com compreensdo, raciocinio légico, comticpmacao dialégica

vivenciando o respeito, a solidariedade e a regirdade com o grupo.
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CONHECIMENTOS - HABILIDADES

CONHECIMENTOS

HABILIDADES

Quem sao os sujeitos desta turma?

Construgéo coletiva das regras da turm
da escola.

Respeito as pessoas e suas diferencas.

Literatura infantil, trabalhando com livrg
jornais, regras de jogos, poemas, rotu
imagens visuais, mimica, quadrinhas, etc

Ouvir e contar histérias.

Identificar inicio, meio e fim de historid
ouvidas e lidas.

Leitura, compreensédo e producdo dos n
diferentes tipos de textos.

Producdo de palavrasifrases e texto
(utilizando, acentuacao, pontuac
paragrafos.

Separac¢do das silabas nas palavras no
das frases e textos, mailsculas
minusculas.

Musicas, producdes de desenhos, faz@

conta, brincadeiras, jogos, dramatizag
modelagem, dobraduras, bons film
passeios visitas, pesquisas...

Conhecimento e identificacdo dos nume
nos diferentes contextos em que
encontram.

Classificacao, seriacdo e sequenciagag
objetos de acordo com o0s critéri
estabelecidos.

Leitura e utilizacéo de tabelas e gréficos.

es,

Construir uma imagem positiva de si, g

colegas e do(a) professor (a).
ae

Aperfeicoar os habitos de organizacéo
relacGdo e interacdo com 0 gruf
respeitando normas e limites construi
SCOM 0 grupo.

I(E‘onstruir uma imagem positiva de si, @
“colegas e do(a) professor (a).

Identificar pessoas que fazem parte
£scola, vivenciando atitudes de respeito.

Desenvolver a socializagcdo num ambie
h9) solidariedade.

Despertar interesse pela leitura, escrit
oralidade.

*Besenvolver o gosto pela leitura.

Identificar pessoas que fazem parte

ffgmilia, vivenciando atitudes de respeito.
e

Para desenvolver a coordenacdo mo
ampla ou grandes musculos, ampliand
"Bnhecimento e controle sobre o corpo ¢
4Povimentos.

Identificar o corpo como um tod
reconhecendo as partes do seu corpo e

rﬂ?nc;ﬁes, desenvolvendo as percepcoes.
se

Definir lateralidade, saber localizar-se ter

udm ponto de referéncia.
e

o&primorar os habitos para ter mais saude.

0s

DO,
dos

0s

da

nte

da

tora

D O
¢ OS

suas

do
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Busca de informagdes em imagens.
Diagramas e registros.

Resolucao de situacdes-proble
relacionadas ao aumento, a reducéo
divisdo (distribuicdo) de quantidades.

Curiosidade em questionar, explorar
interpretar os diferentes usos dos numerg

Interesse para aprender a utilizar a utili
0S numeros para resolver situacdes da
cotidiana nas quais eles intervém.

Utilizacao de instrumentos convencionai
nao convencionais de medida.

Comunicacéao do resultado de uma medi
por meio de registros.

Marcacdo de tempo por meio
calendarios, identificando o dia, a semar
0 més.

Exploracdo de diferentes procedimen
para comparar grandezas.

Nocdes de comprimento, massa, capacic
e tempo.

Valorizagdo da importancia das medida
estimativas para resolver problem
cotidianos.

Identificacdo de pontos de referéncia p
situar-se e deslocar-se no espaco.

Descricdo e representacdo de pequé
percursos e trajetos observando pontos
referéncia.

Representacdo da posicdo de pessos
objetos.

Desenvolver o raciocinio l6gico-sequenci

Reconhecer e valorizar os conhecimer
matematicos para representar, comunic
"solver diferentes situacbes da Vv
“dlidiana.

Ter confianga nas proprias capacidades

énfrentar problemas mateméticos.
S.

Ter curiosidade e interesse para reso

Zgiriuagées matematicas.
vida

Sensibilidade pela observacdo das fori
geomeétricas na natureza, nas artes ¢
Sa‘?‘quitetura.

Sensibilidade pela observagdo das fort
Qagométricas na natureza, nas artes €
arquitetura.

CI9a|oriza(,;z710 de atitudes de manutenca
apF‘(a\servau;élo dos espacos coletivos e
meio ambiente.

tos
jade

S €
as

ara

2N0S
5 de

AS

Reproducdo de desenhos sobre uma grade

guadriculada.

al.

1tos
ar e
da

para

lver

nas
na

nas
na

D e
do
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Distincdo e reconhecimento das princip
figuras planas e tridimensionais.

ais

Identificacdo da cronologia de um conjunto

de acontecimentos.

Leitura de horas inteiras em reldgio

analdgicos e digitais.

Observacdo da paisagem local (ri’os,
p

vegetacdo, construcdes, florestas, cam
dunas, acudes, mar, montanhas...)

Identificacdo e nomeacdo de uma ou mais

caracteristicas comuns entre objetos.

Atividades de observacdo, percepg
agilidade, equilibrio, socializacéo...

ao,

Ouvir as explicacdes e opinides dadas pelos

outros, para ampliar a discusséao.

Cooperar com idéias nos trabalhos
grupo ou coletivos.

Atitudes e estratégias de colaborag
interacdo e relacéo.

Participacdo em atividades que envolv
histérias, brincadeiras, jogos e canc¢des
digam respeito as tradi¢cdes culturais de
comunidade e de outras.

Diferenciacdo das diversas pessoas e
suas fungoes.

Participacdo em atividades que envolv
processos de confeccao de objetos.

Percepc¢do dos cuidados necessarios a
preservacgao da vida e do ambiente.

Percepcdo dos cuidados com o corpg
prevencdo de acidentes e a saude de fg
geral.

em

ao,

am
que
sua

das

am

QD

brma
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Valorizagdo de atitudes relacionadas| a
saude e ao bemstar individual e coletivo.

Atividades ludicas através de sons, ritmos,
cantigas de roda, dramatizacao, jogos.

Diferencas e semelhancas (formas,
tamanhos, cores).

Agrupar objetos.

Representar, contar, ler e registrar | 0s
ndumeros.

Organizar informacdes pessoais como

nameros de: telefones, data de nascimento,
altura, peso, n° do calcado ou de roupa |que
usa; placas de carros conhecidos, linhas de
onibus, etc.

Manipulacdo, exploracdo e confeccao |de
brinquedos.

BIBLIOGRAFIA
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APENDICE 1
UNIVERSIDADE FEDERAL
DO RIO GRANDE DO SUL
Ilma Sra.
Xxxx Xxxx
MD Diretora da EMEF Xxxx Xxxx
Marau - RS

Porto Alegre, 10 de dezembro de 2010.

Prezada Senhora Diretora

Como aluna do curso de especializagdo em Educagdo, Sexualidade e
Relagdes de Género, desenvolvido pelo GEERGE/FACED/UFRGS, venho através
deste solicitar autorizagdo para realizar uma pesquisa nesta Instituigdo, com a
finalidade de redigir meu trabalho de conclusdo. Sou tfambém diretora da EMEF
Pedro Rigo de Marau e o tema que escolhi para meu estudo refere-se as relagoes
entre avaliagdo escolar e género. Pretendo analisar os Pareceres Descritivos dos
alunos do 2° ano para, com eles, compor o material empirico deste trabalho. O
TCC esta sendo desenvolvido sob orientagdo da Prof®. Dra. Guacira Lopes Louro,

que ¢ docente do curso.
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As informagdes que forem reunidas durante o trabalho de campo estardo
sempre sob sigilo ético, ndo sendo mencionados os nomes dos participantes em
nenhuma apresentagdo oral ou trabalho escrito que venha a ser publicado.

Desde jd agradego a atengdo e coloco-me a disposigdo para outras
informagdes que se fizerem necessdrias.

Cordialmente

Vanessa Bisinella

Orientadora: Professora Doutora Guacira Lopes Louro
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Meninas - 61

Meninos - 61

Dificuldades de aprendizagem

Dificuldades quanto a leitura e/ou escrita

LD

i

Dificuldades quanto a cdlculos matemdticos

Melhorar a organizagdo /Desorganizagdo

Apdtico/a

Familia precisa colaborar para haver
melhoras/

Estudar mais em casa

Instabilidade emocional

Inseguro/a

Dificuldades em acompanhar a turma

Indisposigdo / Falta de vontade, de interesse

Dificuldade/baixa concentragdo

Falta de respeito com colegas e professora

Conversa /Fala o tempo todo

Lento/a
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Introvertido/a /Dificuldade em relacionar-se
/Timido/a

Disperso/a

Caprichar mais

Ansioso/a

Provoca brigas, discussdes e encrencas

Precisa de limites

Ndo faz as tarefas de casa

Distraido/a /Desatento/a

Inquieto/a /Agitado/a

Se dedicar mais a leitura e/ou escrita

Carente de afetividade

Melhorar a letra e/ou caligrafia

Deve se esforgar; continuar se esforgando

Pouco participativo/a

Desinteressado/a

Prefere ndo fazer
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Exige atengdo da professora

Ndo consegue acompanhar, realizar sem
ajuda

Ndo desempenha todas as atividades

Se dedicar mais aos cdlculos

Pode render mais; pode melhorar

Suas habilidades na leitura, escrita e cdlculos

poderiam ter sido melhores

Melhorar as pinturas

Quieto/a/Retraido/a

Medo de errar e/ou de ser corrigido/a

Respeitar o momento para cada atividade

Ndo obedece a regras

Ter mais responsabilidade

Trabalhar a concentragdo

Teimoso/a

Preguigoso/a

Falta de autonomia /Dependente

Melhorar o comportamento

Melhorar as atitudes

Estudar mais

Regrediu

Treinar continhas, sequéncia humérica e
nimeros

Se atrasa

Implica com os colegas

Copia dos colegas

Comportamento dificil




Ndo se esforca

Poderia estar bem melhor se
se empenhasse mais

Caprichoso/a

Amoroso/a /Carinhoso/a

Dedicado/a

Realiza cdlculos

Participativo/a/Tem iniciativa

Educado/a

Carismdtico/a /Simpdtico/a
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Afetivo/a /Meigo/a

Tem respeito com colegas e professora

Facilidade de aprendizagem

Prestativo/a

Interessado/a

Esforgado/a

Organizado/a

Obedece/Respeita regras

Querido/a

Disposto/a

Tem vontade e/ou disposigdo

Capacidade de compreensdo

Calmo/a /Tranquilo/a

Responsdvel

Obteve crescimento; progrediu
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Desejo de crescer, melhorar, aprender

Atencioso/a

Tem condigbes de melhorar

Estudioso/a

Incentivo (Parabéns/Vocé é dez!/

Vocé tem condigdes!/Continue assim!

Bom/boa aluno/a

Otimo/a aluno/a

Excelente aluno/a

Realiza atividades com sucesso, da melhor
forma possivel

Observador/a
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Dindmico/a

Tem bom/étimo relacionamento

Lé, escreve bem e/ou fluentemente

Preocupado/a em melhorar sempre

Paciente

Bom/étimo raciocinio légico

Se expressa bem perante o grupo

Gosta de fazer bem feito

Muito discreto/a em tudo o que faz

Se prende aos detalhes no que faz

Assiduo/a e/ou pontual

Esponténeo/a

Adora expor suas ideias

Comunicativo/a

Alegre

Esperto/a

Criativo/a

Pensa rdpido

Participa de atividades motoras no pdtio
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Ativo/a

Gosta de ouvir e contar histérias

Maravilhoso/a

Foi muito bom ser tua professora

Seja muito feliz

Menino/menina muito legal

Critico/a

Autdnomo/a

Estd ainda em processo de alfabetizagdo

Concentrado/concentrada

Compreensivo/compreensiva

Estd alfabetizado/a

Companheiro/a /Amigo/a

Reflexivo/a

Falante

Tem capacidade de aprender mas...

Vocé é capaz

Estudioso/a

Obediente

Acredito em teu sucesso

Tem habilidades na escrita

Vocé é um amor!

Relaciona numerais e quantidades

Esta conseguindo superar as dificuldades

Melhorou comportamento
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Conseguiu alcangar todos os objetivos
propostos

Amo vocél

Continuar sendo esse doce de menina

Tem potencial

Deve acreditar em si mesmo

Boa caligrafia

Inteligente




